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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo analisar o ensino de Fisica na §*
série do 1° grau, a partir da fala de professores de Escolas Pablicas do Municipio

do Rio de Janeiro.

Constatou-se, em relagdo aos professores entrevistados, que a fisica é
apresentada pela pnimeira vez aos alunos nesta série (dentro da disciplina de
ciéncias, que engloba ainda a quimica) por professores graduados em biologia, ou

seja, sem formagdo especifica em fisica,

Foram entrevistados seis professores, a partir de um total de 11 que foram
contatados, todos com mais de cinco anos de docéncia, cuja fala fo1 analisada a

partir do referencial tedrico-metodologico da pesquisa qualitativa.

Conclui-se que apesar das dificuldades encontradas por estes profissionais,
como a carga horaria insuficiente, hd um esfor¢o em superar as lacunas causadas
pela falta de formagio especifica e pela indefinigao do curriculo oficial, sendo o

livre didatico o principal guia para o ensino de fisica na 8° sénie .



ABSTRACT

The present work aims at analyzing the teaching of Physics in the 8" grade

of Public Schools in the city of Rio de Janeiro.

Physics 1s introduced to Public School’s students for the first time in this

grade in a subject called Sciences, that also includes Chemistry, by Biology

graduated teachers.

Interviews were made with six teachers, all with longer than five years of
teaching experience. Those interviews were analyzed with the help of the

qualitative methodology.

The author concludes that aithough the lack of time, they try to overcome
the lap in their graduation by using the text books as the guide for teaching

Physics in the 8" grade.
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INTRODUCAO

Em qualquer profissdo, 0 pnmeiro ano de experiéncia € marcante, ao nos
mostrar o que iremos enfrentar em nossa caminhada. Ao iniciar a docéncia em
escolas particulares, ful aos poucos percebendo o quadro apresentado quanto ao
ensino de Fisica no 1° e 2° graus, sobre o qual ja trazia informagdes gerais de
minha trajetéria discente. As lembrangas dos tempos de aluno me mostravam um
ensino voltado para um modelo determinado pelo vestibular, em que quase toda
énfase residia na repeticio de problemas-chave apresentados pelo professor.
Como docente fui percebendo que tal paradigma parecia ser o dominante nas
escolas. Com este modelo a analise dos problemas, na maior parte das vezes, se
detém na avaliago matematica, dando-se malor importancia as formulas e a
resolugdo dos problemas, ficando o significado e a representagdo referentes aos
mesmos em segundo plano. Assim minhas impressdes iniciais no exercicio do
magistério davam indicagdes de que pouco parecia ter mudado desde meus

tempos de escola.

Quais seriam as causas da hegemonia deste tipo de ensino de fisica?
Estaria esse modelo de ensino inserido numa estrutura fundamentada a partir do
requerido pelo vestibular, ponto culminante que representa o fim dos estudos de 1°
e 2° graus? Nio estaria assim sendo refor¢ada uma educagdo voltada para o
atendimento de alunos das classes privilegiadas? O foco estana voltado para a
formagio de futuros dinigentes para um estado que possui alto grau de

desigualdades sociais? QO objetivo de orientar os estudos para o vestibular



em especifico do ensino de Fisica?

Meus questionamentos ndo se restringiam apenas a escola ¢ ao contexto
que acabei de caracterizar. Um outro fator, bastante complexo, passou a me
chamar atengao a partir do momento em que comecei a acumular experiéncia no
magistério, inseridas nesse ponto minha prépria pritica, o contato com outros
professores da disciplina e leitura dos livros didaticos da area de fisica: as
dificuldades quanto a expresséo do conteido de fisica por parte dos professores.
Seria essa limitacdo decorrente da falta de formagio adequada do professor?
Considerando como formagao ndo apenas a formagdo universitaria, mas também a
formagio em exercicio, essa deficiéncia seria decorrente da falta de estudo e de
reflexdo tao necessarios a pratica docente? Que relagdes tal hmitagio teria com as
condigdes de trabalho do professor? Dentre as condigdes desfavoraveis para o
exercicio da profissdo, julgo também ser necessario destacar a questdo salanal,
que tem levado o professor a trabalhar em varias escolas, o que poderia facilitar a
adogdo de um modelo repetitivo de ensino na sua pratica docente. E neste ultimo
ponto, se insere com bastante propriedade os livros didaticos de fisica os quats,
em sua maioria, se enquadram no modelo de escola citado anteriormente, ou seja,
com énfase voltada para a resolugdo de problemas com objetivo puramente

matematico.

De acordo com a minha experiéncia, o ensino da Fisica na escola carrega

um estigma: o de ser uma disciplina dificil e incompreensivel para a maicria dos



alunos. Tal situagdo parece estimular alguns professores e pesquisadores a buscar

alternativas para tornar a fisica mais interessante para os estudantes.

Na minha pratica cotidiana verifico que existem profissionais interessados
em realizar mudangas nessa area de ensino. Os esfor¢os vém se concentrando na
tentativa de elaboragdo de uma nova abordagem para a fisica, destacando aspectos
até entdo tidos como irrelevantes. Aspectos conceituais, histéricos e filosoficos,
de acordo com varias tendéncias, sio base para um novo referencial. O
desenvolvimento do enstno de fisica passa pela esfera do interessante, daquilo que
se mostre importante para o aluno, associando o conhecimento com 0s
acontecimentos e praticas do mundo cotidiano, A aula de ciéncias da escola nao
poderia estar tdo distante da ciéncia das descobertas, da tecnologia, que também
faz parte da vida do aluno, através de inimeros equipamentos domésticos, como

televisores ¢ aparelhos de som, sé para citar alguns.

Ao longo da graduagdo em fisica na Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERIJ), tive acesso a esta corrente de ensino de fisica e ciéncias atraveés
da participagdo no Centro de Ciéncias do Estado do Rio de Janeiro, orgao ligado a
Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia. Como bolsista de Iniclagio
Cientifica inserido no Projeto “Formagio Continuada de Ciéncias e Matematica
para professores de 17 a 4 * série”, sob onientagio da Professora Leticia Tarquinio,
participei de um grupo de pesquisa em ensino de fisica e ciéncias, ao longo da
graduagido, assim como de seminarios/cursos para profissionais de ensino que
traziam comnsigo aspiragdes por mudangas no rumo do ensino de fisica. Pude

observar que as aspiragdes, desses professores de fisica, e num universo maijor,



dos professores de ciéncias, refletiam um ideal bem préximo do que seria uma

educagio cientifica (Bachelard apud Lopes, 1993).

Em minha trajetoria profissional tive oportunidade de trabalhar em uma
escola particular que objetivava desenvolver a disciplina de ciéncias na 8 série,
com atengdo especial ao ensino de fisica, de modo a alterar avaliagdes de
desinteresse por parte dos alunos. Tratava-se de implementar um curriculo
integrado de fisica e quimica. A despeito do interesse pela tarefa, desenvolvé-la
ndo fo1 facil. Os alunos traziam experiéncias anteriores de negatividade em
relagdo a fisica. A equipe de professores encontrou, entre outras, dificuldades em
termos de: literatura sobre integragio curricular, tempo livre para discussdes ¢
preparo do material didatico especifico e falta de referéncias profissionais para
esclarecimento de duvidas e troca de idéias. Neste contexto, contando-se ainda
com certa inexperiéncia dos professores na realizagio de um trabalho de
integragdo curricular, compreende-se em parte a pouca aceitagdo dos alunos em

relagdo as disciplinas em questio.

E nosso pressuposto neste estudo que o curriculo da disciplina de ciéncias,
em todo 1° grau, contém conceitos de fisica que voltam a ser explorados com
maior detalhamento na 8* série Entretanto, no programa adotado pela maioria das
escolas, a fisica ¢ inserida como ramo de conhecimento na 8 série, dividindo com
a quimica, e as vezes também com biologia, o programa da disciplina de ciéncias

desta série. Em algumas das escolas da rede privada onde atuei, ocorra uma

' Para Bachelard a educagiio cientifica “niio pode ser a aprendizagem do imutdvel, do ato de
repetir. ndo de criar; do ato de lembrar, nio de pensar. Nela o0 mestre possuird o papel de negador
das aparéncias. freio das convicgdes rapidas, imersas em imagens desfiguradoras.”(Lopes,1993,p
327)



divisdo de fato da disciplina de ciéncias com dois professores: um de fisica e um
de quimica, e algumas vezes somava-se a estes um de biologia. Tais contetdos,
ainda que desenvolvidos por profissionais diferentes visam constituir ndo duas, ou
trés, discipiinas, mas sim a composi¢do de uma sé disciplina, 0 que d& uma visao

geral das areas em questao para os alunos que estdo completando o 1° grau.

Na minha experiéncia, este trabalho foi conduzido na 8* série a fim de
introduzir tais conteudos visando um embasamento para os futuros alunos de
segundo grau, que prestariam concurso para o vestibular, de acordo com a

expectativa de graduagdo por parte das familias de classes alta e média.

Apesar deste entendimento um tanto utilitirio, este espago na escola se
mostrou importante para trabalharmos a fisica na perspectiva de um ensino
minimamente atraente para os alunos. Pelo fato da avaliagao, ao fim do ano, ser
unicamente em ciéncias’, o professor tinha um espago mais livre de pressdes, o
que facilitava o exercicio de um trabalho que pudesse ser, pelo menos, aberto a
inovagdes, A participagdo por oito anos nesta experiéncia de desenvolvimento
dos conteudos de fisica em integragdo com os de quimica e biologia resultou
também em um apreco especial pelo ensino de 8 séme. O guesttonamento
continuo deste trabalho levou-me a formular alguns pontos de vista sobre a fisica
na 8" série do 1° grau e a visualizar orientagfes de como trabalhar os conceitos de

fisica em todo 1° grau.

A avaliagio de cada um dos segmentos (Quimnica e Fisica) de Ciéncias na 8 série, ao longo do
ano. € efetuado em boa parte das vezes separadamente, mas a média final, que define a aprovagéio.
se faz no cenjunic da disciplina de Ciéncias.



A realizagdo deste trabalho, a partir do qual pude fazer, junto a outros
colegas, novas experiéncias na rede privada, foi me conduzindo a busca por uma
visdo de Educagdo igualitaria, ampia e com acesso para todos, de acordo com as
aspiragdes que visava para a fisica. Tais preocupag¢des me motivaram a buscar o
ensino publico. No entanto, neste espago, a disciplina de ciéncias na 8* série era
lecionada somente por um professor de ciéncias. Porém, para minha surpresa,
informagdes extra-oficiais de um possivel remanejamento dos graduados em fisica
aprovados para o cargo de professor de matematica no concurso de 1992,
apontava a possibilidade de continuidade, ou mesmo de implementa¢do do
trabalho realizado na rede privada com a oitava série, nas classes da escola

publica.

De acordo com critérios determinados pelo MEC, professores licenciados
em uma dada disciplina obtém permissdo, no municipio do Rio de Janeiro, para
lecionar disciplinas afins, desde que tenham cursado uma carga horaria especifica
desta disciplina na graduagdo. Vem deste procedimento a liberagdo para que
professores de geografia déem aula de histéria e vice-versa, para professores de

quimica darem aula de biologia e ciéncias, professores de matematica ensinarem

fisica, assim como para o professor de fisica lecionar matematica nos 1° e 2° graus

e quimica no 2° grau.

Posteriormente, informagdes mais precisas definiram para o concurso do
municipio, a orientagiio de que o concurso era para a disciplina de matematica® e,

aprovados, os professores licenciados em fisica poderiam ceder uma parte de sua

} O registro de professor emitido pelo MEC para os professores de Fisica .autorizam tais
profissionais a lecionar Fisica ¢ Quimica (para ¢ 2° gran) e Matematica (para os 1° e 2° graus).



carga horana para as aulas de fisica na 8" série. Contudo, este posicionamento

contrariava a legislagio do MEC’, assim como diminuia a carga horara do

professor de ciéncias, o que tornou irregular sua aplicagdo.

Desta forma, o professor responsavel pela introdugéo a fisica na 8*sénie da
rede municipal de ensino, continuou a ser um professor de ciéncias ou de biologia.
Este profissional, ou € licenciado em biologia, ou, em alguns poucos casos, em
ciéncias’. A principio, pelo fato de nio estudar profundamente fisica, poderiamos
questionar sobre a possibilidade dos professores de ciéncias desenvolverem um
bom trabalho ao ensinar fisica na 8° série. No entanto, junto a isto, devemos
pensar também sobre qual o objetivo do ensino de ciéncias nesta série. Haveria a
real necessidade de ser um profissional especifico da area? Poderiamos ter um
trabalho adequado com um professor de ciéncias, graduado em biologia por
exemplo? Este professor, de acordo com sua formagio, se sentiria seguro para
trabathar os conteldos minimos de Fisica? Qual dos dois profissionais (o
graduado em fisica ou o graduado em biologia?) estaria habilitado a uma
abordagem mais completa da disciplina para o aprendizado do aluno? Afinal,
qual € o objetivo do ensino de fisica inserido no ensino de ciéncias na 8° série do

1° grau?

E pressuposto deste estudo que a introdugio e fundamentagiio em fisica na

8’ série possa ser visualizada como um amplo espago de trabalho, que se traduza

néo apenas em ensino de conteudos introdutdrios para embasamento, mas tambeém

* Resolugdio n® 6 do Conselho Federal de Educagio,
* O curso de licenciatura em ciéncias era em geral de curta duragfio; atualmente. existem muito
poucos no Brasil.



em conhecimentos que mostrem ao estudante o significado da fisica, para a
compreensdo de seu cotidiano, visando a concretizag&o do objetivo de formagio

de um cidaddo consciente.

Desta forma, concentrei meus esfor¢os em como trabalhar a ciéncia,
especificamente a fisica, objetivando aprofundar o conhecimento da pratica
docente para o ensino de ciéncias em escolas da Rede Municipal do Rio de
Janeiro. Este estudo foi desenvolvido buscando identificar e analisar as
percepgdes e apreciacdes explicitados na fala de professores quanto ao ensino de

fisica na 8* série.

Este trabalho pretende contribuir para um segmento da estrutura de 1° e
2° graus do ensino brasileiro, visto que a disciplina de ciéncias, no conjunto de
uma proposta curricular integrada pode, pelo seu conteido, ser um elemento
importante para a formagdo do cidaddo consciente que procuramos encontrar ao
fim dos estudos. Em especial, poderemos ter uma visdo mais ampla quanto ao
ensino de fisica que vem sendo realizado na disciplina de ciéncias na 8* série,
assim como constataremos aspectos e particularidades que buscdvamos antes de

nossa pesquisa.

Assim, este estudo tem como objeto o ensino de fisica na 8 série a partir
da fala do professor de ciéncias que ensina fisica neste segmento do 1° grau. Para
1ss0, procedemos a uma discussio histérico-metodologica sobre como vem

ocorrendo o processo ensino-aprendizagem desta disciplina ao longo do tempo.

O primeiro capitulo do presente trabalho apresenta o objeto de estudo e os

aspectos metodologicos adotados para o seu desenvolvimento, delineando as



multiplas dimensdes deste objeto e, ac mesmo tempo, justificando suas

delimitagdes, além de especificar as op¢des metodoldgicas e as técnicas de coleta

de dados utilizadas.

No segundo capitulo, descrevemos como vem se desenvolvendo o ensino
de ciéncias, em seguida, mostrando algumas das referéncias para o ensino de

ciéncias que compdem o presente momento educacional.

No terceiro capitulo tragcamos um breve histonico do ensino de ciéncias no
Brasil, e fazemos uma apresentagio do que sena ¢ ensino de fisica na 8” sénie,

com especial atengdo ao ensino de ciéncias no Municipio do Rio de Janeiro.

No quarto capitulo, faz-se uma analise dos dados coletados na pesquisa.
Apos esse capitulo, faremos as consideragdes finais, indicando as conclusdes que

obtivemos da analise dos dados de pesquisa.



Capitulo I - DO OBJETO DE ESTUDO E DOS ASPECTOS

METODOLOGICOS

1.1 - O objeto de estudo

Neste capitulo pretende-se uma discussdo desta dissertagdo em seus
aspectos tedrico-metodologicos. A definicdo e delimitagdo do objeto, suas
diferentes perspectivas e as op¢des metodologicas adotadas ao longo desta
pesquisa sdo justificadas frente a natureza do objeto — o ensino de Fisica inserido
na disciplina de ciéncias na 8° série do 1° grau. O objetivo geral desta dissertagdo
¢ analisar o ensino de fisica na 8*série, com base na fala de professores de ciéncias
de escolas da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro. A partir deste
objetivo geral, desdobraremos alguns objetivos especificos, que delimitam melhor

0 objeto de estudo e mostrardo em que categorias basearemos nossa analise.

v A organizagio da disciplina de ciéncias na 8" série

A disciplina de ciéncias, mais especificamente referida como ciéncias
fisicas e biologicas, ¢ uma das disciplinas que integram o wmucleo comum
estabelecido no Art. 4° da Lei n® 5692/71. Este nicleo € obrigatério em todo o
territério nacional. A Resolugio n® 6/86 do Consetho Federal de Educagdo (CFE)
para o ensino de 1° e 2° graus determina que cabe a cada estabelecimento
organizar o seu plano de curso, atendendo as matérias do nucleo-comurmn, sendo
que neo 1° grau o ensino de ciéncias recebe a ressalva “sob forma de iniciagdo”.
Com isto, de acordo com o que pudemos observar nas apresentacdes dos

conteidos nos livros didaticos e também em nossa experiéncia docente, tal



ressalva vem-se constituindo, na 8 série, em uma disciplina que tem como

objetivo a iniclagdo em fisica e quimica.

A Secretaria Municipal de Educagdo (SME), responsavel pela maioria das
escolas de 1° grau da Rede Publica no Rio de Janeiro, seguindo as determinagdes
da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, vem desenvolvendo, gestdo
apOs gestdo, uma orientagZo geral para as disciplinas, em forma de contendo
programatico. Essas propostas curnculares sdo enviadas para as escolas e, na
malor parte das vezes, ndo sdo discutidas com os professores para sua elaboragido
e fundamentagdio. Desta forma, os objetivos da SME quanto aos conteudos de

ensino nio se mostram claros aos professores.

As condigdes concretas de que dispée o professor para a organizagdo e a
realizagdo do seu trabalho dependem intimamente dos conteidos de ensino
determinados pela SME.  Assim, perguntamos: estariam os professores de
ciéncias envolvidos nesta pesquisa, delimitando o contetdo de seus cursos as
disciplinas de quimica e fisica? Quais suas referéncias para a definigdo dos
programas de ensing? De que maneira séo selecionados 0s conteudos de ensino?
As respostas a tais perguntas forneceriam as informagdes sobre como senz a
organizagdo e selegiio dos conteidos da disciplina ciéncias na 8" série, buscando
os diferentes critérios para tais tarefas. Questionou-se também a carga horaria de

cada uma das partes que compdem a disciplina.



v Os contedados de Fisica

Partindo de um aspecto mais geral , o ensino de ciéncias, chegamos ao

nosso interesse especifico, a fisica inserida no curriculo de 8 série.

De acordo com os contetidos selecionados, o professor elabora seu
programa, determinando ndo so a base tedrica de discussio, assim como o trajeto
em que a mesma se realizara. Nossa pratica indica que as condigdes concretas do
trabaiho docente, motivam modifica¢des nas propostas de programa, as quais
possivelmente sao realizadas a partir de alguns entraves (fundamentagio teorca,
material didatico) que as determinaram. Tal processo parece de grande riqueza
para nossa analise, assim como o conteudo curricular, ja que a concretizagio de
diferentes propostas permite refletir sobre como o programa se desenvolveu e que

mudangas poderiam potencializar o ensino e a aprendizagem da disciplina.

Como o professor seleciona os contesdos de fisica para a disciplina de
ciéncias? Os contendos minimos sugeridos nas diferentes instdncias
administrativas sdo tomados como referéncia? Que fontes sio consultadas? Nos
interessa saber quais e porque alguns conteudos sio privilegiados, assim como
outros excluidos, tentando perceber o porqué de certas preferéncias € possivels
dificuldades, bem como os condicionantes referentes a formagdo profissional,
pratica pedagogica, experiéncia docente, condigdes de trabalho, entre outros, que

estariam interagindo para a eleigdo dos conteudos do curso.



v A relacdo aula-contendo

De um lado algumas aulas, pelos conteados focalizados, se mostram, de
acordo com nossa experiéncia, mais interessantes tanto para o professor quanto
para os alunos. Tais aulas podem ser aquelas mas quais o professor consegue
melhor desenvolvimento mais atengdo dos alunos, ou mesmo, aquelas nas quais o
professor sente maior seguranga e confianga em trabalhad-las. O contetdo
explorado nestas aulas, a forma como s&o trabalhados, considerando os recursos
didaticos empregados, sdo pontos de destaque desta relagio. Como o professor
interpreta a postura dos alunos frente ao desenvolvimento dos conteudos no que se

refere a envolvimento e participagdo?

Por outro lado, existem certas aulas em que o professor sente algumas
dificuldades, ou mesmo desestimulo para trabalha-las. Tal fato estaria rejacionado
a fatores como contetido, recursos didaticos e/ou abordagens desenvolvidas para
explorar os conteidos? Que outros fatores estariam determinando esse

desinteresse ou desestimulo? Como vem se processando a relagdo professor-

aluno? Seria a relagdo do professor com a turma também um fator de desestimulo

no seu trabalho? Sob estes aspectos foi analisada a relac@io aula-contefido.

v" O uso de recursos didaticos

Desafiando o uso do quadro e do giz, recursos bastantes presentes no
cohidiano escolar e elementos basicos para a atividade em sala de aula do
professor, variados e atraentes recursos didaticos tém surgido face ao avango

tecnoldgico vivido por nossa sociedade.



Em que temas ou unmdades do programa os professores fazem uso de
recursos didaticos diferentes do tradicional? Ressaltar porque 1sso acontece €
outro proposito deste estudo. Que tipo de recursos utiliza o professor de ciéncias?
Como eles sfo utilizados por professores de escolas da rede municipal do Rio de
Janero visitadas pelo pesgquisador? Quais as perspectivas e limites? Quais as

influéncias no processo ensino-aprendizagem? S3o aspectos a serem considerados

na caracterizagio do emprego dos recursos didaticos,

v' A experimenta¢io no ensino de ciéncias

A discussdo sobre a experimentagio no ensino de ciéncias € anterior as
modificagbes pedagogicas propostas pelas reformas tdo presentes no ensino
brasileiro.  As inovagdes determinadas pela tecnologia, a produgdo de
conhecimento cientifico baseada no modelo experimental de Ciéncia aplicado &
Fisica, a Quimica, e & Biologia, influenciou a opgio pelo modelo experimental
também frequente na escola. Do mesmo modo, por essa maneira de trabalho se
relacionar bastante com a realidade concreta, faz com que profissionais e
pesquisadores, assim como pais € estudantes, manifestem especial apelo pela
necessidade da experimentagdo. Na maior parte das vezes, de acordo com nossa
experiéncia docente, a experimentacdo se resume integralmente ao espaco do

laboratdrio escolar.

Nas escolas da rede municipal de ensino, como os professores de ciéncias

lidam com a experimentagao? Como o professor vem efetuando a experimentagao



no ambiente escolar? A experimenta¢do se resume ao laboratdrio? Se isto for

afirmativo, como o professor avalia o uso desse espago?

v" Livro Diditico

O livro didatico, como mostra a literatura sobre sua utilizagdo

(Freitag,1993; Alvarenga, 1991), tem sido um recurso basico no ensino brasileiro.
Sua auséncia, muitas vezes, ¢ questionada por pais, alunos e professores, gue
apolam o livro diditico como uma das solugbes para os problemas de
aprendizagem. A fala do professor em sala de aula ou em outro ambiente quanto

a utilizagdo do livro didatico e de como ele se insere na atividade docente podera
fornecer elementos para a compreensdo das contribui¢des deste material didatico

tdo acessivel ao professor.

v As dificuldades para o ensino de ciéncias

O professor de ciéncias fo1 solicitado a identificar € nomear as principais
dificuldades para lecionar fisica na 8" série, assim como as estratégias tragadas
para superar estes obstaculos. Venficar os principais entraves para o melhor
desempenho da pratica docente, passando por questdes conjunturais e estruturais,
desde a localizagdo fisica da sala de aula até aos possiveis problemas no processo
de ensino da disciplina em si, contribuiu para mostrar como o professor de

ciéncias se situa lecionando fisica na 82 série.



v' A importincia da fisica na 8 série

Todos os questionamentos feitos anteriormente serdo enriquecidos por
dados obtidos através da fala dos professores, os quais nos ajudario a tentar
responder uma pergunta; qual a importincia do ensino de fisica na 8* série? De
que forma esse ramo do conhecimento pode enriquecer ¢ processo de ensino-

aprendizagem nesta etapa da vida escolar?

1.2 - Aspectos Metodologicos

Considerando a natureza subjetiva e complexa do nosso objeto de estudo,
uma vez que como pratica social este se inscreve numa rede de relagdes
construidas entre atores sociais e instituigdes, acreditamos ser de maior riqueza
uma analise do processo em suas diferentes dimensdes do que propriamente a
pura e simples constatagio de um produto esperado. Sendo assim, optamos pela
pesquisa qualitativa, entendendo que o instrumental técnico-metodoldgico
fornecido por este método nos conduza a uma analise especifica da pratica do
ensino de Fisica na 8” série e das relagBes estabelecidas entre professores, alunos ¢

institui¢des envolvidas neste processo.

Em primeiro plano, as respostas as questdes colocadas ao objeto de estudo
terdo como referéncia a literatura critica sobre o ensino de Ciéncias e o ensino de
Fisica, mostradas as diversas bases que, no atual momento educacional e social,
sdo consideradas para um conhecimento consistente da pratica do ensino de Fisica

e da formagdo de estudantes e professores,



Face as questdes que colocamos, ficou evidenciada, como ja exposto, a
opgdo por uma €nfase qualitativa de pesquisa, que privilegiasse as avaliagdes e
percepgbes dos professores sobre tais questionamentos a partir de suas falas,
enquanto valorizagdo do universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,

valores e atitudes (Minayo,1992) dos sujeitos em suas interagfes com 0 meio.

Acreditamos que trabalhar com a fala dos professores acerca de sua
pratica docente possibilite a construgde de um objeto considerando sua

multiplicidade de aspectos previstos e até fornega o espago necessario para 0s

aspectos da realidade do objeto néo percebidos pelo autor.

A observagio das aulas dos professores de ciéncias, como opgio para
coleta de dados, foi descartada uma vez que a observagio da aula por um
professor de Fisica podenia criar uma atmosfera de processo avaliativo, quando
nio era essa a nossa intengio’. A abordagem foi cuidadosa e de cariter

exploratona.

Assim, para a coleta de dados na perspectiva qualitativa, foram aplicadas

duas técnicas: questionario e entrevista semi-estruturada. O questionario

(Anexo 3) contém questdes especificas sobre identificagio e experiéncia

profissional do professor e objetivou coletar dados para estabelecer uma

® De agosto de 1994 a julho de 1993, fui professor substituto de prética e diditica do
ensino de fisica e ciéncias na UFRRJ (Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro). Como parte
do programa da disciplina, os aluncs €& mesmo eu, enquanto professor, deveriamos fazer
observaces das aulas do professores das escolas da regifio. Apesar de serem escolas publicas. 0s
empecilhos para observacdo eram muitos e, na maior parte das vezes, criados pelos professores
regentes das disciplinas. Nossa experiéncia, nos mostrou que esta situagio poderia significar uma
pesquisa inconsistente, ja4 que em um ano de trabalho, apesar do contato com 5 professores de
ciéneias, conseguimos assistir pouquissiruas aulas, ¢ mesmo essas, eram caracterizadas pelo
desconforto do professor de ciéncias, nas suas awas de fisica na 8* sére, ser assistido por
professores de fisica.



caracterizagido da amostra estudada. Quanto ao tipo de entrevista, optamos por
realizar entrevista semi-estruturada, “aplicada a partir de um pequeno niimero de

perguntas abertas”(Thiollent, 1987):

“Suas qualidades [entrevista semi-estruturada] consistem
em enumerar de forma mais abrangente possivel as questbes
que o pesquisador quer abordar no campo, a partir de suas
hipoteses ou pressupostos, advindos, obviamente, da
definicdo do objeto de investigagdo”. (MINAYO, 1992,p.
121)

As entrevistas, de acordo com a perspectiva semi-estruturada, tiveram
como base um roteiro com questdes abertas, a partir do qual os entrevistados
tiveram a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto, sem respostas ou
condigdes pré-fixadas pelo pesquisador (Honningmann apud Minayo, 1992).
Esse roteiro (Anexo 4), “foi um facilitador de abertura, de ampliagdo, ¢ de
aprofundamento de comunica¢do” necessaria a perspectiva dos instrumentos da

pesquisa qualitativa que almejamos.

Visando aprofundamento e abrangéncia da compreensiio do ensino de
fisica na 8 série, utilizamos uma amostragem intencional, & qual privilegiou os
sujeitos sociais que detém os atributos que o investigador pretende conhecer
(Thiollent, 1987). Foram escolhidos professores de ciéncias, da rede municipal de
ensino do Rio de Janeiro, que apesar das dificuldades para o ensino de fisica,
anteriormente expostas, mostram aplicagdo e iniciativa em reduzi-las a0 minimo
possivel.  Seriam o que podemos caracterizar como “bons professores”,
profissionais que se posicionam de forma ativa dentro do quadro exposto e que

trabalham no sentido de buscar solugdes.



A escolha desses profissionais foi realizada de acordo com a repercussao
do trabalho dos mesmos nas escolas onde atuam, determinado pelo contato prévio
diretamente com tais profissionais durante ¢ exercicio do magistério, ou através
de informag¢Ges obtidas por outros professores. No decorrer de nossa pesquisa, um
fator de orientagdo para a escolha de alguns destes professores passou a ser
considerada importante: os Polos de Ciéncias e Matematica’, iniciativa da
Secretania Municipal de Educagdio (SME) para a2 melhora do ensino das duas
disciplinas. Estes Polos t€ém como objetivo dar alicerces a pratica pedagdgica dos
professores de ciéncias e matematica de uma escola, denominada Escola-Pdlo,
assim como das demais escolas da regifo. Esta regido € delimitada, para fins
administrativos, no municipio do Rio de Janeiro, pela SME e recebe a
denominagio de Coordenadoria Regional de Educagio (CRE). Procuramos
entrevistar os professores considerados bons profissionais e, entre eles, alguns que

ministravam aula na 8* série de algumas das Escolas-Pélo, com preferéncia
aquelas que se encontravam proximas d nossa residéncia ou aos nossos locais de

trabalho.

Foram contactados inicialmente onze professores, de dez diferentes
escolas. Esse nimero pode parecer pequeno, mas enfrentamos algumas

dificuldades para a obtengdo da amostra. O pequeno numero de turmas de 8* s€rie

nas escolas da rede municipal foi a primeira delas, o que pode ser justificado pelos
indices de reprovagdo e evasdo escolar presentes. A fim de exemplificar tal

situagdo, numa das escolas em que realizamos o trabalho de pesquisa, existiam 8

7 O Péle de Ciéncias e Matematica serd apresentado de maneira completa no capitulo 11



turmas de 5* série ¢ apenas uma de 8* série. Desta forma, o namero de professores
de ciéncias necessarios a este segmento se reduz bastante. Fora esta dificuldade
mais geral, tivemos alguma resisténcia por parte de alguns docentes em participar
do processo de entrevista. Dos onze professores contactados, cinco deles se
recusaram a participar do processo de entrevista. Os que justificaram esta opg¢éo,

trés desses profissionais, alegaram motivos os mais diversos, desde preferéncia

por um questiondrio fechado até questionamento da pesquisa em si.

Para ressaltar a questdo da profundidade que se intenta, fechamos nossa
amostra com um grupo de seis professores, tendo como referéncia a justificativa
de Thiollent (1987) para quem um pequeno numerc de pessoas junto a uma
grande abertura das perguntas garante um aprofundamento maior das questdes
levantadas. A experiéncia no magistério dos professores entrevistados € de no
minimo cinco anos, visto que desta maneira buscou-se identificar um profissional

com uma trajetoria de atividades docentes que o diferenciava do professor
iniciante.

No proximo capitulo iremos aprofundar a discussao teorica sobre o ensino
de ciéncias a partir de aspectos como histéria e filosofia das ciéncias e principais

recursos utilizados a fim de fundamentarmos a discussdo do ensino de fisica,

especificamente.



CAPITULO II - SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS

Neste capitulo iremos situar o ensino de ciéncias, partinde da importancia
para a evolugdo e a formagdo do individuo, passando pelos meios para o alcance
desse objetivo geral.  Verificaremos, por fim, como o ensino de ciéncias, de

forma geral, vem-se consolidando no Brasil, principalmente no que se refere a

preocupagio do governo federal quanto ao conteudo e a forma desse ensino.

2.1 - O Ensino de Ciéncias

O interesse quanto ao ensino de ciéncias estda atrelado & evolugio
cientifico-tecnotogica da humanidade., Acontecimentos como as Revolugdes
Cientificas dos século XVIL as Revolugdes Industriais do século XIX, a
Revolugio das Telecomunicacdes e da Informatica a partir dos anos 50, ajudaram
a determinar a forma pela qual a escola deveria lidar com o ensino das ciéncias

naturais.

A ciéncia, principalmente ao que se refere as ciéncias naturais € seus
produtos técnicos, como a informatica por exemplo, passou a ter um papel ainda
mais importante na estrutura dos governos, conscientes da importincia desse ramo
do conhecimento para a manutengdo de um posicionamento politico-econdmico
destacado no mundo atual. Nos dias de hoje, de forma mais acentuada que nos
séculos anteriores, conhecimento cientifico ¢ poder (Fourez, 1994). Essa

atmosfera interfere diretamenie na vida de todas as pessoas, mesmo aquelas que



apenas se utilizam dos produtos da tecnologia, sem ao menos refletir no que eles
significam, no que eles interferem em sua prépria condigdo social. Reside neste
ponto a tarefa do ensino como um todo ¢, principalmente do ensino de ciéncias
estabelecer uma certa conex&o entre 0s processos politicos e socio-econdmicos ¢ a
“produgdo-reproducdo-apropriagdo-uso das ciéncias e das técnicas” (Arroyo,

1988, p.3)

A evolugdo do ensino inicialmente se atrelou quase que prioritariamente a
formacg@o de recursos humanos qualificados para o trabalho, mais particularmente
de técnicos para a operagdo de maquinas, No entanto, num mundo em que desde
o século XVI a disputa pela hegemonia tecnoldgica vem aumentando, a
necessidade de formar técnicos especializados para as atividades de cunho
cientifico tem bastante importancia. Com ¢ tempo, a manutengdo da Comunidade
Cientifica passou a ser vista com atencdo e a formagdo de cientistas e
pesquisadores repensada de acordo com o mesmo ideal de busca de supremacia
tecnologica, o que significa supremacia politico-econdmica. Uma era, em

especial, foi decisiva para a implementagio desse modelo.

O advento da Guerra Fria foi marcante para a busca desse novo modelo de
ensino de ciéncias. Com o mundo dividido em blocos, o langamento do Sputnik
pela Unido Soviética, em 1957, fez com que nfo sd6 a comunidade cientifica
americana, como O proprio governo passassem a se interessar pela ciéncia, assim

como pelo ensino de ciéncias, especificamente das ciéncias naturais®.

¥ Devemos frisar que a nova estrutura de ensino visou modificagdes em todas as esferas de estudo,
ou seja. ciéncias, matematica, estudos sociais, etc. (Moreira & Silva, 1994)



Alvo de criticas de cientistas e educadores, o ensino das disciplinas ligadas
as ciéncias naturais vivia um periodo de crise no inicio da década de 50 Para
tentar reverter a situagdo, promove-se um “movimento de renovagdo do ensino na
escola media” (Zanetic, 1990, p. 183). A implementagdo desse movimento
ocorTeu com & suposta derrota cientifica americana frente 2 URSS.  Verbas
comegam entdo a ser destinadas aos diferentes programas de melhoria do ensino.
Cientistas renomados, boa parte deles n3o ligados & educagdo, passam a fazer
parte desses grupos de pesquisas. O objetivo do novo modelo de ensino era a
formagdo de alunos com fortes fundamentos que, posteriormente, pudessem ser

especializados.

Com o ensino de ciéncias bem estruturado e renovado, levando os alunos a
“pensar ciéncia”, a “fazer ciéncia” em suas aulas de ciéncias naturais, poderiamos
ter que os mais interessados possuiriam probabilidades de vir a fazer parte no
futuro de um corpo de cientistas e técnicos capazes de manter a hegemonia

tecnoldgica do bloco capitalista.

Planejadas, a priori, para os EUA, as reformulagdes quanto ao ensino de
ciéncias nio tardaram a chegar aos paises da Aménica Latina, dependentes

economicamente dos EUA.

Contudo, o interesse quanto ao ensino de ciéncias, que almejava um
incremento de desenvolvimento tecnolégico a um médic prazo, incentivava a
busca de um ensino de ciéncias que fosse desenvolvido de forma mais complexa,
sobretudo, com maior teor educativo. As disciplinas ligadas as ciéncias naturais

passam a ser encaradas com maior aten¢do ndo apenas visando a formagao de



técnicos e cientistas mas, num aspecto mais geral, como elementos importantes
para formagdo do cidadéo:

“ Neste tempo [inicio da Guerra Fria] valorizava-se

uma educagdo elitista que preconizava a preméncia de

Jormacdo de cientisias para atender em alguns paises,

a necessidade de predominio cientifico e tecnologico,

em outros, como o nosso |Brasil] {..) No entanto,

contrapondo-se a essa demanda, seguiu-se a

necessidade de construir nagées democrdificas com

cidadfios conscientes de seus direitos e deveres, e

capazes de opinar a respeito dos destinos da ciéncia e
tecnologia e dos multiplos assuntos de suas vidas, que

de alguma forma, sGo afetados por elas”. (Krasilchik,
1988, p.56)

O objetivo a ser alcangado passou a ser formar alunos conscientes, que
utilizariam seu raciocinio ndo apenas para pensar a ciéncia € a tecnologia visando
atingir a compreensio de sua sociedade e de seus papéis nela, enquanto sujeitos.
Esse seria um novo eixo condutor para o ensino de ciéncias: compreender o
mundo, entender o que as mudangas provocadas pela tecnologia moderna
poderiam imprimir a esse mesmo mundo, compreender para 0 que e para guem

servem a ciéncia e sua consequente produgdo e aplicagdo tecnoldgica.

Contudo, modificar a situagdo das disciplinas de ciéncias encontrada até
entdo era tarefa das mais dificeis, visto o quadro da época. Esse modelo era
baseado em livros textos, os quais traziam “verdades” tidas como absolutas,
inquestionavels, com © Intuiio de simples armazenamento de tdéias pré-
formuladas pelos estudantes, assim como por professores adaptados a tal situagdo.
A necessidade ndo era apenas de elaboragio de uma nova proposta, como também

de todo um material apropriado 4 mesma, de todo um alicerce didatico. A grande



quantidade de verba destinada a pesquisa em ensino de ciéncias propiciou aos
orgdos ligados ao governo norte-americano a possibilidade de elaboragio de
matenal didatico, o qual contornaria os problemas quanto aos recursos utilizados
pelo professor em sua sala de aula. Foram elaborados livros, kits de laboratério e
projetos de treinamento dos professores. Esse matenal buscava principalmente a

valorizagdo do conteido das disciplinas cientificas,

“Assim, além de introduzir conteudos fundamentais,
abordados com metodologias mais modernas, os
projetos tentavam suprir as deficiéncias de formagdo,
o desconhecimento dos docentes com relagdo a essas
novas técnicas de ensino por meio do proprio material
fcom o auxilio de guias para o professor, por
exemplo). "(Delizoicov & Angotti, 1994, p.25}

Programas como o Introductory Physical Science (IPS), o Physical Science
Study Committee (PSSC), o Chemical Bond Approach (CBA), o Biology Science
Curriculum Study, foram projetos trabalhados e implementados nos EUA,
posteriormente trazidos para os paises da Ameérica Latina. No caso especifico do
Brasil, a dificuldade de adequagio determinou que esses projetos servissem de
base para outros de base nacional, a partir do final da década de 60 (Delizoicov &

Angotti, 1994).

Ainda que programas como o PSSC (Physical Science Study Committee)
tenham provocado algum avango, problemas de toda ordem fizeram com que na
década de 70 o ensine de ciéncias entrasse novamente em crise. A dificuldade de
elaboragio de curriculos, 0 que mostrou o distanciamento entre os pesquisadores

que preparavam Os projetos e 0s professores regentes em sala de aula, fez com que



a situagido do ensino de ciéncias continuasse sem grandes modificagdes e, desse
modo, longe das intengdes de mudanca explicitadas anteriormente. Ao mesmo
tempo em que as propostas das décadas de 50 e 60 eram inovadoras no sentido de
aumentar o espago de acdo e reflexdo do ensino de ciéncias, a falta de atengo
quanto as diferengas de etnia, classe social, formagdo do professor, entre outros
ndo permitiram a efetivagio do impacto desejado. Os conhecimentos trazidos por
alunos e professores, assim como 0s produzidos em sala de aula, ndo pareceram
ter sido levados em consideragdo para a elaboragido de todo o projeto. Esse
conjunto de motivos propiciou o desgaste da proposta norte-americana assim
como dos demais projetos elaborados a partir da mesma. O que originaniamente
partiu da critica de cientistas aos educadores pela ineficacia desses nltimos em
desenvolver um ensino que estimulasse o raciocinio dos estudantes e os tornasse
aptos a produzir, futuramente, conhecimentos que levassem a ciéncia do bloco
capitalista adiante e posteriormente abriu espa¢o para uma proposta mais ampla,
de busca de uma educagdo cientifica., se perdeu em fungdo dos problemas sociais
que 0s paises desta esfera vivenciavam e se confundiu com os proprios objetivos

de manuten¢io de seus condicionantes sociais.

Nessa esfera de insatisfagdo, uma vez mais o ensino de ciéncias foi

questionado pela categoria docente. O desgaste das novas tentativas de

modificagio frente aos professores, no inicio dos anos 70, era notério:



“Existia uma demanda social em favor do aumento do
mumero de cientistas, mas o desnivel entre a formagdo
basica oferecida aos afunos e o novo curriculo das
universidades, que passou a incorporar ©
conhecimento advindo das resolugdes conceitual e
experimental da fisica, quimica e biologia dos anos 20
e 30 era grande. Reconhecia-se também que o novo
curriculo também ndo preparava os alunos para a vida
pessoal ou em sociedade. Além disso, pesquisadores
questionavam ¢ processo envolvido na implantacdo
dos projetos, uma vez gue 0S mesmos separavam
claramente os propositores dos projetos (cientistas e

educadores) dos executores (professores e alunos).”
(Dal Pian, 1992, p.51)

Nessa mesma década, discussbes quanto i nio neutralidade e i fungdo
social da ciéncia no ambiente académico das universidades e institutos de

pesquisa com maior intensidade chegam até o ensino de ciéncias, incentivando a

formagao e reativagio de grupos de pesquisa nessa area.

Paralelamente, novos aspectos das ciéncias passam a ser considerados
fundamentais para que a aprendizagem em ciéncias alcance um espago maior,
possibilitando que o estudante “pense” a ciéncia, de forma mais acentuada,
considerando todos as particularidades do mundo em que vive. Historia e a
Filosofia da Ciéncia passam a ser partes integrantes da cadeia de ensino de

ciéncias’.

Por tras de todo esse novo panorama quante as ciéncias, as discussdes €

pesquisas quanto aos conhecimentos produzidos em sala de aula, assim como em

? Esses dois pardmetros serfo discutidos posteriormente com maior énfase.



relagdo aos conhecimentos trazidos para a sala de aula pelo professor e pelo aluno,

passam a estar mais presentes.

Adicionando todos esses novos elementos, novas propostas surgem, nas
décadas de 80 e 90. Realgando a importincia das ciéncias, esses projetos tém
inicio em diferentes paises, como por exemplo, o Projeto 2061, da Associaco
Americana Para o Progresso da Ciéncia, o qual contém recomendagdes quanto ao
ensino das ciéncias entre a 5° série do primeiro grau e o 3° ano do segundo grau; o
PLON, na Holanda, referente a esse¢ mesmo segmento, & o programa IBERCIMA
de Ensino de Ciéncias e Matematica no nivel médio, formado por cooperagdo
ibero-americana, incentivado pelo Ministério de Educagio e Ciéncia da Espanha e
a Organizagio dos Estados Ibero-Americanos para Educagio, Ciéncia e Cultura.
Este ultimo, preconizando especial atengéo a formagio atualizada do professor de

ciéncias.

O beneficio propiciado pelo ensino de ciéncias, nos ultimos anos, vem
sendo divulgado por instituigdes como a UNESCQO, a OEA ¢ a Fundacgdo Ford,
que junto as Universidades e Centros de Ciéncias de varios paises, em diferentes
regides do mundo, vém financiando projetos para a melhoria deste ensino

(Krasilchik, 1996, p. 137).

Os orgdos anteriormente citados definem o ensino de ciéncias como fator
contribuinte para a formacdo do cidaddo e para a melhoria da qualidade de vida
(Krasilchik, 1992). A capacidade de desenvolvimento intelectual de crniangas e
jovens € destacada como fator de relevincia, principalmente para o

desenvolvimento da linguagem e da matematica (Bizzo, 1994).



Ao mesmo tempo em que a atengdo para as disciplinas de ciéncias €
demonstrada, a procura pela ciéncia, como carreira, tem diminuido bastante
(Fonseca, 1992). A escola, na sociedade de consumo em que vivemos, mostra ao
estudante, na maionia das vezes, a mesma ciéncia aprendida na escola dos anos
cinquenta. Isso poderia ser uma das causas de desinteresse pela area. Na Fisica,
por exemplo, € dominante a Mecédnica Newtoniana, em detrimento de qualquer
mengdo & Fisica Quintica, restringindo assim o acesso as polémicas existentes em
torno do conhecimento, direcionando o pensamento do aluno gerando desinteresse
pelo assunto, que por vezes parece ser um conhecimento atemporal, estatico e
definitivo.

“No panorama cultural contempordneo, para a
maioria das pessoas, inclusive estudantes de ciéncias e
artes, e cientistas em inicio de carreira, a Ciéncia
perdeu sua conotagdo revolucionaria, de descobridora
do papel do homem no universo. Mais conhecida e
valorizada através de seus sucessos tecnologicos, ela é
vista como materialista e apartada dos valores
subjetivos importantes, encarada como uma atividade
fria, eminentemente racional, mefodologica, voitada
para a solugdo de problemas concretos, e quase sem

espago para a intuicdo e a criatividade.” (Fonseca,
1992, p. 61)

Alguns pesquisadores e professores procuram aperfeigoar o atual quadro
do ensino escolar de ciéncias, agora de uma forma mais integradora das condigdes
de produgio e apropriagdo desse conhecimento na soctedade, valorizando a
questio da ética na ciénciz e construindo uma educag¢do cientifica que venha a
formar um cidadao consciente, questionador e critico. Para que 1510 seja possivel,

¢ necessario que algumas partes antes colocadas em segundo plano, como por



exemplo Histéra de Ciéncia, Filosofia da Ciéncia, e ainda as relages
interdisciplinares possiveis, tenham papel especial no ensino das ciéncias fisica e

biologicas.

2.2 - O Ensino de Ciéncias — Do Modelo Tradicional 8 Formacao

Conscientizadora

Como expusemos anteriormente, a evolug¢io do ensino de ciéncias esti
atrelada a evolugdo cientifica. De seu estagio inicial, quando aqueles que lidavam
com a ciéncia, agucados por simples curiosidade, valiam-se de seus préprios
recursos ou eram financiados por mecenas para realizarem suas pesquisas,
passando pela ciéncia praticada nas universidades, escorada por verbas publicas,
chegamos ac fim do século XX com um quadro delineado, onde governo e
industria praticamente dividem o monopolio da investigagdo cientifica ( Santos,

1989).

Nos dias de hoje, verificamos de forma intensa a penetragao da ciéncia em
nossas vidas. Os avangos cientificos dos ultimos cinquenta anos determinaram
que a vida em sociedade esteja ligada & tecnologia produzida constantemente,
Notamos a evolugdo da tecnologia através dos aparelhos, sistemas e maquinas que
utilizamos no cotidiano. Se pensarmos em muitos dos eletroeletrdnicos que
utilizamos diariamente, podemos verificar que boa parte deles nem mesmo existia

ha quarenta anos atras.



“A penetragGo da ciéncia em nossas sociedades
manifesta-se, de fato, em nossa vida cotidiana, wma
vez que os objelos que utilizamos e de que estamos
rodeados sdv produtos da técnica e, por assim dizer,
estdo impregnados de pensamento cientifico.”
(Granger, 1989, p. 16)

Contudo, apesar da evolugdo tecnologica na maioria dos setores, a escola
parece estar 4 margem de todas essas inovacdes nas ultimas décadas. Os alunos,
em sua maioria, ndo conseguem fazer a correlagio entre estes novos adventos e

suas aulas de ciéncias, ndo conseguem estabelecer ligacSes entre ciéncia,

tecnologia e as disciplinas escolares de ciéncias. Perguntas como: “Para que
serve essa matéria?’ ou “Por que eu devo estudar isso?” sio feitas regularmente,

Como a ciéncia da escola pode ser tdo distante da ciéncia do cotidiano ou mesmo
da ciéncia das descobertas, tdo expostas e divulgadas, com grande apelo pelos

meios de comunicagio?

Nd@o obstante, alguns alunos se sentem atraidos pela ciéncia,

principalmente pelo que vivenciam no cotidiano, ndo so pelos elementos presentes
em sua vida, como pelos novos inventos ¢ aperfeicoamentos cada vez mais

velozes de aparelhos e maquinas expostos pelos meios de comunicagio.

Nos anos 80, a tentativa de reformulagdo do ensino de ciéncias propde o
abandono do seu carater meramente descritivo, criticado e questionado por uma
grande quantidade de educadoses. Face a legitimidade deste discurso perante os
educadores em geral, alguns posicionamentos quanto a atual forma do ensino de

ciéncias ficam bastante claros:



“... apresenta-se as criangas uma teoria consensual da
ciéncia, wma teoria que subestima as divergéncias
sérias quanto a metodologia, objetivos e outros
elementos que formam os paradigmas de atividade dos
cientistas. Pelo fato de se mostrar constantemente ¢
consensg cientifico, ndo se permite que os estudantes
vejam que sem discorddncia e controvérsia, a ciéncia
ndo avangaria ou avang¢aria a um ritmo mais lento. A
controvérsia ndo apenas estimula descobertas por
atrair a atengdo de cientistas para problemas
Jundameniais mas também serve para elucidar
posigdes  intelectuais  conflitantes. "(Apple, 1982,
p.133)

A apresentacdo da ciéncia na sala de aula com base em suposto consenso
cientifico, inibe um fator relevante para a aprendizagem e desenvolvimento do
individuo: o conflito. Na sala de aula, o conteudo, em boa parte das vezes, € visto
como um conjunto de verdades fechadas. Consequentemente, o aluno age como
um mero espectador de um conhecimento pronto que ¢ “depositado™ sobre ele.
As informagdes e os saberes que o estudante traz de sua vida cotidiana sdo
ignorados. Neste ensino tradicional, o professor apresenta a matéria
ininterruptamente durante o ano, dentro de uma atmosfera formal, na qual a
“ciéncia € apresentada como um conjunto de dados, e ndo como um processo de
investigacdo e descoberta” (Frota-Pessoa, 1985, p.57). O que poderia ser um
momento para evolugdo e desenvolvimento, pelo convite a participagéo, que
podena fomentar o debate em torno de uma dada questdo, se concretiza como
ambiente monétono, visto que ¢ aluno nio se sente integrado enquanto elemento

no processo de ensino-aprendizagem.



Se a comunidade cientifica atualmente, mesmo nas ciéncias naturais,
consegue admitir a coexisténcia de diferentes teorias para a explicagdo de um
mesmo fendmeno, ja que as ciéncias da natureza em geral n30 mais sustentam a
necessidade de negar a possibilidade do novo e do diverso, em nome de uma let
universal e imutavel (Plastino, 1993), indagamos sobre as razdes para que nds,
professores, atuemos em sala de aula, aplicando um modelo baseado na
exposi¢do/transmissdo de teorias supostamente prontas € inquestionaveis,
representativas de um conhecimento previamente fixado, com alunos como seres

passivos a esses saberes.

O estimulo ao raciocinio, importante para a formagdc geral do aluno
(Krasilchik, 1994), colocado como fundamento do ensino e de bastante aplicagio
na disciplina de ciéncias por sua caracteristica de compreensdo da natureza,
parece ser esquecido na maior parte das vezes. Desta forma, o modelo escolar
tradicional de ensino de ciéncias, de exposi¢dc e transmissdo, faz com que a
maioria dos alunos tenham desinteresse pela ciéncia, e desta forma, de uma visio
de mundo que ele poderia desenvolver. Podemos refletir que no momento em
que todos pudessem exteriorizar, por exemplo, “o0 que se entende por
eletricidade™, refletindo sobre o que foi debatido sobre esse tema em sala de aula,
os alunos poderiam ser capazes de elaborar conclusdes préprias, “descobrir” o

conhecimento.

Porém, para que atinjamos o objetivo tragado anteriormente, buscando

formar alunos conscientes, se faz necessario que o professor reconhega seu papel



nesse novo processo de ensino-aprendizagem. O profissional docente devera

saber como relacionar os diferentes tipos de ciéncias envolvidos:

“a ‘‘ciéncia dos cientistas”, que designa o corpo de
conhecimento construido e aceito pela comunidade
cientifica, a ‘ciéncia curricilar”, que seria uma
versdo particular do  conhecimento  cientifico
produzida com a finalidade de ser utilizada em um
determinado contexto de ensino”, a ‘ciéncia dos
professores”, que pode ser compreendida como o
conjunto de nogées e idéias que os professores detém a
partir das interpretacoes que ddo aos materiais
instrucionais que utilizam a partir de suas proprias
estruturas conceituais, e a “‘ciéncia dos alunos”, que
seria o conjunto de idéias, expectativas e significados
as palavras que os estudantes possuem e que esses
trazem para a sala de aula. ” (Peduzzi, 1992, p.87)

Como podemos notar, o papel do professor é de redobrada importancia.
Para que ele seja exercido de acordo com o contexto apresentado acima, €
necessario que sua formagao ofereca uma base solida para esse trabalho. O futuro
professor, durante sua graduagdo, deveria ser capaz de relacionar as diferentes
perspectivas quanto a apreciagao de um dado conceito, assim como trabalha-lo
nos diferentes segmentos de ensino. Neste momento ele comegaria a fundamentar
“a ciéncia do professor”, incorporando aos conhecimentos que ja possui, aceitos
pela ciéncia da comunidade cientifica, visando chegar a forma de abordagem
desses saberes que tera com seus alunos em sala de aula. Apenas na sala de aula,
com a participagdo dos estudantes, os quais apresentariam suas diferentes visdes a
respeito de um dado conceito - a “ciéncia dos alunos™ - o professor podena
verificar como a “ciéncia do professor” tornar-se-ia um conhecimento propno,

determinado pelas diferentes visdes de ciéncia. A “ciéncia do professor” € um



conhecimento com alto grau de modificagdo, pois para que o aluno apreenda o
conceito em debate, € necessario que o docente relembre dos conteddos
provenientes da “ciéncia curricutar”, apresente aos alunos o tema a ser trabalhado
no que seria um primeiro estagio da “ciéncia do professor”, a qual em contato
com a “ciéncia dos alunos”, iria, questionamento a questionamento, Se
fundamentando cada vez mais. Desta forma, poderiamos, enquanto professores,
demonstrar a transitoriedade das verdades cientificas, assim ¢como a importdncia

do conhecimento original detido pelos alunos.

Para que o professor de ciéncias chegue aos pardmetros almejados de
ensino-aprendizagem, atendendo as formulagdes apresentadas acima, € necessario
gue sua formagao propicie o exercicio pleno de sua atividade. Para que o docente
reflita sobre seu trabalho em sala de aula, condi¢bes minimas sdo fundamentais.
O professor necessita de tempo para elaboragio das atividades de classe, pois deve
consultar material sobre o assunto a ser trabalhado, verificar quais recursos
didaticos devem ser utibhizados em cada situagdo e raciocinar sobre como conjugar
tudo que traz de conhecimento com aquilo que consultou e por fim verificar o
melhor método para trabalhar com ambas as partes, visando maior compreensao e

participagio por parte do aluno.

Numa escola em gue a “ciéncia do professor” e a “ciéncia do aluno”
possuissem amplo espago para expansiio e debate, poderiamos alcangar um ensino

de ciéncias que possibilitasse ao estudante uma educagio conscientizadora.

Todavia, esse enfoque no ensino de ciéncias, que busca uma educagio

estimuladora do raciocinio do aluno, deveria estar inserido num contexto com as



mesmos objetivos. Os subsidios ndo se encontram somente na sala de aula. E
fundamental que uma postura pedagdgica que vise a formagdo de um cidadao

pleno, consciente, ndo se aplique apenas a0 ensino de ciéncias, mas que envolva a

escola como um todo. Se apenas as ciéncias trabalhassem dessa forma e, por

exemplo, a matematica se desenvolvesse de maneira diferente, o aluno teria
dificuldades em compreender como ambas as tendéncias educativas podem

coexistir,  Ou mesmo em como se comportar desse novo modelo de ensino de

ciéncias, participando ou apenas observando, como ocorre no modelo tradicional
de ensino de ciéncias. Outrossim, seria essencial que este fosse um procedimento
adotado desde a mais tenra idade, pois quanto mais tarde se adote o modelo com

base no raciocinio, mais dificil seria a adaptagio.

“Ha necessidade, antes de mais nada, de fazé-la [a
escola] assumir seu papel de socialmente ativa, todos
se fazendo a um s¢ tempo estudantes e professores,
sempre reelaborando o conhecimento, nunca perdendo
a consciéncia de estarmos envolvidos em um saber
aberio(...}) Ndo podemos considerar o aprendiz uma
“tdbula rasa”; possui ele conhecimentos empiricos jd
constituidos a partir do senso comum e esses
conhecimentos  obstaculizam o conhecimento
cientifico. A mudanca de cultura é que,
dialeticamente, determina e € determinada pela
destruicdo dos obstdculos epistemoldgicos advindos do
cotidiano, promovendo assim a aprendizagem.”
(Lopes, 1993, p.323)"¢

0, e o . . o
“Os hdbitos intelectuais incrustados no conhecimento ndo questionade invariavelmente

bloqueiam o processe de construgdo do novo conhecimento. caracterizando-se, portanto. segundo
Bachelard, como obstaculos epistemologicos.” (Lopes, 1993, p.323)



2.3 - A Histdria e a Filosofia da Ciéncia no Ensino de Ciéncias

A disciplina de ciéncias, trabathada de forma a estimular o
raciocimo, a partir da participagdio do estudante na apresentagdo e discussdo de
conceitos e leis, poderia ser um componente a mais para que ajudemos a formar
um aluno mais critico. A fim de situar melhor esse ponto-de-vista, poderiamos
supor que esse mesmo estudante numa aula de ciéncias podenia se perguntar:
“Como esse cientista, ou pensador, que pronunciou essa ler chegou a esta
concluso? O que se pensava antes dele demonstrar sua lei? Por que isto era

estudado naquele momento?”

Se inicialmente refletirmos sobre ¢ atual periodo de crise de paradigmas
cientificos (Santos, 1989), em que até mesmo a mais paradigmatica das ciéncias
(Kuhn, 1987), a fisica, consegue sobreviver com teorias divergentes sobre um
mesmo fendmeno, voltamos a indagar: por que continuar na sala de aula
proferindo um Gnico conhecimento verdadeiro. Na escola, em boa parte das
vezes, como ja frisamos anteriormente, apresentamos um conceito fechado e
unico de determinado fendmeno. Se o professor intenta uma formacgio plena do
estudante, o qual deve ser ativo enquanto elemento do processo ensino-
aprendizagem, cabe a ele buscar os requisitos basicos para estimular o raciocinio e
a participa¢do do estudante. Para facilitar esse processo o professor - a0 mostrar
que o conhecimento cientifico esta sempre em evolucdo e que esse mesmo
conhecimento pode ser construido por métodos diferenciados de se fazer ciéncia -

podera sugerir ao estudante que tudo aquilo que ele traz de conhecimento anterior



pode e deve ser levado em consideragdo, propiciando o engajamento do aluno a

perspectiva participante da aula de ciéncias:

“O aluno s6 ird aprender se lhe forem dadas razoes
que o obriguem a mudar sua razdo, havendo entio a
substituigdo de um saber fechado e estatico por um
conhecimento aberto e dindmico.” (Lopes, 1993,
p.325)

Neste ponto, a Histéna e a Filosofia da Ciéncia serviriam como requisitos
para que pudéssemos alcangar uma situagdo como a apresentada pela autora citada
anienormente. Com estes dois tipos de conhecimento poderiamos mostrar como €
porque oOs conceitos s#o estabelecidos, se tornam paradigmaticos, e

posteriormente $30 superados.

O processo ensino-aprendizagem em ciénclas, de acordo com a
perspectiva de um estudante participativo, com enfoques essenciais quanto a
Histéria e a Filosofia da Ciéncia, se caracterizaria pela “desconstrugdo -
construgdo” de conhecimentos. Seria um ensino racionalista (Bachelard apud
Lopes, 1995) que proporcionaria “a formagdo de espiritos din&micos e
autocriticos”(Lopes, 1993, p.328), diferente da apresentagdo empiricista de
conceitos do ensino tradicional, na qual o professor impde uma razio, que na
maioria das vezes nem mesmo pertence a0 docente, visto que ele apenas
retransmite um conhecimento obtido na sua graduagdio, endossado pelos livros

didaticos.



Sob a égde do ensino tradicional, os alunos s3o educados na “desrazdo”
(Lopes, 1993, p.326) A filosofia da ciéncia e logo, toda discussdo quanto a
meétodo cientifico e evolugdo epistemologica, passa despercebida pelo processo

ensino-aprendizagem das escolas. Resszltando, por exemplo, a Fisica:

“Ndo se contempla a mudanga epistemologica por que

passou a fisica desde suag estruturagdo cldssica a
partir do século XVII. Apresenta-se o conteudo
tedrico da fisica como se seus conceitos e leis
houvessem hnascido meramente de wuma atitude
contemplativa inteligente dos fenémenos fisicos ou a
uma genialidade transcendental de wuns poucos
iluminados. Quando alguma discussio metodologica
ou filosdfica comparece de jforma impliciia,
transparece aquela descri¢do do método cientifico que
remonta ao modelo indutivista mais
primitivo” (Zanetic, 1990, p.66)

Como frisamos antenormente, ¢ modelo tradicional de ensino assume uma
postura de adaptagdo de uma verdade absoluta, inquestionavel. Nessa forma de
ensing, nio se contempla a mudan¢a mesmo quanto aos metodos cientificos. Com
1850, em boa parte das vezes, a referéncia apresentada aos estudantes sobre esse
tema se restringe ao método de “indugio por simples enumeragdo™, defendido por

Francis Bacon (Zanetic, 1990, p.63):



“cremos que o ensino do método cientifico, tal como é
comumente apresentado nos livros didadticos de
ciéncias e abordado nas aulas de ciéncias pode levar a
varias concepgbes errdneas sobre o trabalho
cientifico, tais como:

1} o método cientifico comega na observacdo,

2) o método cientifico é um procedimento logico,
algoritmico, rigido; seguindo-se rigorosamente as
etapas do  método  cientifico  chega-se,
necessariamente, ao conhecimento cientifico;

3} o método cientifico é indutivo,

4) a produgdo do conhecimento cientifico ¢€
cumulativa, linear;

3) o conhecimento cientifico é definitivo. "(Moreira &
Ostermann, 1993, p. 113)

De acordo com a citagdo acima, se interpretarmos o meétodo cientifico
desta forma, verificamos que: néo sdo levados em conta os aspectos tedéricos que
servem de fundamento ao tema abordado; a transitoriedade do pensamento

cientifico ndo chega a ser colocada; estariamos presos 2 uma logica indutiva, na

qual o aluno em sua aula de laboratorio deve “observar, coletar dados, construir
tabelas, tracar graficos e induzir (na pratica fala-se em verificar ou redescobrir)

alguma lei” (Moreira & Ostermann, 1993, p.115). Nesta ultima observagio,

temos uma versdo de como € tratada, em boa parte das vezes, a experimentagdo no

ensino de ciéncias, assunto que focalizaremos mais adiante.

A discussdo sobre paradigma cientifico, que mostraria aos alunos como
vem sendo produzida a ciéncia até os dias de hoje nZo chega ao universo do

estudante. Se ele pudesse conhecer um pouco mais sobre como a “forma de fazer



ciéncia” vem evoluindo até a atualidade, talvez ficasse mais claro que o
conhecimento € construido e reconstruido incessantemente, € que € possivel
estabelecer com este conhecimento uma relagdo de interagdo ao invés de
aceita¢do, motivando sua participagdo. Pela falta de insergao filoséfica da
disciplina escolar, a distincia entre a ciéncia e a disciplina de ciéncias aumenta
ainda mais. Nesse caso, a distdncia € temporal, podendo superar centenas de

11
anos .

Entretanto, ndo s6 a0 método cientifico se resume a filosofia no ensino de
ciéncias. Toda discussdo acerca do meétodo estaria inserida numa discussdo
malor, ou seja, o que ¢ fazer ciéncia, ou mesmo, o que € ciéncia. E deste modo,
caberia distinguir o que seria explica¢do, predigéo, teoria, ética, politica social e
organiza¢do social da ciéncia (Matthews, 1995, p.167), fazendo do ensino de

ciéncias verdadeiramente uma parte de uma formagdo conscientizadora.

Este posicionamento quanto & Filosofta somente sera possivel trabalhando-
se paralelamente a Histéria da Ciéncia. O resgate da discussio conceitual,
verificando como, para que e, ainda, em que momento historico certo fendmeno
foi estudado e, da mesma forma, demonstrando a evolugio desse estudo, podena
propiciar a formagio de um quadro amplo e fundamentado para o processo
ensino-aprendizagem em ciéncias. O ensino tradicional ndo deixa muito espago

para estas discussdes em sala de aula:

"' O tratamento escolar, em geral, privilegia somente 0 método cientifico com base no modele
inchrtivista.



“Vé-se, entdo, a necessidade educativa de formular
uma historia recorrente, uma historia que esclarega
pela finalidade do presente, uma historia que paria
das certezas do presente e descubra, no passado, as
formacbes progressivas da verdade. Assim, o
pensamento cientifico se afirma no relato de seu
progresso. Fssa hisiéria recorrente que aparece nos
livros de ciéncia atuais sob a forma de predmbulo
historico. Mas ndo raro ela é abreviada. FEla esquece
muitos  intermedidrios. Ela  ndo prepara
suficientemente a _formagdo pedagdgica dos diferentes
limiares da cultura. "(Bachelard apud Lopes, 1993,
p.324)

Ensinar as ciéncias de acordo com a histéria da ciéncia possibilitaria, que
para a compreensio de uma lei, por exemplo, fossem estudadas suas
particularidades, verificando a evolu¢3o histérica do conceito. Ao estudarmos um
tema, levando em consideragéo os fatores politicos, socials e econdmicos que
influenciaram o cientista a fazer uma certa descoberta, ou a chegar a uma
determinada conclusdo, teriamos uma vis&o ampla quanto ao processo de pesquisa
cientifica, assim como obteriamos uma visdo geral do tema. Durante a
apresentag¢do deste assunto, trabalhariamos a “desconstrugdo” e a construcdo do

conceito implicado, chegando por fim a sua concepg@o atual, também temporana.

Numa aula de acordo com esses pardmetros, Historia e Filosofia da
Ciéncia, se o professor mantiver um posicionamento aberto a um debate amplo,
abririamos espago para que pudéssemos trabalhar outros ramos do conhecimento,
como por exemplo, a Etica, bastante discutida em todos os circulos de

conhecimento.



Um exemplo de como seria esta experiéncia encontra-se no estudo do
Peso, referente ao capitulo de Leis de Newton, parte integrante da Mecanica. Ao
estudarmos gravidade, sempre nos vem a memoria a magd que teria caido na
cabega de Isaac Newton, que a partir dessa situagdo, esse importante pensador
teria iniciado a elaborag@o de toda sua teoria acerca de Mecdnica Newtoniana. Na
maioria das sttuagdes, para fins de pequena ilustragdo, o professor, fundamentado
em livros didaticos, cita esse fato inesperado e segue apresentando uma série de
“verdades”, baseadas em conceitos matematicos, com o objetivo de chegar na
resolugdo de problemas-chave que pouco tém em comum com a realidade
cotidiana, Uma aula apresentada deste modo, além de reproduzir algo que ja
acontece nas nossas escolas ha quase 100 anos, se mantém numa posigdo
atemporal, solta no espaco, distante de quaiquer referéncia. Para que um aluno
desenvolva interesse por essa disciplina, o mesmo devera usar um poder de
abstracfo bastante grande, visto que lhe € apresentado um conhecimento “pronto e

acabado”, sobre o qual ndo pode ter a minima ingeréncia.

Agora, se a¢ abordar esse tema, o professor comegar com a mesma

histonia, mas relatando a seus alunos:

v" que a historia relativa 2 maca é de veracidade duvidosa (Zanetic, 1990);
que de acordo com descobertas recentes da historna da Ciéncia, na verdade
Newton, cientista razoavelmente conhecido, foi consultado pela Marinha
Inglesa para estudar e verificar a ineficacia em atingir os alvos das balas

lancadas pelos canhdes das embarcagdes reais, e solucionar esse problema;



o professor poderia discutir questdes como ética, neutralidade da Ciéncia,

politica;

v" que Newton, ao estudar esse problema, chegou a nogdo de peso; ao mesmo
tempo a0 mostrar como se pensava antes de Newton sobre o assunto,
assim como evidenciar os novos posicionamentos da Fisica relativos ao
tema; ele podena evidenciar que muito do que os alunos guardam como
conceltos primitivos, a “ciéncia dos alunos”, se encaixa com o que alguns
dos pensadores da Antiguidade, ou mesmo alguns depois de Newton
defendiam enquanto teoria; a transitoriedade da Ciéncia fica evidenciada e

0 espago para opinides mais democratico.

Podemos notar, dessa forma, um estudo de ciéncias com insergdo na
Histéria e Filosofia da Ciéncia que, provavelmente, seria mais frutifero para a
produgao de conhecimento em sala de aula e para a aprendizagem escolar, pois
“¢odo processo de producio do conhecimento humano se caracteriza por uma
permarnente intera¢io entre pensar, sentir e fazer” (Moreira & Ostermann, 1993, p.

116).

2.4 - O livro didatico

Podemos afirmar, sem muitas davidas, que o ensino de ciéncias no Brasil
estd fundamentado no livro didatico (Freitag et all, 1993; Alvarenga, 1992). Com

pesquisadores e professores se posicionando como defensores ou criticos



veementes, o debate quanto a adequagdo do livro didatico ao ensino desejado nas
escolas se mantém:

“Se o livro diddtico no Brasil é sofrivel, sem ele serd

[o ensino] incontestavelmente pior. Poderiamos ir

mais longe, afirmando que sem ele o ensino brasileiro

desmoronaria. Tudo se calca no livro didadtico. Lie

estabelece o roteiro de trabalhos para o ano letivo,

dosa as atividades de cada professor no dia-a-dia da

sala de aula, e ocupa os alunos por horas a fio em

classe e em casa (fazendo seus deveres).” (Freitag et

all, 1993, p.128)

Por ser utilizado amplamente nas escolas, ttdo como referéncia para pais,
alunos e professores, propostas de trabalho sem livro didatico podem trazer sérias
complicagdes para o professor. Considerando essa opgio, o professor teria alguns
desafios. necessidade de produgfio de material de apoio, o que acarretania mais
tempo de trabalho extra-classe para elaboracio de aulas, que ainda assim néo
teriam o apelo grafico ou estético de um livio de uma grande editora;
centralizagio em torno da figura do professor, ou seja, quase toda “transmissdo”
de conhecimento em sala de aula ficaria ligada ao professor, pela auséncia de um
material de apoio independente; a pressdo de pais, alunos e da propria escola em
funcdo dessa opgdo pode ser incomoda, face ao dominio dos “livros descartaveis”
(Freitag et all, 1993 p.128) confeccionados sem grande pesquisa ou embasamento,

mas bastante ofertados por um grande namero de editoras.

O professor de ciéncias que esteja buscando a formacio de alunos dentro

de uma perspectiva conscientizadora deve refletir com especial atengao sobre o



livro didatico. As primeiras opgdes possiveis seriam: adotar ou ndo adotar um

livro didatico.

Se o professor fizer 2 opgdo por se abdicar do uso do livro didatico, em
uma escola que incorporasse sua proposta, a mesma deveria dar condigdes para
um trabalho extra-classe, o que envolve uma biblioteca bem aparelhada, com
inameros volumes de diferentes autores da matéria ministrada, e bastante matenal
para pesquisa. Além disso, outros recursos didaticos, como TV, video,
computadores, entre outros dentro da atual esfera tecnologica, poderiam fazer com

que os alunos se envolvesse ainda mais na “busca do conhecimento”, o que os

tornaria ainda mais participativos, mesmo em sala de aula.

Nio obstante, mesmo com o professor fazendo uso desses outros recursos
didaticos, o livro didatico, desde que claro na apresentagdo, rico em termos de
contetidos e em harmonia com a opgdo por formar alunos criativos e criticos,
poderia ser um importante “ponto-de-apoio” para ¢ professor. O problema maior
reside em como trabalhar com o livro didatico. Ele nao deve ser o elemento mais
importante da relacdo ensino-aprendizagem, como ocorre em boa parte das vezes.
Ele deve ser apropriado para um uso criativo, ou seja, que venha a compor de
forma integral a proposta de ensino do professor, que junto aos alunos, elementos

ativos do processo ensino-aprendizagem.

Os ultimos 25 anos do sistema escolar no Brasil demonstram que as

proposi¢des acima estdo distantes de acontecer:
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“Professores e alunos tornaram-se seus escravos [do
livro didatico}, perdendo a auionomia e o senso critico
que © processo de ensinp aprendizagem deveria
criar.” (Freitag et all, 1993, p. 128)

2.5 -Um recurso didatico especial: a experimentacao

Sempre que nos referimos ao ensino de ciéncias, a questdo da
experimentagao vem a nossas mentes. Poucos vém o ensino de ciéncias sem a
experimentagio. O questionamento da atividade experimental nas disciplinas de
ciéncias esta sempre presente na escola, por parte de pais, alunos e professores.

“Na aprendizagem de ciéncias naturais, as atividades
experimentais devem ser garantidas de maneira a
evitar que a relagdo teoria-prdtica seja transformada
numa dicotomia. As experiéncias despertam em geral
um grande interesse nos alunos, além de propiciar
uma situagdo de investigagdo. Quando planejadas
levando em conta esses fatores, elas constituem
momentos particularmente ricos no processo de

ensino-aprendizagem. "(Delizoicov & Angotti, 1994,
p.22}

A experimentagdo, se trabalhada com criatividade por parte do professor,
ou seja, através da participagio mais autdnoma possivel do aluno, favoreceria a
convivéncia do aluno com o método cientifico. Mas na verdade, o conceito de
experimentagio fica, na maior parte das vezes, reduzido ao espago do laboratdrio.
No laboratério, o estudante poderia “fazer ciéncia”, se aproximando da atividade
de laboratorio de pesquisa, guardadas as devidas proporgdes. Desta maneira, no

processo de aprendizagem de ciéncias, as atividades experimentais, pela utilizagéo
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de uma perspectiva concreta, favoreceriam a estimulagio da criatividade do aluno,
do raciocinio para a compreensio de fendmenos e busca de soluges. E um
espago em que a formulag@o de hipoteses geraria o enriquecimento de conceitos.
O estudante se veria enquanto elemento ativo do processo ensino-aprendizagem,
assim como se destacando como produtor de um conhecimento obtido através de

sua vivéncia e participagdo durante a experimenta¢3o.

Porém, a experimentagio utilizada em boa parte das escolas pode reforgar
o carater dogmatico do ensino de ciéncias. A pratica do laboratério escolar possui
algumas dificuldades para que seja realizada de forma plena, principalmente pela
falta de condi¢Ses de trabalho do professor, no que remete a material, espago
fisico e tempo para elaborar as atividades com especial atengdo. Porém, mais
importante que a auséncia de condigGes necessarias para um bom trabalho no
laboratério, um problema que muitas vezes passa despercebido e se mostra como
principal entrave ao seu préprio uso no ensino de Ciéncias. De acordo com uma
perspectiva conscientizadora, nfo poderia ser o laboratdrio escolar um ambiente
de praticas tradicionais de ensino de ciéncias? Experiéncias nas quais os alunos
devem seguir sem desviar roteiros pré-estabelecidos pelo professor, encontrar
resuitados que devem se enquadrar naqueles obtidos pelo professor anteriormente,
se mostram tédo ineficientes quanto a falta desta atividade experimental:
“Atividades experimentais planejadas e efetivadas
somente para “provar” aos alunos leis e teorias sGo
pobres  relativamente aos objetivos bdsicos de

Jormagdo e apreensdo de conhecimentos bdsicos em
ciéncias. "(Delizoicov & Angotti, 1994, p.22)
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O laboratorio, ao invés de funcionar como instdncia livre para a
participagdo e criatividade, se aproxima, boa parte das vezes, da visdo indutivista
do século XVII, reforcando ainda mais o carater estitico do conhecimento
apresentado ao aluno. O estudante ao repetir os procedimentos, como na
elaboragdo de uma “recerta” , nfio se vé enquanto participante do processo. Deste
modo, o fiundamento na busca de uma formagao mais ampla para o aluno, ou seja,
a busca de uma postura critica diante de qualquer femdmeno, fato ou

acontecimento, também no espago do laboratoério, fica prejudicada.

A experimentagio, enquanto atividade para estabelecimento de relagdo
com o concreto, o que facilitaria a compreensido por parte do aluno, ndo deveria se
resumir apenas ao espago do laboratério. Poderiamos recorrer ao espago concreto
em qualquer ambiente da escola, procurando entender o propric mundo que nos
cerca. Seria incompativel com a perspectiva conscientizadora que buscamos, por
exemplo, um aluno que consiga realizar no laboratério uma experiéncia de
calorimetria, na qual ele, seguindo determinagdes do professor, mega o calor
especifico de uma certa substdncia, fazendo uso de um kit de laboratorio
composto por calorimetro e termémetro. O aluno coletaria os dados necessarios e
aplicaria os mesmos na relagdo matemética representativa dos concettos que
permeiam o fendmeno, ¢ encontraria por fim o resuitado, ¢ qual deverd estar
dentro da faixa de erro estipulada pelo professor. Assim, por mais o aluno esteja
em contato com o concreto, ele ndo pode ser tomado como elemento importante

para o processo de ensino-aprendizagem.
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Para que a experimentac¢do tenha validade no processo educativo devemos
repensar o espago do laboratorio como uma representagdo da realidade cotidiana,
na qual os estudantes pudessem realmente vivenciar o processo de descoberta. O
laboratorio deveria possuir a mesma atmosfera de liberdade, no que se refere ao
conhecimento, que buscamos para a sala de aula. Deveriamos apresentar os temas
a screm estudados aos alunos, € o material que mostraria como esses temas

ficariam mais claros ¢ compreensiveis, partindo da premissa de apelo & realidade

concreta. As formulagbes matematicas seniam trabalhadas apos a discussdo

quanto 4 conceituacao envolvida no tema.

O apelo a0 mundo concreto, bastante apreciado por facilitar a
compreensdo dos conceitos cientificos que o professor apresenta em sala de aula,
pode ser feito em qualquer espago. A separagéo entre o laboratério e a sala de
aula demonstrada, na maior parte das vezes, serve como mais um incremento a
posi¢do dogmatica apresentada pela fisica. Por exemplo, os alunos no laboratdrio
poderiam trabalhar, com um kit especifico de eletricidade, a Lei de Ohm,
verificando a resisténcia elétrica de um certo material, chegando a um resultado
esperado. Contudo, o funcionamento da parte elétrica da sala de aula, ou mesmo
os conceitos de corrente elétrica, diferenga de potencial e resisténcia elétrica ndo

sdo do conhecimento da maior parte dos estudantes.

A experimentagdo é uma parte importante no projeto de formagio
conscientizadora em ciéncias, mas o principal objetivo deste recurso didatico
reside na explicagdo do mundo que nos cerca, mostrando a realidade concreta, em

qualquer ambiente escolar, e de forma essencial no laboratoério.
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Capitulo III - A evolugdo do Ensino de Ciéncias no Brasil

e 0 Ensino de Fisica na 82 série

3.1- Ensino de ciéncias no Brasil — alguns aspectos historicos

Neste topico abordamos a trajetoria do ensino de ciéncias no Brasil, a

partir de um breve resgate historco.

As revolugdes cientificas dos séculos XVI e XVIL, propiciaram uma ampla
mudanga da visfio de mundo, despertando o interesse pela ciéncia. Em menor
escala, determinou também discussdes sobre como abordar os avangos obtidos
nesta 4rea, principalmente em como trata-los na educacdo de criangas e jovens.
Mas, assim como o interesse pela ciéncia'? e pelos avangos cientificos nfio foram
dominantes na Europa desse periodo, a preocupagdo com o ensino de assuntos
relacionados 4 ciéncia, especificamente as ciéncias fisicas e bioldgicas, somente
acontece com maior énfase nos paises que desenvolveram a pesquisa cientifica,
que possuiam fortes setores de divulgagdo, ou seja, as Academias de Ciéncias ¢ as
Universidades (Delizoicov & Angotti,1994). Em tais paises, ja no século XVIII,
politicas nacionais de Educagfo ja inseriam em suas determinagfes, o ensino de

disciplinas relacionadas as ciéncias fisicas, quimicas e biologicas.

Contudo, o estabelecimento nos programas do conteddo relativo as

ciéncias fisicas, quimicas e bioldgicas das escolas médias somente veio a ocorrer

'* Quando nos referimos a ciéncia, nos limitamos as ciéncias naturais, ja que trataremos do ensino
de ciéncias, especificamente o de fisica. Foge 20 escopo deste trabalhe uma discussio
epistemoldgica quanto ao significado da ciéncia. Ver Fourez, 1994; Granger, 1994; Latour, 1994;
Portocarrero, 1994,
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fundamentalmente a partir do século XIX, atendendo as necessidades do

progresso determunado pela revolugdo industrial.

Contextualizando a situagdo brasileira a partir do periodo colonial, nos

deparamos com um estado portugués onde a cultura jesuitica foi dominante até
meados do século XVIL, mas manteve sua influéncia até muito tempo depois. O

espago social ndo era propicio para a liberdade de expressio e discussdo

cientifica.

No Brasil, a formag¢do intelectual oferecida pelos mesmos jesuitas,
caracterizada por uma formagdo anstocratica, de acordo com seu modelo
humanista cristio” (Nunes, 1994), impunha rigidez na maneira de pensar e
interpretar a realidade. Seguindo o Ratio Estudiorum™ (Ribeiro, 1992) o ensino
elementar estava restrito ao aprendizado da leitura e da escrita, enquanto o ensino
secundério compreendia os cursos de letras humanas ¢ de filosofia e ciéncias, que
por sua vez compreendia os estudos de logica, metafisica, moral, matematica e
ciéncias fisicas e naturais. Estas 0itimas eram apresentadas de acordo com os

dogmas religiosos enquadrados no paradigma humanista.

Com a expulsio da Companhia de Jesus, novidades surgiam na educagio
portuguesa, € por conseguinte, na brasileira. As Reformas Pombalinas mudam
também a escola. Apesar do foco continuar na formagio do nobre, agora visto

como um potencial negociante (Ribeiro,1992), era preconizada a diversificagido de

3 O humanismo renascentista preconizava a volta ao estudo dos autores da antiguidade cléssica.
Os humanistas italianos, no século XV, elaboraram um currictlo que barmonizava o lado estético
hurnanista com a concepgao cristd de vida (Nunes, 1994).

'* Plano de estudos mantidos pela Companhia de Jesus



57

conteudos, incluindo os de natureza cientifica. Ao contrario dos objetivos
preconizados pelas reformas pombalinas, o ensino entrou em crise, perdendo a
organizagio que possuia 4 época anterior. Prevaleciam as aulas régias por
disciplinas, isoladas, sem pertencer a uma escola, sem a perspectiva de um
curriculo minimo, com professores em sua maioria despreparados, mal
remunerados, sem a formag8o necessaria e nomeados por indicagdo ou
concordancia dos bispos com vitaliciedade sobre suas disciplinas. Algumas
poucas iniciativas mostraram algum éxito, como o Colégio dos Nobres em
Portugal, o qual “empregava métodos mais suaves, dando maior atengio as
matematicas e as ciéncias fisicas e naturais” (Ribeiro, 1992) e o Seminério de
Olinda, no Brasil, que atuava de forma semelhante, mas servia apenas a formagao
de parocos. O Brasil permaneceu sem uma escola de ensino elementar e de

acordo com iss0, os pnmordios do ensino de ciéncias nessa etapa ndo mostram

algo realmente relevante,

As necessidades advindas do estabelecimento da corte no Brasil
motivaram a ruptura com o ensino colonial determinado pelos jesuitas, de
influéncia ainda marcante. Ornginou-se, nesta época, a estrutura de ensino que
viria a caracterizar a educagio do império, composta por ensino primario,
secundario e superior. A énfase da educacio residia no ensino superior, o qual
prepararia um corpo de apoio para solucionar os problemas gerados pela
instalagio da corte. A cragdo de academias militares, cursos de cirurgia,
medicina, quimica, agricultura, desenho técnico, contrastava com a minima

atengdo despendida ao ensino basico. No ensino secundario, visto como
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preparatorio para o ensino superior, surge um curriculo, que comparando ao
ensino jesuitico, mostra o acréscimo de disciplinas como matemadtica superior,
desenho, historia, retorica e filosofia. No que se refere ao ensino de ciéncias
fisicas e naturais em especial, apesar da cragdo de cursos de nivel superior em

areas afins, nenhum incremento fo1 reievante.

Com a independéncia do Brasil, um sistema nacional de educag@o comeca
a ser esbogado, o que determina modificagdes inclusive curriculares. No artigo
179 da Constitui¢do outorgada de 1824, verifica-se o intento da criagdo de
“colégios ¢ universidades onde serdo ensinados os elementos de ciéncias, belas
artes e artes”(Almeida & Barreto, 1967 apud Ribeiro, 1992). Porém, com a crise
econdmica que se instalou logo ap6s a independéncia, comegam a faltar recursos
para o estado brasileiro e o incentivo & instrugdo, nos niveis primdrio e

secundario, ¢ prejudicado.

Com tudo isso, a escola na primeira metade do século XIX possuia
problemas tanto no nivel qualitativo como também no quantitativo. A educagio
continuava voltada para a elite da corte, tendo como fim o ensino superior. O
ensino primario, apesar da Lei Geral de 1827 preconizar a criagdo de escolas
elementares por todo pais, continuava sem receber a atengdo devida. Seus
contendos deveriam se restringir 8 matematica basica, gramatica nacional, moral e
religifio e historia do Brasil. O ensino secundario continuava como mero
preparatorio para o ingresso nas faculdades. Com o intuito de padronizar o ensino

e avancar em termos educacionais, escolas especiais sob a responsabilidade do

impéno sdo criadas, como por exemplo o Colégio Pedro II, em 1837, e os liceus
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da Bahia e da Paraiba, em 1836. O objetivo das escolas especiais estava no
desenvolvimento de um ensino nos moldes das melhores escolas francesas da
época (Wortmann, 1998). Isso foi determinado pela ineficiéncia do ensino
primario e secundario no geral. Proliferavam nessa época aulas particulares, nem
sempre aplicadas por pessoas qualificadas. “O objetivo era o lucro e dai serem
organizados aulas e colégios preparatOrios mais baratos que os que pudessem dar
uma instrucio mais solida” (Ribeiro, 1992). A instituigdo de escolas-modelo
tentava acabar com a vantagem obtidas por aqueles que aplicavam tais aulas
avulsas. Mas o governo imperial, ciente de sua incompeténcia, ac longo dos anos
seguintes mantém 0§ Cursos preparatdrios com exames para O INgTesso NO CUrso

superior'®. No mais, a educagio continuava a seguir os moldes jesuiticos.

A grande preocupagdo dos elementos da classe dominante com relagio ao
ensino superior redobrava o interesse nos chamados Exames Parcelados de
admissdo ao ensino superior. Os contendos de ensino que geravam interesse
eram aqueles que constavam dos exames parcelados. O ensino de ciéncias fisicas
e naturais, por ndo ser exigido nos exames, era inexpressivo no ambiente

educacional.

Nosso objetivo no presente capitulo, como ja expusemos anteriormente, €
discutir o conteudo de ciéncias inserido ao longo do desenvolvimento da educagio
brasileira. Alguns fatos histéricos quanto a este desenvolvimento merecem

destaque uma vez que, estruturalmente, pouco evoluiram até os dias de hoje,

'* Os candidatos aos estudos superiores deveriam prestar exame junto s bancas das faculdades.
Em 1854, as bancas passaram a ser organizadas também junto 3 imspetoria geral de imstrugdo
primiria e secunddria do municipio da corte. (Nunes, 1994)
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como por exemplo a atengdo das elites ao ingresso nos cursos superiores. Dal, a

preocupagdo no tratamento histénco, ainda que resumido.

Em 1854, a influéncia estrangeira fez com que o ensino de ciéncias
recebesse um pouco de atengdo. No Decreto 1331A/1854, baixado por Couto
Ferraz, no capitulo relativo ao conteido programatico do ensino primario nas
escolas publicas, podemos ler “pode compreender também: os principios de
ciéncias fisicas e da histona natural apliciveis aos usos da vida” (Ribeiro, 1992).
A fonte para tal contexto estd nos modelos europeus, no caso as realschulen
prussianas que na verdade, fragmentaram o ensino. Um ramo visava o preparo
para o Ingresso nas academias € o outro tinha o objetivo de fornecer “a cultura
geral basica para as especializagdes técmicas” (Haidar, 1994). Conhecido como
realismo pedagdgico, ele € tido como introdutor do ensino de ciéncias nas escolas
medias européias, desde o século XVIL

“Q termo realismo acabou por indicar a deciséo de
incluir nos programas escolares as licdes-de-coisas.
Foi a este ponto que na pratica cons%guiu chegar a
escola pietista de Francke e de Hecker'®, com algumas
nogbes de ciéncias e ensino profissional ”
(Nunes, 1994, p.35)

No Brasil, a ramifica¢fo do ensino ocorreu da mesma forma que o modelo
proposto na Europa com a instrugao elementar pela escola primaria de 1° grau e a

instru¢do preparatdria para o curso superior, para as escolas denominadas de 2°

grau.

'* Hecker (1707-1768) constituiu para alunos pobres uma escola técnica com nogdes de
matematica, arquutetura, desenho, agriculiura, escrita comercial ¢ mineragdo. Hilm, professor da
realschulen, ministrava as chamadas “li¢Bes-de-coisas™, utilizando como material de ensino
mirdaturas de prédios, navios, arados, lojas, etc. (Nunes, 1994).
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No entanto, uma perspectiva de retirada do modelo preparatorio do ensino
surge somente com a reforma Paulino de Souza em 1870, que mostrava um
momento favoravel para maior atengio aos conhecimentos cientificos. Tendo o
Colégio Pedro I, 4 essa época ja estabelecido como modelo de exceléncia, a
reforma visava que os estudos realizados em tal estabelecimento, e posteriormente
em todas as escolas com os mesmos cursos, formassem para a vida ao invés de
funcionar somente como preparatorio para os exames de ingresso das faculdades.
Essa tendéncia advém da influéncia francesa na nossa cultura, com 2 adaptagao de
ideais das realschulen que vinham tendo repercussdo na Franga desde os anos 30.
Nesse momento, a dicotomia entre uma formagdo humana com base na literatura
classica e formacgéio humana com base na ciéncia obteve maior €nfase na realidade
brasileira:

“Isse era o dilema enfrentado pela estrutura escolar
francesa. A brasileira, em realidade, enfrentava um

dilema bem maior: conciliar a formagdo humana e o
preparo para o ensino superior.” (Ribeiro, 1992, p.64)

Com o advento da republica, o objetivo de gerar mudangas efetivas em
todos os setores da sociedade se fez, de alguma forma, presente. Na educagdo a
primeira tentativa de modificagdo foi a Reformz Benjamim Constant.
Considerada a mais ampla das reformas da 1* Republica (Romanelli, 1978), tinha
seus principios voltados para a liberdade e a laicidade do ensino. Possuia como
um dos seus objetivos a modificagdo do carater do ensino secundario de um curso
preparatorio ao curso superior para um ensino realmente formador do cidaddo. A

inteng#o residia numa formagfio com base na ciéncia, com profundas influéncias
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positivistas. As ciéncias fisicas e naturais foram introduzidas neste momento
como disciplina, mas apenas no segundo grau, de acordo com a ordenagdo
positivista'”: matematica, astronomia, fisica, quimica, biologia, sociologia e
moral. Para avaliar esta nova proposta formadora, foi criado o exame de
“madureza”, que visava verificar os conteudos apresentados ao longo do curso ¢

saber se 0 aluno possuia uma cultura intelectual ao final de sua formagao.

Ao invés de uma melhora na dicotomia ensino preparatério/ensino
formador, formagdo baseada no ensino literario/formaciio baseada na ciéncia,
ocorren um puro acréscimo de disciplinas cientificas, de acordo com um carater
enciclopédico (Nunes, 1993). A reforma foi um choque dentro de um ensino que
ainda ndo estava pronto para estas mudancas e logo em 1893, as disciplinas de
cunho literario voltam a ser dominantes no curriculo. O fator determinante do
fracasso, na maioria dos aspectos desta reforma, foi a auséncia de apoio politico
das elites, temerosas da renovacio pedagdgica, vendo na mesma uma ameacga a

sua posigao dominante.

Um importante fator para a compreensio da mudanga no modelo do
ensino de ciéncias nesse inicio do século estd na alteragdo do modelo econdmico
no Brasil, o qual passou a visar uma produgdo agraric-exportadora, com
modifica¢do do tipo de culturas, assim como uma incipiente industrializagdo. No

inicio de nossa reptiblica, com um modelo ainda predominantemente agréario-

" E interessante colocar que de acordo com a teoria positivista, que fixava o eixo das ciéncias em
geral sob a égide das ciéncias naturais, ressaitava o modelo baseado na observaciio e na explicacio
das causas dos fendmenos. Apesar disso, Comte acreditava que apenas 20s catorze anos a crianga
deveria ter acesso ao ensino de ciéncias.
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exportador, a economia se sustentava cada vez mais as custas do capital
estrangeiro. A dependéncia externa do Brasil se refletiv na organizagio escolar,
pois 0 que se estruturava na Inglaterra e nos EUA, seria o correto a aplicar no
Brasil. A oscilagio entre a formagdo humanista cléssica e a cientifica
permaneceu. A fim de ilustrar o que ressaltamos , pudemos verificar que o
Cédigo Epitacio Pessoa de 1901 excluiu o ensino de biologia, sociologia e moral,
reforgando a logica. Posteriormente, a Lei Orgénica Rivadavia Corréa, de 1911,
retomou a formag@io com maior valorizagiio das disciplinas cientificas. Porém,
essa mesma Lei ao mesmo tempo facultava a liberdade de ensino, a autonomia
dos estabelecimentos, transferia para as faculdades a responsabilidade dos exames
para o sistema escolar e ainda, suprimia o carater oficial do ensino. Segundo
alguns autores, como Romanelli (1978), a Lei Organica Rivadavia Corréa trouxe,
em seu carater institucional, consequéncias desastrosas, sendo um retrocesso na

educacdo brasileira.

Para emtendermos o porqué de algumas tentativas de modificagdo no
panorama educacional brasileiro, devemos considerar que a elite dirigente
brasileira na 1* Repiiblica era formada pelas recentes oligarquias cafeeiras, que se
agruparam as antigas oligarquias rurais, dominantes na vida politica do pais desde
o império. Apesar da mudanga de regime politico, a elite dirigente permanecia

praticamente a mesma,
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“Conftinuava um ensino de tipo literdrio, desde que as
tentativas em contrario, fruto das reformas, sob
influéncia positivista, por exemplo, acabaram por
tornd-io enciclopédico. Aprendiam-se oS
conhecimentos cientificos como eram assimilados os
de natureza literaria. Ndo se fazia ciéncia, ndo se
aplicava o método cientifico. Tomava-se
conhecimento  dos  resultados da  atividade
cientifica. "(Ribeiro, 1992, p.73)

Esta citagdo mostra os primérdios do ensino de ciéncias tradicional, em
moldes, em boa parte das vezes, ainda aplicados a nossa atual realidade de ensino.
Com a cnse do modelo agrario-comercial exportador, um modelo com
base industrialista se moldou no pais. Nos anos 20, com a crise econdmica,
recrudesceram os dnimos politicos, de forma que o questionamento da situagio
social passou a acontecer em todos os setores, inicialmente com os militares, seja
com a Revolta dos “18 do forte”, seja com um movimento mais duradouro, a
Coluna Prestes. Todas as camadas da populagdo questionavam o governo € sua
atuagio em todos os setores. Neste contexto, a educagio passa a ser encarada com
maior atengdo, tratada agora por especialistas na drea, entusiasmados pelo ideal
reformador do ensino:
“com a disseminacdo da educacdo escolar, serd
possivel incorporar grandes camadas da populagdo na
senda do progresso nacional, e colocar o Brasil no

caminho das grandes nacdes do mundo.”( Nagle, 1974
apud Ribeiro, 1992)

Este movimento dos anos 20 no Brasil, baseado nas idéias da Escola Nova

dos modelos europeus e norte-americanos, recebeu aqui a mesma designagdo.

Com a instituigdio do federalismo, cada estado tinha autonomia em todos os
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setores. O ensino ficou & mercé das circunstancias politico-econdmicas iocais

(Romanelli, 1978).

As reformas educacionais foram realizadas e implementadas pelos estados
secparadamente. S#o exemplos dessas iniciativas as modificagfes efetuadas por

Anisio Teixeira (Bahia, 1925) e Fernando de Azevedo (Distrito federal, 1928).

A revolugao de 30 mostrou o confronto entre os defensores do modelo
agrario-exportador € aqueles que nele ndo se inseriam. Com a vitdria destes
ultimos, a mudanga do modelo econdmico para a chamada “substitui¢io de
importagdes” foi  sustentada pelo pardmetro ideologico  nacional-
desenvolvimentista. Dentro deste contexto foi criado o Ministério da Educacio e
da Saide, sob o comando de Francisco Campos, um dos educadores inseridos no
movimento escolanovista. Como uma das primeiras medidas relativas a
educagio, ocomre a modifica¢gic do ensino secundanio, visando um modelo
“formador educativo”. Os demais educadores, alguns deles articuladores de
reformas em seus govemos estaduais antes da revolugdo (Fermando de Azevedo,
Anisio Teixeira, entre outros) preocupados em instituir uma politica nacional de
educagdo publicam um manifesto em 1932. Este documento, em seu programa
educacional para a organizagio da escola secundaria, para alunos de 12 aos 18
anos, facultava aos proprios alunos, a escolha de sua atividade intelectual, ligada
as humanidades, ou as ciéncias. As discussdes e congressos foram varios, mas
devido ao questionamento de setores mais conservadores quanto ao verdadeiro
objetivo dos educadores escolanovistas, essa perspectiva democratica de ensino

ficou impossibilitada.
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Até esta altura, o ensino de ciéncias continuava a depender de mestres
leigos, que trabalhavam de acordo com uma posigio de preparo dos fithos de
individuos pertencentes as classes privilegiadas para seu ingresso nas faculdades.
Contudo, a criagdo das faculdades de filosofia serviu como indicio de mudanga no
padrdo dos mestres até entdo visto que “tinham entre seus objetivos centrais a
formagio de professores para o ensino médio e o inicio da pesquisa cientifica
entre nds” (Zanetic, 1990, p. 182). Esse foi mais um motivo para o fortalecimento
do ensino meédio, preconizado pela Lei Francisco Campos, a qual ndo tinha,
segundo o Decreto-Lei n° 19890/31, o objetivo (nico de preparar para os exames
de ascensdo a universidade, mas tinha também como finalidade:

“a formagdo do homem para todos os setores da
atividade nacional, construindo no seu espirifo todo seu
sistema de hdbitos, atitudes e comportamentos que o
habilitem a viver por si mesmo e em qualquer situagdo as

decisGes mais convenientes e¢ mais seguras” (Campos
apud Piletti & Piletti, 1996, p. 178).

Essa fase chamada de “Estruturagdo do Ensino Secundario” (Antunha,
1995, p. 72) culminou na Reforma de Gustavo Capanema, de 1942, instituida
como Decreto-lei n° 4244/42, que mantinha os dois graus de ensino perfazendo
um total de sete anos de estudo. De acordo com a Reforma Francisco Campos, a
estrutura do ensino secundério era composta por um periodo inicial, comum a
todos os estudantes, com duragdo de cinco anos, chamado de Ensino Fundamental
£ posteriormente um curso de duragdo de dois anos, o curso Complementar, que
nada mais era sendo o pré-umiversitario de outros tempos. Esse curso era

subdivido em trés sub-areas, as quais dariam énfase aquilo que o estudante
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desejasse fazer na sua graduagdo universitaria. Por exemplo, para aqueles que
tivessem a intengdo de fazer medicina, farmacia ou odontologia, as disciplinas

predominantes no seu curso seriam as ciéncias fisicas e biologicas.

Em relagio a Reforma Francisco Campos, a Reforma Capanema adiciona
um ano ao curso Complementar, a essa altura chamado de Colegial. Esse curso se
subdividia em curso classico e curso ctentifico. Fisica e quimica eram elementos
comuns, enquanto a Histdria Natural era ensinada com um ano a mais no curso
cientifico. Essa estrutura de ensino brasileiro somente foi definida para toda etapa
escolar em 1946 com o Decreto Lei n° 8529, a Lei do Ensino Primario, que
definiu o Curso Fundamental, composto por quatro anos de curso elementar e de

um ano complementar, conhecido como “Curso de Admisséo ao Ginasio.™**

As reformas educacionais implementadas no Governo Vargas propictaram
mator acesso a escola e chegaram a “romper, por um certo tempo, com © sistema
dualista, na medida que novos setores sociais passam a dividir com a elite os
bancos escolares e a exigir para si a2 mesma educagdo academicista ¢

anistocratica”. (Pierson, 1990, p. 18).

A Escola Publica se fortaleceu no aspecto qualitativo, inclusive no ensino
secundario. Isso determinou uma crise nas Escolas Particulares, elitistas por
exceléncia, que comegaram a perder os alunos advindos da classe meédia urbana,
que buscavam até entdo na rede privada a formagdo de melhor nivel, associada

quase sempre 2 elite.

'® Esse curso era destinado aos alunos entre sete ¢ doze anos. Para aqueles alunos que tivessem
mais de doze anos, e que ndo tivessem completado o curso fundamental, existia o curso supletive.
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Apds o 1° Governo de Getllio Vargas, com a redemocratizagio do pais
que culminou com a elei¢do de Eurico Gaspar Dutra, a Educagio Brasileira teve
na Constituinte de 1946 uma arena de disputa indireta entre Escola Publica e
Escola Particular, através de deputados favoraveis a cada um dos lados, decorrente
do fortalecimento do ensino publico durante o Governo Vargas. Deputados
progressistas, favoraveis a Escola Publica, que continuava em ascensdo nesse
momento, e deputados defensores da Escola Particular, os quais representavam os
interesses dos donos de escolas privadas. As discussbes se estenderam até 1948,
quando Clemente Manani, apresentou a Cimara o Ante-Projeto da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional, *“que propunha regular, num
instrumento Gnico e para todo o territério nacional a educagio de todos os graus e

formas”(Pierson, 1990, p. 20).

A LDB, Lei n° 4024, foi promulgada em 1961, apds um debate de 13 anos,
que envolveu varios setores da sociedade. O principal confronto continuava a ser
entre os defensores da Escola Publica, representados principalmente por
educadores escolanovistas e defensores do ensino privado. Debates com foco
central na questdo da Liberdade de Ensino, tema reativado por Carlos Lacerda em
1959, tentavam consolidar as posi¢des mais conservadoras. Lacerda, defensor da
escolas particulares (Ribeiro, 1994), se utilizou da questio da Liberdade de
Ensino para conduzir o processo de maneira a obter os maiores proveitos

possivels para a Escola Particular, em detrimento da Escola Publica.

Pela Lei n° 4024/61, o ensino primario passou a contar com quatro séries

anuais e o ensino meédio passou a ser composto por um ensino ginasial de 4 anos
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e um ensino colegial de trés anos. Tanto no ginasial quanto no colegial, o ensino
médio abrangia o curso secundario, o curso técnico ( industrial, agricola,
comercial, e outros que fossem regulamentados) e o curso de formagio de
professores de priméirio (ensino normal). Um curriculo nacional comegou a ser
tragado para 0s cursos primario e secundario, no qual o ensino de ciéncias estava
inserido com maior destaque, se aproximando de padrdes estabelecidos pelo novo
contexto tecno-industnial. Estudaremos com maior atengde o ensino de ciéncias a
partir deste periodo, todavia, devemos relembrar a situagio politica no qual se

promulgou a Lei n° 4024/61, assim como os seus desdobramentos.

No final da década de 50, o aparente periodo de desenvolvimento
econdmico no Brasil, se mostrou na verdade um momento de crise politico-
econdmica, visto que o Governo Kubitschek “aprofundou bastante a distincia
entre 0 modelo politico, de acordo com uma politica de massas, mas acelerara a
expansdo industrial, abrindo mais as ponas ao capital estrangeiro”(Romanelli,
1978, p. 193). O governo “chegou a uma encruzilhada”, onde teve que optar por
uma “revolugdo social e econdmica pro-esquerda, ou em termos de uma
orientagio dos rumos da politica e da economia de forma que eliminasse os
obsticulos que se interpunham a sua insergio definitiva na esfera de controle do
capital internacional”(Romanelli, 1978, p.193). A opgéo pelo capital estrangeiro
foi feita e ratificada peilo Golpe de 1964. Junto a um programa de recuperagio
econdmica, visando um desenvolvimento nos moldes do capital internacional, se
inseriu o interesse norte-americano pela educagio brasileira, principalmente no

que se refere a formacdo de méo-de-obra especializada, adequada a nova proposta
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socio-econdmica. Nesse sentido, uma série de convénios foram firmados entre o
Ministério da Educa¢io e Cultura ¢ a AID (Agency for Intemacional

Development), a fim de fornecer assisténcia técnico-financeira a organizagio do

sistema educacional brasileiro.

A Educagdo Brasileira a essa altura possuia uma Escola Pablica
razoavelmente estabelecida, a qual poderia ser um importante elemento de
evolugdo para um panorama social mais justo. O espago obtido através da
Educacgdo para conscientizagido e questionamento por reformas sociais comegou, a
partir do momento da implantagdo da nova politica educacional brasileira, a ser

desmantelado.

No entanto, frente a toda essa movimentagio politico-social, como se
encontrava o ensino de ciéncias? Até o final dos anos 50, o ensino de ciéncias se
caracterizava por um carater verbalizado, com aulas expositivas de acordo com
uma sequéncia logica de uma ciéncia classica (até o fim do século XIX). Esse
ensino de “quadro e giz” era fundamentado em livros didaticos, na sua maiona
estrangeiros, ¢ mesmo atividades fora do ambiente de sala de aula possuiam
caracteristicas enciclopédicas. “As atividades de laboratono, quando existiam,
eram de carater demonstrativo e visavam a fixag8o de conceitos anteriormente
ensinados ou a comprovacio da teoria explanada” (Pernambuco & Silva, 1985,

p.116).

As novas tendéncias para o ensino comegaram a surgir no final da década
de 50, impulsionadas quase que totalmente por influéncia da reforma do ensino de

cténcias nos EUA. Alguns projetos diferenciados sobre ensino das ciéncias tém
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inicio, assim como propostas de ensino comegam a ser veiculadas, o que incluiu
uma produgio de livros didaticos nunca antes vista, como também de Kits de
laboratorio. O treinamento dos professores foi igualmente programado, para que
esses pudessem trabalhar nesse novo panorama baseado na proposta norte-
americana. No inicio dos anos 60, associado ao processo de democratizagdo do
ensino no pais, o ensino de ciéncias teve um importante espago de difusdo e
pesquisa. Como exemplos dessa abertura, temos a criagdo do Instituto Brasileiro
de Educagio Ciéncia e Cultura (IBECC), com o objetivo de produzir material
didatico; a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario; a
realizagdo, em 1963, da 2* Conferéncia Internacional do Ensino de Fisica, com
participa¢do de pesquisadores e educadores de varios paises. Nesse inicio de anos
60, de acordo com o que ja mostramos anteriormente, tinhamos a discussdo em
torno do objetivo do ensino de ciéncias inserida numa discussio maior quanto aos
fins da educagéo brasileira, potencializada neste momento pela situagdo politico-

econdmica vivida pelo pais.

Nio obstante, os materiais instrucionais norte-americanos passam a
dominar os recursos didaticos para ¢ ensino de ciéncias no Brasil. De inicio houve
a traducgdio pura e simples do material instrucional enviado pelo governo norte-

americano, os anteriormente citados IPS, PSSC, CBA ¢ BSCS.
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“A justificativa pela introducdo do PSSC no Brasil,
entretanto, ndo deve ser colocada apenas em termos de
sua exceléncia, mas, em um contexto mais geral, em
termos do relacionamento cultural, cientifico e
educacional entre Brasil e Estados Unidos na medida em
gue, por exemplo, a fradugdo brasileira do PSSC contou
com uma colaboragbo financeira de diversas instituigbes
norte-americanas e sua primeira edigdo, 240.000
exemplares foi feita pelo USAID (Missdo Norte-
Americana de Cooperagdo FEcondmica e Técnica no
Brasil) em prol da Alianga para o Progresso”. (Bittencourt
apud Zanetic, 1990, p. 184)

Esse interesse norte-americano ndo possuia apenas fundamento tedrico e
descompromissado de melhoria do ensino de ciéncias no Brasil. Esses projetos se
estenderam entre os anos de 1962 e de 1974, durante o periodo de crise do modelo

nacional-desenvolvimentista da industria brasileira.

Mas, como era a influéncia dos EUA no Ensino Brasileiro nesta época? O
Brasil passou a se enquadrar num modelo de desenvolvimento dependente no
periodo posterior ao Golpe de 1964, Nesse periodo foi formalizado o Acordo
MEC-USAID, que determinou os destinos do ensino. Para verificarmos como se
deu essa “influéncia”, podemos citar inicialmente a politica de livro didatico
durante a implantagdo do Acordo. Um convénio entre MEC, USAID e o
Sindicato Nacional dos Editores de Livros (SNEL) mostrou como ficaria o

mercado editorial do livro didatico:
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“do MEC e ao SNEL caberiam apenas responsabilidades
de execugdo, mas aos orgdos técnicos da USAID todo o
controle, desde os detalhes técnicos de fabricacdo do livro
até os detalhes de maior importdncia como: elaboragdo,
ilustragdo, editoragdio e distribuicdo de livros, além da
orientagdo das editoras brasileiras no processo e compra

de direitos autorais de editores ndo brasileiros, vale dizer,
americanos”. (Romanelli apud Zanetic, 1990, p. 185)

Os técnicos do USAID tinham como principal objetivo aplicar reformas a
nivel de 1° e 2° graus, a fim de gerar um aumento do nivel geral de escolaridade
do trabathador, isso porém de acordo com o posicionamento periférico que o
Brasil deveria manter no contexto de dependéncia que possuia aquela altura.
Assim, qualificava-se o trabalhador de nivel elementar, sem no entanto fortalecer
0 ensino como um todo, de maneira que o ensino ndo formasse individuos que
viessem a questionar salarios e condigdes de trabalho (Zanetic, 1990). O interesse
estava em formar trabalhadores que aumentassem a produtividade e que nio
possuissem qualquer controle sobre o processo de produgdo. Com esses
objetivos, definiu-se claramente uma politica de privilegiamento do ensino de 1°
grau em detrimento do 2° grau. Neste panorama, o governo militar sancionou a

Lei n° 5692, de 11 de agosto de 1971.

Contudo, o governo autoritirio e periférico, caracteristico do Brasil do
inicio dos anos 70, determinou, por seus excessos, espagos para que professores €
pesquisadores tentassem se levantar contra certas determinagdes do proprio
governo. Um exemplo disso fo1 a discussdo e oposi¢io da Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia (SBPC) a implantagdo de um curriculo inico para a

formagio de professores de ciéncias generalistas, assunto que discutiremos com
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maior profundidade no proximo tdpico.  Grupos de pesquisa em ensino de
ciéncias, alguns anteriores a década de 70 e outros novos, passaram reavaliar o
trabalho realizado até entdo e a considerar variaveis nao analisadas (Delizoicov &
Angotti, 1994) para reascender as discussdes. A concepgdio de ciéncia, de

descoberta, se mistura com o carater ideologico de questionamento de um estado

de excecio.

Desde os anos 70 varios grupos de pesquisa em ensino de ciéncias vem
realizando numerosos trabalhos, buscando que seus objetivos de mudanga se
efetivem. De acordo com a importéncia & nivel mundial do ensino de ciéncias,
divulgados por orgdos como a UNESCO, Entidades Governamentais, como por
exemplo a CAPES (Fundagdo Coordenagiio de Aperfeigoamento de Pessoal de
Nivel Superior) possuem projetos especificos para a area. Essa Fundagdo mantém
o Sub-Programa Educa¢do para a Ciéncia, que desde 1991 financia projetos de
varias universidades brasileiras, assim como Secretarias de Educacgio de estados e
municipios, as quais possuem grupos de pesquisa em ensino de ciéncias. Com
destaque, temos grupos ja estabelecidos, na Universidade de S3o Paulo, na
Universidade Federal de Minas Gerais, na Universidade Federal de Santa
Catarina, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, na Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, entre outras. Os Centros de Ciéncias, mantidos por
governos municipais ou estaduais, também s3o bastante numerosos, e auxiliam
secretarias de educagéo na tarefa de reciclar professores de ciéncias e matematica,
assim como geram mais op¢des de aprendizado aos estudantes. Da mesma

forma, algumas secretarias municipais e estaduais de educagio mantém
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programas especificos para o ensino de ciéncias. No nosso estudo, abordaremos
um desses programas, o projeto das Escolas-Polo de Ciéncias € Matematica da

Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro.

Visando nos aprofundar nesse ensino de ciéncias que desejamos conhecer,

mais especificamente no que se refere ao ensino de Fisica na 8* série, faremos

uma pequena apreciagdo da Lei n° 5692/71, assim como da nova LDB, a Lei n°

9394 de 20 de dezembro de 1996 no proximo topico.

3.2 - O Ensino de Fisica na 82 série do 1° grau

Na estrutura educacional brasileira, no que se refere a0 primeiro grau,
entre a primeira € a sétima série, a fisica consta de maneira implicita na disciplina
de ciéncias. Por ndo se apresentar de forma especificamente clara a fisica, assim
como a quimica, podem passar de forma despercebida para os alunos. Em boa
parte das vezes, 0s estudantes tomam conhecimento da existéncia de Fisica, assim

como da Quimica, apenas na 8 séne do 1° grau de suas escolas.

A fisica, enquanto ciéncia, possui uma linguagem propria (Barbosa Lima,
1995), sendo que esta, apesar de conceitos de fisica ja serem trabalhados desde a
1* série do 1° grau, apenas se apresenta como ramo do conhecimento na 8* série.
Devido a esse encaminhamento, a fisica pode ser encarada com algumas
dificuldades pelos alunos neste segmento, visto que a linguagem utilizada pela

disciplina sera vista, aprendida e debatida pela primeira vez.
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Antes de qualquer prosseguimento, devemos ressaltar que a estrutura
educacional brasileira se encontrava, no inicio desse trabalho, sob os moldes da
Lei n° 5692/71, visto que a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
a Lei n® 9394/96 ainda estd sendo implantada por escolas, professores e
estudantes, de acordo com o novo panorama almejado pelo Ministério da
Educag@o e do Desporto. A aplicagio da nova LDB sera obrigatérna apenas para
0 ano de 1999, visto que o Ministério da Educac@o determinou um intervalo até o

refenido ano para que as escolas, secretarias, ¢ outros orgdos pertencentes a

estrutura educacional brasileira se adequem a nova Lei. .

Nas quatro sénes iniciais do 1° grau, a disciplina de ciéncias, que junto a
comunicagio e expressdo e estudos sociais formava o Nucleo Comum exposto
pela Lei n° 5682/71, € ministrada por professores formados pelas Escolas
Normais. Nesses cursos de formagdo de professores de 17 a 4° série, os futuros
profissionais tém, em sua maioria, um ano de uma resumida introdugdo a fisica
(Vianna, 1994), visto que o tempo dedicado & carga horana de fisica, assim como
de outras disciplinas, no curso de formagio geral de 2° grau, passa a ser utilizado
pelas disciplinas pedagogicas (Fajardo, 1995).  Por essa maior énfase no
contetido pedagégico, tais docentes, em boa parte das vezes, nao trabalham de
forma abrangente os conteidos de fisica, o que demonstra uma menor
preccupacdo com o conteudo especifico da disciplina. Esses profissionais ficam
atrelados as limitagbes e mistificagbes impostas pelos livros didaticos de
ciénctas(Angotti, 1991). Desta feita, como cobrar articulagdo, raclocinio,

conteudos de fisica a um profissional que vivencia essa disciplina em sua
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formag¢do? Ao mesmo tempo, que embasamento possul este profissional para
elaborar um trabalho suficientemente fundamentado para temas de fisica
abordados em suas aulas? N3o obstante, esse profissional ird conviver em sua
pratica docente com um nicleo comum imposto pelo Ministério da Educagéo e do
Desporto que coloca numa mesma area (ciéncias) mais um elemento: a
matematica. Logo, qualquer destaque que pudesse ser dado & fisica seria mais
uma forma de confundir o estudante, o qual possivelmente possui discemimento
suficiente, nesta etapa de desenvolvimento, das particularidades de cada um dos
conhecimentos que compdem a disciplina de ciéncias. Desta forma, colocar
juntas numa mesma disciplina partes do conhecimento com linguagens tdo

distintas ndo poderia ser um obstaculo a cognigio?

No nucleo comum de 5° a 8% série exposto pela Let n° 5692/71, a disciplina
de ciéncias tem como partes integrantes quimica, fisica e biologia, de forma
parecida ao segmento anterior, tendo como diferenga a separagdo da matematica e
a profundidade de abordagem dos conhecimentos componentes. O profissional
responsavel pela apresentagio desta disciplina, de acordo com Lei n° 5692/71,
pelo exposto em seu capitulo V artigo 30°, deve possuir necessariamente a
habilitagdo especifica para o exercicio do magistério de 1° grau. Desta forma,
para ministrar aulas de ciéncias de 5% a 8%, o professor devera ser licenciado em
ciéncias, ou possuir habilitagio para o ensino de ciéncias. Os licenciados em
ciéncias sdo frutos dos cursos de licenciatura de curta duragdo, estimulados pelo
Govemo nos anos 70, com o objetivo de suprir a caréncia de professores da area.

Na verdade, foi uma adequagéo ds necessidades dos programas instrucionais do
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acordo MEC-USAID, na qual “o professor de Ci€ncias precisa saber quase usar os
materiais instrucionats, ndo necessitando ter conhecimento seguro e relativamente

profundo do contetido a ser ensinado™ (Zanetic, 1990).

As Licenciaturas curtas foram estimuladas pelo Conselho Federal de
Educagdo (CFE) de acordo com as propostas do USAID. Relativamente ao
ensino de ciéncias, tinham como justificativa o fato de que as licenciaturas
existentes 4 época da aplicagdo da Lei n° 5692/71 serem consideradas como muito
especializadas e portanto, organizadas de forma n#@o apropriada & formacdo de

professores para atuarem em ciéncias fisicas e bioldgicas no ensino fundamental

(Wortmann, 1998).

Por conseguinte, os responsaveis pela elaboragio da Lei n® 5692/71
estabeleceram um ensino fundamental com a disciplina de ciéncias, mas ndo
conseguiram solucionar ¢ problema do professor regente para a disciplina de
modo razoavelmente eficiente. O tema principal para o exercicio desse ensino de
ciéncias, as dificuldades do docente associado a esse ensino, ndo teve na
licenciatura curta uma solugdo coerente. O CFE, apds questionamento por parte
dos profissionais de educacdo das licenciaturas curtas, determinou que as
licenciaturas em fisica, quimica, ciéncias bioldgicas e matematica fossem
transformadas em licenciaturas em ciéncias (Wortmann, 1998). Essa tentativa de
determinar professores para a disciplina de ciéncias se resumiu apenas no
estabelecimento de titulos aos professores, sem preocupagdo com a formagio dos
mesmos para tal tarefa. Com o passar dos anos, o maior volume de conteidos

ligados a biologia determinou ao professor dessa disciplina 0 acimulo, entre suas
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obrigagdes, do ensino de ciéncias no segundo segmento do primeiro grau. .
Restou ao professor de biologia uma tarefa para a qual ele nao recebe formag3o:
relacionar, debater, ensinar essas amplas e diferentes areas do conhecimento numa
s6 disciplina, as ciéncias. Contudo, Pesquisadores e professores, cientes da lacuna
presente na formagdo dos docentes, mesmo nos dificeis anos de ditadura mulitar,
desde a implementagdo dos cursos de licenciatura curta por parte do CFE,
mantiveram um debate ainda presente na EducagZo Brasileira: defensores da
separagdo das disciplinas componentes da disciplina finica de ciéncias contra 0s
defensores de uma ciéncia Gnica no curso elementar. Esse debate continua até os

dias de hoje.

A licenciatura curta ndo é mais corrente nas Universidades, e os
professores de ciéncias s3o graduados atualmente, na sua quase totalidade, em
biologia. Na formag&o universitaria desses profissionais, a fisica tem espago
reduzido, com apresentacdes da disciplina que na maioria das vezes se
assemelham aos cursos da escola de 2° grau. De forma parecida a postura do
professor do primeiro segmento, o professor de biologia nio tem na sua formagdo
a apresentagio de fundamentos de fisica para que possam discutir com
profundidade esse ramo do conhecimento em sala de aula. O grande problema da
disciplina de ciéncias, ou seja, a formagdo do profissional para seu exercicio
docente, ainda parece sem solugdo. Para resolvermos tal problema, voltamos a0
debate entre defensores de uma disciplina tnica e defensores da separagdo dos
conhecimentos formadores da disciplina. O fato de ser uma disciplina Gnica de

ciéncias busca um profissional especializado para atuar na area, o qual deveria
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receber formagdo especificas  Porém, ao mesmo tempo, a separagdo desses

conhecimentos, com a consequente extingdo da disciplina pode propiciar uma
forma mais direta e abrangente de aquisi¢do dos conhecimentos de fisica, quimica
e biologia, que necessitaria a0 mesmo tempo de um programa especifico para o

exercicio docente entre a quinta e a oitava série.

Quanto ao contendo de ensino, segundo a Lei n°5692/71, e de modo mais
claro pela Resolugdo n° 6 do Conselho Federal de Educagio, de 26/11/86, a qual
reformula o nicleo comum para os currculos de 1° e 2° graus, cada
estabelecimento de ensino tem a liberdade de organizar seu plano de curso. Na
disciplina de ciéncias na 8* sénie, o ensino de fisica e quimica esta evidenciado em
boa parte dos programas dos livros didaticos. A separagdo das disciplinas
formadoras das ciéncias fisicas e biolégicas do 1° grau ocorre somente no 2° grau,

o qual possui no seu nicleo comum as disciplinas de fisica, quimica e biologia.

Apesar de termos, por determinagdes do programa, fisica e quimica
constarem como contelidos da dltima série do primeiro grau, isso em
concorddncia com a perspectiva de formagédo geral de nivel elementar baseada no
padrdo de desenvolvimento dependente frente aos EUA, ou mesmo de acordo com
um posicionamento mais atualizado, imposto pelo Vestibular, de embasamento
tedrico para o ensino de fisica e quimica no 2° grau, o profissional habilitado para
ministrar aulas da disciplina de ciéncias na 8° série é um professor licenciado em
Biologia. O fracasso das licenciaturas curtas, a licenciatura em ciéncias para
professores de fisica, quimica e biologia, a posterior habilitagzo diferenciada por

parte do entdo Ministério da Educagdio e Cultura para os professores dessas
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disciplinas, sendo que essa ultima determinou que professores de biologia fossem
os responsaveis pelo ensino de ciéncias no segundo segmento do 1° grau, mostram
como se formou esse docente, responsavel por uma disciplina especifica, a qual

tem como componentes trés diferentes ramos do conhecimento, amplos por si 6.

Esse profissional, formado “institucionalmente” pelo Sistema Educacional
Brasileiro, tenta seguir uma orientagdo minima, proposta pelo MEC. Mas, qual
seria essa orientacdo? Nos dias atuais estamos sob a égide dos Pardmetros

Curniculares Nacionais (PCN), elaborados pelo Ministério da Educagdo e do

Desporto, em 1995,

Segundo tais Pardmetros, os conteudos do ensino de ciéncias devem ser
relevantes do ponto de vista socio-cultural, isto €, devem capacitar o aluno a se
desenvolver como cidadio que compreenda as relagbes entre a ciéncia ¢ a
sociedade, ao mesmo tempo devem ser compativeis com o nivel de
desenvolvimento intelectual do aluno; por fim, os PCN devem formecer a nogido
de homem enquanto agente transformador de um mundo considerado como um
todo. De acordo com tais pressupostos, os conteudos sdo divididos em trés

grandes biocos:

1. Ambiente natural ¢ construido — corresponde ao estudo do ambiente como o
conjunto das interagdes entre seus componentes, considerando-se sua
diversidade e as manifestagdes da vida do ponto de vista da adaptagfo.
Investigam-se também as relagdes do homem com seu meio, que resultam

em transformacgdes dos ambientes.
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ii. Corpo humano e saude — reune os conhecimentos sobre o funcionamento de
DOSSO corpo, um sistema integrado que reflete sua histéria de wida.
Abordam-se, especialmente, a condigbes para a promog¢do e manutencdo da

sande.

ili. Recursos técnicos e tecnologicos — engloba estudos sobre os modos com que
o homem realiza as transformacdes dos recursos maturais com auxilio de
instrumentos, aparethos e insumos que operam como mediadores nestas

condigdes.

Nesses trés blocos que compdem os conteiidos de ciéncias se enquadra a

diretriz basica de ensino almejada peios proponentes dos PCN:

O professor podera promover a desestabilizagdo dos
conhecimentos prévios, criando situacdes em que se
estabelecam os conflitos necessdrios para a
aprendizagem daquilo que estava suficientemente
explicado, ndo se mostra como ftal na situa¢do
apresentada. Coloca-se, assim, um problema para
crianca, cuja solugdo passa por coletar novas
informagdes, retomar seu modelo e verificar o limite
do mesmo”.(Cabral et.all, 1995, p. 28)

Essas propostas se mostram pouco claras e, bastante proximas dos padroes
anteriores. Os PCN continuam a manter a compartimentagio dos conteidos, sem
mostrar ou propor formas de integrar os comteiidos das diferentes disciplinas
(Chassot, 1996). A perspectiva generalista da disciplina de ciéncias nfo teve nos

PCN seus limites e horizontes estabelecidos de forma clara, o que pode ter sido
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potencializado pela auséncia dos professores-regentes dessa disciplina, assim

como de todas as outras, na elaboragio desses parimetros.

Os PCN, apesar de possuirem temas e conceitos pertencentes aos debates
quanto ao ensino de ciéncias, indicam ao mesmo tempo um posicionamento de

defesa de um ensino unificado de ciéncias para o ensino de 1° grau, como ja

manifestava a lei n° 5692/71 nos seus desdobramentos. Esse ensing se mantém

entre a quinta e a oitava série com uma disciplina de ciéncias, subdivida por temas

gerais 0s quais sdo pertencentes as areas de biologia, fisica e quimica.

“Na 5° série se ensina o Meio Ambiente; na 6% Zoologia e
Botdnica, onde a célula da Botdnica parece que ndo tem
nada a ver com a célula da Zoologia e chega a deixar de
existir um ensino de Biologia; na 7° série estuda-se o
Corpo Humanmo, que parece ndo estar no ambiente da 5°
série; na 8° série dd-se o maior esfacelamento (ou
disciplinarizagdo) da drea de Ciéncia, pois em geral esta
é dividida em dois semestres: um para Fisica e outro,
para Quimica e, em uma e outra destas disciplinas o que
se faz é, geralmente, antecipar conteudos do ensino
médiofsegundo grau), muitas vezes sem uma preocupagdo
com a idade mental das criangas, ensinando-se (leia-se
tentando ensinar) conteudos que os estudantes ndo sdo
capazes de entender (inclusive fora do entendimento do
professor)... "(Chassot, 1997, p.269)

Os Pardmetros Curriculares Nacionais se colocam como referéncia para as
escolas em geral. A orientagdo para ¢ trabalho com os mesmos nos estados e
municipios, em instancias maiores, assim como nas escolas e nas salas de aula,
deriva da discussio dos mesmos, considerados os aspectos especificos de cada
realidade, para composi¢do de programas curriculares de acordo com as diferentes

situagdes.
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No caso do Municipio do Rio de Janeiro, temos também um novo projeto
para o trabalho em ciéncias inserido na Proposta Multieducagio, elaborada na
gestdo do Prefeito César Maia. A proposta Multieducagdio “se efetiva pela
concepgdo de um nicleo curricular basico, como eixo em que se articulam
Principios Educativos (Meio Ambiente, Trabalho, Cultura e Linguagens), com
Nucleos Conceituais (Identidade, Tempo, Espago e Transformagdo),(...)”
{(SMER]J, 1995). Relativamente ao ensino de ciéncias, temos:

“O Curriculo Multieducacdo propde que o ensino de
Ciéncias tenha como finalidade inserir o aluno na
sociedade em que vive, tendo wuma visdo global,
indagadora; compreendendo o vinculo existente entre
Ciéncia-Tecnologia- Sociedade-Cultura-Politica que no
Nicleo Curricular Basico sdo trabalhados atraveés dos
Principios Educativos e Nicleos Conceituais. O ensino de
Ciéncias deve incluir a andlise das consequéncias sociais
e culturais do deservolvimento cientifico e tecnoldgico;
deve desenvolver nos alunos a capacidade de assumirem

posicdes frente aos problemas da sociedade atual”.
(SMERJ, 1993)

Em concordéncia com este posicionamento frente ao ensino de ciéncias, a

proposta Multieducagdo coloca pontos relevantes quanto a forma de se trabalhar

ciéncias:

1. o curriculo deve levar em consideragdo o mundo social, considerando ainda
as identidades culturais, o processo de globalizagdo e as novas linguagens

dos tempos atuais;
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ii. ciéncia e tecnologia devem ser tratados como progdutos ou determinantes do

quadro social, devendo ser discutidas dentro de um contexto social,

econdmico, politico, moral e ético;

ui. devem ser consideradas as diferentes concep¢Ges metodolégicas que

vigoram nos diferentes modos de produgéo social,

iv. deve-se estabelecer um “didlogo™ entre o ensino de ciéncias e o mundo em

que vivemos, considerando as rela¢des escola/vida;

v. deve-se considerar os saberes populares acerca das ciéncias, assim como 0
que o aluno traz de conceitos cientificos de sua vida cotidiana, ou seja, suas

concepgdes espontaneas.

Da mesma forma que os PCN, a Proposta Multieducagio se mostra
bastante interada com os debates mais atualizados sobre o ensino de ci€ncias,
assim como das indicagbes proprias para esse estudo defendidas por diferentes
orgdo, como por exemplo a UNESCO. Contudo, assim como os PCN, ndo ha
indicagao de resolu¢do para os problemas de programa e formagdo profissional
inerentes a disciplina de ciéncias. Como lidar com diferentes areas do
conhecimento em uma unica disciplina? Qual indicagio de programa deve ser

tomada como pardmetro?

Como costuma ocorrer governo apds governo nos estados e municipios
brasileiros, a Proposta Multieducagdo ndo teve participagio efetiva do corpo

docente presente nas escolas da rede municipal de ensino. A maioria dos
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professores de ciéncias somente soube da proposta multieducagdo quando a

mesma ]a estava pronta para ser enviada para sua ciéncia nas escolas.

Ainda com relag@o ao ensino de ciéncias, 0 Projeto Multieducagio como

proposta para dar sustentagdo aos professores foram criados em 1995 os Pélos de

Ciéncias e Matematica. Esses p6los tem como objetivos, de acordo com o texto

do projeto (anexo 3):

1.

il

v.

atualizar os professores nas diferentes dreas que constituem o campo das

ciéncias da natureza e da matematica;

propiciar a articulagdo das escolas com instituigdes cientificas ou de

divulgacdo cientifica;

contribuir para a reflexdo do professor sobre o curriculo de ciéncias e
matematica, por meio de uma abordagem que vincule a teoria 4 prética na

construgio dos conhecimentos cientificos;

buscar alternativas metodoldgicas e materiais didaticos interativos para o

ensino de ciéncias e matematica;

capacitar professores dos diferentes segmentos do 1° grau que trabatham com

conhecimentos afins para a utilizagéo de novos matenais didaticos;

promover a troca de experiéncias entre os professores que atuam em area

proximas;
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vi. sensibilizar e incentivar alunos para atividades relacionadas a apreensao e a

reflexdo dos conhecimentos cientificos.

Os pdlos de Ciéncias e Matematica sdo em numero de dez, cada um deles
em uma escola das dez Coordenadorias Regionais de Educagio (CRE’S).”® Com

relagdo a proposta dos polos faremos uma melhor apreciagio no préximo capitulo,

a partir da vivéncias dos professores entrevistados nos mesmos.

Tanto a Proposta Multieducagdo assim como os PCN devem ser
trabalhados nos padrdes estabelecidos pela nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢do Nacional, Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Na mesma, poucas
modificacbes sfo estabelecidas quanto ao ensino de ciéncias. Mantendo a
estrutura do Ensino Fundamental em oito anos, a nova LDB propde como
objetivos para essa etapa do ensino, expostos no artigo n° 32: o desenvolvimento
da capacidade de aprender, tendo como meios basicos 0 pleno dominio da lertura,
da escrita e do calculo; a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade,
o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisigdo de

conhecimentos e habilidades e a formagdo de atitudes e valores.

Como podemos wverificar, a preocupagio com a capacidade de
aprendizagem € notoria. Porém, ndo ha sugestdes referentes ao trabalho a ser feito

para que os objetivos propostos s¢jam alcangados.

'® Segue em anexo a proposta dos pdlos de ciéncias ¢ matematica.
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Tendo em mente a interligagdo entre 0 1° e o 2° graus, o art. n° 36 da LDB,
referente ao ensino médio (2°grau), constante da se¢do IV, no seu inciso I é
evidenciado algum interesse quanto ao ensino de ciéncias, destacando “a educacgio

kd

tecnolbgica basica, a compreensao do significado da ciéncia,...”. De acordo com

o objetivo geral do Ensino Médio exposto na Lei n® 9394/96, ou seja, a formagéo
geral do educando, preparando-o para o exercicio de profissGes de nivel técnico,
continua a lacuna relativa ao ensino de ciéncias na 8° série. Assim, tal ensino tem
sua forma dicotémica entre a perspectiva de uma visdo geral e um embasamento

para o segundo grau tornada oficial.

Quanto ao programa de cigncias € consequentemente a fisica na 8* série, os
livros didaticos parecem servir ainda como um referéncia mais concreta
(Worttman,1998). Sdo, em geral, livros de ciéncias que possuem duas partes
distintas (uma para fisica, outra para quimica). O volume de 8° série faz parte de
um conjunto de quatro livros para ser trabalhado em todo o segundo segmento do
primeiro grau. Em geral eles sdo elaborados por professores de ciéncias, os quais
parecem se fundamentar em livros de 2° grau de cada um dos assuntos, fisica ¢
quimica, para prepara-los de forma resumida®®. Nao parece haver preocupagio
alguma quanto a capacidade cognitiva do estudante, pois os livros se mostram, na

maior parte das vezes como resumos dos contetdos a serem trabalhados no

% Alguns livros de c1éncias na 8 foram consultados, em especial aqueles dos seguintes autores:
Marques & Porto, César & Sezar, Daniel Cruz, Gowdak & Mattos, José Luis Soares, Magno &
Emilio, Carlos Barros, Gowdak & Martins.
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segundo grau, omitindo-se muito da matematica ou mesmo dos aspectos

conceituais que facilitariam bastante a compreensdo das ciéncias envolvidas.
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CAPITULO 4 - O ENSINO DE FiSICA NA 82 SERIE A

PARTIR DA FALA DE PROFESSORES DE CIENCIAS DA

REDE MUNICIPAL DE ENSINO DO RIO DE JANEIRO

Para caracterizar os professores entrevistados, aplicamos um breve
questionario (Anexo n° 2) incluindo alguns dados socio-demograficos e outros
sobre a formagido académica e experiéncia profissional do professor.

Onze professores de escolas da Rede Municipal de Ensino do Rio de
Janetro foram contatados e a partir desse grupo tentamos formar o corpo de
entrevistados. Desse total, conseguimos entrevistar seis professores. Os demais
professores ou se negaram diretamente a participar ou alegaram motivos
diferenciados (que iam desde a falta de horario até a descrenga de que uma a
pesquisa cientifica pudesse melhorar a educagio) para nao serem entrevistados,
apesar de realizarmos uma abordagem cuidadosa, visto que éramos também
professores da Rede Municipal.

Todos os entrevistados eram do sexo feminino, o que ocorreu praticamente
por coincidéncia. Quanto a faixa etaria, uma professora tinha entre vinte ¢ cinco e
trinta anos, uma entre trinta e trinta ¢ cinco anos, duas entre trinta e cinco e
quarenta anos e duas mais de quarenta anos de idade. Estas professoras sfo
licenciadas em Biologia, com cursos de plena duragdo, concluidos ha mais de seis
anos e ha menos de 23 anos. As faculdades nas quais foram graduadas se
dividiram entre instituigdes de ensino superior particulares (Universidade Santa

Ursula, Faculdades Celso Lisboa e Faculdades Souza Marques) e Universidades
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Pablicas (Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Universidade do Estado
do Rio de Janeiro e Universidade Federal do Rio de Janeiro).

A partir da informagdo quanto ao tempo de experiéncia no magistério
pudemos concluir que todas exercem a profissio desde que se formaram, sem
intervalos, e algumas ja a exerciam antes como professoras primarias.

Procuramos averiguar da mesma forma se essas professoras procuravam
cursos de atualizagdo/reciclagem e ou mesmo de pos-graduacfo, visando a um
aperfeicoamento de suas visdes pedagogicas. Uma primeira analise quantitativa
nos sugeriu que as professoras mais novas e, portanto, com menos tempo de
formadas realizavam mais cursos do que as possuidoras de maior periodo de
tempo no exercicio docente. Todas as professoras, exceto uma, se referiu a
participagdo em cursos de aperfeigoamento, em diferentes areas: Planejamento
Ambiental DST/AIDS, Sexualidade, Astronomia e Célula. A metade das
entrevistadas (trés) cursavam na época ou ja cursaram pos-graduagdo nas areas de
Ciéncia Ambiental, Educa¢io e Educagio Ambiental.

Trés das professoras entrevistadas trabalhavam em Escolas-Pdlo,
pertencentes ao Projeto dos Polos de Ciéncias € Matemadtica da Secretaria
Municipal de Educa¢do do Rio de Janeiro. Para participar deste projeto, as
professoras foram selecionadas a partir de critérios de desempenho profissional e
formagio académica estabelecidos pela propria Secretaria, como por exemplo
participagdo em pesquisas em ensino de ciéncias, interesse por esse¢ tema, ou
mesmo uma postura em sala de aula proxima das propostas do Projeto de Escolas-

Polo.
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Conforme o roteiro de entrevista (Anexo n° 3) € nossa exposigio teérica

micial, da.l%;mas catggorias foram definidas a gn’ori all'a nossa gnalise sobre o
ensino deTisica na 8% série, mas como onenta a4 metodologia qualitativa, espagos

foram reservados para que outras categonias ndo percebidas pelo pesquisador
inicialmente pudessem surgir no momento da entrevista, o que de fato aconteceu.

Primeiramente nos detivemos na organizacdo do programa de ensino de
ciéncias na 8" série. Analisando as orientagdes de ensino do MEC ¢ da SME para
esse ensino, percebemos um aumento de contelido na 8" série, em comparagdo
com as demais séries.

Todas as professoras organizavam seu curso de ciéncias na 8" série da
seguinte forma. um semestre para quimica e outro semestre para fisica,
comegando sempre pela primeira. Observamos que havia maior facilidade em
definir o programa de quimica em relagdo ao de fisica, o qual na maionia das
vezes fica incompleto em fungfio da extensdo dos contetidos de quimica
trabalhados no 1° semestre. Em alguns casos, a disciplina chegou a ser dividida
entre dois professores durante o ano, um somente para fisica e outro somente para
quimica. Isto ocorreu quando “houve um periodo em que tinha muito professor de
ciéncias aqui, uma sobra, eu acho que 13 pelos anos 80...”(P 3). Mas isso ja ndo
acontecia a época em que empreendemos nosso processo de pesquisa. O que se

mostrava dominante era a divisdo por semestres entre fisica e quimica:
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‘ ...ew sempre peguei a quimica primeiro e depois
trabalhei a fisica. Ai o que acontece, é que a quimica
acaba te tomando mais tempo, o ideal seria meio a meio,
metade do semestre para quimica, metade para fisica. Eu
nunca consegui terminar quimica num semestre apenas, ¢é
porque eu fazia muitas atividades com eles...eu gostava ..
Jfazia experiéncias, trabalhava, dentro do possivel, o
mdximo que podia a parte prdtica, isso acabava
estendendo a quimica..e a fisica, eu nunca consegui
terminar o programa de fisica, eu nunca consegui
terminar aquele programa mesmo. " (P3)

A inseguranga quanto & fisica fica evidenciada nessa fala. Isso realga a
lacuna na formagio do professor advinda da graduagdo. Ao mesmo tempo,
mostra que os temas a serem trabalhados em fisica, que envolve uma introdugéo a
todas as partes dessa area do conhecimento segundo os livros didaticos tomados
como base, € bastante grande para que o professor trabalhe num periodo curto de
4 meses, nos quais possui uma media de duas aulas para ministrar por semana.

A estrutura¢do do ensino de ci€ncias fisicas e biologicas em uma tnica
disciplina desde o ensino fundamental, estabelecido pela Lei n° 5692/71, como ja
citamos anteriormente, ndo teve paralelamente & sua aplicagio um programa de
formagdo de professores especificos para a disciplina de ci€ncias.  Aos
professores de biologia (ap6s o fracasso das licenciaturas curtas e da instituigdo do
titulo de licenciados em ciéncias para professores de fisica, quimica, biologia e
matematica), como frisamos anteriormente, o exercicio da docéncia da disciplina
de ciéncias, principalmente pelo maior volume de conhecimentos de sua area

especifica de formagao no conjunto de conteudos da disciplina.
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Com relagdo a esse mesmo tema, outra professora optou por uma deciséo
radical que se mostra um tanto arbitraria, pois pareceu ndo obedecer a critérios
prévios de planejamento:

€

... eu fiz assim, parei a quimica mesmo, mesmo sem eu
ter terminado. Parei a quimica, quando eu voltei, em
agosto, agora vamos pegar a fisica, o que ficou de
quimica, ficou...”" (P 4)

Apesar do nio cumprimento do programa de quimica, ao que tudo indica
pelo mesmo problema de grande volume de matéria para pouco tempo de
trabalho, essa professora preferiu compensar a falha em quimica com uma
apresentagdo, no minimo em igualdade de tempo, de fisica. A professora,
formada em biologia, instituida como professora de ciéncias, se mostra insegura
frente a conteudos, que a priori, ndo teria a obriga¢do de dominar. Logo, para a
organiza¢do de um programa minimo a ser seguido, enfrentou dificuldades ainda
maiores que aquelas vividas normalmente.

Apos esta definigio mais geral sobre a organizagdo do programa de 8°
série, procuramos centralizar nosso interesse no ensino de fisica, mais
especificamente, quanto aos seus objetivos e contendos.

Os objetivos do que seria esta 2* parte da disciplina de ciéncias, ou seja a
fisica, se mostram bastante incertos entre as professoras. Hé4 uma certa tensdo
entre seguir o contendo planejado de uma forma mais tradicional, enciclopédico,
mais restrito ao tradicional modelo “quadro e giz”°, e tentar algo novo,

selecionando mais o conteudo e desenvolvendo mais atividades experimentais,

visitas, ou mesmo feiras de ciéncias...
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“No ano passado o trabalho foi meio tedrico, meio ndo
totalmente teorico, dando movimentfos, mecdnica,
movimento, a parte de vetores e a parte de maquinas (... ).
Agora este ano, eu pretendo trabalhar a prdtica, quero
dar mais pratica e deixar um pougquinho a matemdtica de
lado.” (P1)
De acorde com uma tendéncia dominante no Ensino Brasileiro (Freitag,
1993), a maior parte das professoras opta por seguir o programa apresentado pelo
livto didatico para definir seus conteddos curriculares, assim como o
planejamento anual, visto que a lacuna na formagdo das mesmas junto a

generalizagdo apresentada pelas orentagGes programaticas oficiais sd3o bases

fundamentais de inseguranga para uma elaboragdo diferenciada e individual:

“Eu me lembro que eles [técnicos da SME]...faziam uma
divisGo do programa...diferente...separavam o material,
ndo é? Dos materiais da natureza, energia, os ciclos de
energia...era uma coisa diferente do que vocé encontra no
livro didatico...(...) muda o governo e eles derrubaram
aguilo e é uma outra coisa nova. Agora como estd, eu vou
dizer a verdade, eu ndo sei e eu me baseio no livro. (P 3)

Ao tentar se enquadrar as novas tendéncias em ensino de ciéncias, tanto a
Secretaria Municipal de Educacdo, assim como o Ministério da Educagdo, ndo
fornece aos professores indicagdes seguras quanto ao programa da disciplina de
ciéncias na 8* sénie, como ja foi indicado no terceiro capitulo. Com isso o
professor se prende ao livro didatico para elaborar ndo s suas aulas, como
também o programa da disciplina. Na maior parte das vezes o programa
apresentado nos livros didaticos estd inserido num modelo de ensino

enciclopédico, que nos remete a uma postura vigente em ciéncias desde os anos
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30, modelo que determina apenas a transmissfo de conteudos que parecem
distantes para o aluno, e principalmente, definitivos.

A desorientagdo apresentada por alguns professores pode causar nos
mesmos ansiedade em conseguir cumprir o programa por um lado, e resignagéo,
a0 assumir que esse mesmo programa € muito extenso, muito complexo. Assim,
algumas no¢des gerais parecem ser suficientes para a apresentagio de fisica:

“...eles vdo ver issoffisica] no 2° grau, entdo eu acho que
a minha fungdo ali na 8° série, porque o programa da 8°
série é um no, eu acho que a minha funcdo ali com eles é
dar os conceitos bdsicos (..) para que eles possam

acrescentar, mais tarde no 2° grau, com alguém mais
embasado do que eu.” (P3) (gnfo nosso)

Inseguranga e resignagdo caracterizaram esta fala. Para elaborar o
programa, a professora necessitaria de um minimo de formagio especifica para a
disciplina de ciéncias durante a graduacfo. Analogamente, as propostas
programaticas oficiais nio se mostram como pardmetros de firmeza e
embasamento para no minimo reduzir as dificuldades do docente.

“Entdo, por exemplo, no inicio, nos trabalhamos
medicBes, medicdo de comprimento, de superficie, de
drea, volume, de massa, depois discutiamos a relagdo
entre massa e peso, essa confusdo que existe, quer dizer as
coisas vio sendo construidas assim, nos ndo seguiamos o
programa oficial ndo, nos abandonamos a idéia de seguir
porque ¢ impossivel, ..aquela metodologia ..se tivesse
Iivro ndo chegaria nem a vigésima pdgina do livro...”
(P2)
Nio se trataria de um direcionamento irrestrito da atividade do professor,

mas orientagbes basicas que indicassem ao professor como realizar suas

atividades pedagogicas no ensino da disciplina de ciéncias. Para que tais
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orientagfes se mostrassem eficientes, uma premissa fundamental deveria ser
levada em consideragéo: os professores de ciéncias, ao menos um grupo realmente
representativo de docentes em exercicio, precisariam estar presentes ao processo
de elaboracido das tais orientagdes, discuti-las de forma que, junto aos técnicos
responsavels, pudessem fazer uma observagao ampla e realista do panorama
educacional.

Com vistas a superar as deficiéncias e tentar realizar um bom trabalho, &

professora de ciéncias neste segmento resta mais uma divida, fundamental no
ensino atual de 8* série: se enquadrar numa proposta tradicional de ensino de
fisica semelhante ao que apresenta o 2° grau ou desenvolver o esse ensino de outra
forma, nas quais a professora sentiria maior seguranga quanto ao conhecimento
que ina discutir:

“...comeca com mecdnica, assim eles acham que vdo
fazer pecas e vdo reconhecer tudo, ai eu parei tudo,
comecei com o conceito de, tipo assim: na dtica, os
conceitos principais, ha parte de calor, os conceitos
principais (...), mas eles queriam fazer aquela “porcaria”
daqueles movimentos retilineos uniforme(..) Foi bem
basico mesmo, mas eles tiveram aquela curiosidade da
Fisica, achando que iam pegar matemdtica
adoidado... "(P 6)

O ensino tradicional de fisica, quase hegemdnico de acordo com nossa
experiéncia, se fixa nos calculos matematicos e nas formulas, ndo dando a devida
atengdo ao estudo do fendmeno, ou mesmo sua simples explicagdo dentro de
parametros cotidianos. Pela justificativa do ensino se realizar desta forma na

matoria das escolas de 2° grau, os alunos cobram do seu professor na 8° série os

calculos e formulas que caracterizariam a fisica:
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“Eu procuro ser sucinta de forma que mesmo que atraia a
atengdo deles, porgque eu acho que a quimica e a fisica,
ndo sei...é muito diferente para eles, eles decorarem
Jormulas, expressbes, equacdes quimicas e na fisica,
aquelas formulas...eles ficam assim meio perdidos, eles
ndo tém uma base muito boa em matemdtica...”(P5)

Algumas professoras sentem a necessidade por parte dos alunos dos
calculos matematicos e das férmulas. Para muitos desses alunos, a fisica sem as
formulas nio seria a mesma fisica do segundo grau. Essa postura remete as
referéncias que os alunos trazem da fisica, a partir do exemple da familia, de
amigos, ou mesmo de professores que vivenciaram um ensino de fisica
tradicional. Todavia, essa matematica cobrada pelos estudantes possui muitos
problemas para sua aplicagéio. O principal deles esta na falta de formagdo solida
de uma base matematica por parte dos estudantes, um problema que parece de
dificil solugdo para os professores e pesquisadores de matematica. Com o passar
das sénies escolares, os alunos parecem ndo conseguir encadear o conhecimento
matematico acumulado, ou o que seria pior, ndo conseguem “guardar” esse
conhecimento. Ao estudar fisica, que de acordo com a abordagem mais constante
nas escolas necessita de matematica na aplicagio de formulas e realizacio de
calculos, os alunos sentem bastantes dificuldades.

Cientes dos problemas com a matematica, ¢ com a fisica de formulas e
calculos, algumas professoras tentam outras estratégias dentro de abordagens
diferenciadas, procurando que os estudantes encontrem no exemplo da vida diaria

a fisica, antes tdo distanciada pela “matematiza¢do™ do ensino, como estudo dos

fenémenos da natureza:
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“Fu ndo vou me prender muito mais em formulas, a parte
da Fisica que é mais chata, e trabalhar mais a parte
pratica e fazer com que eles consigam Ssentir a

Fisica...”(P1)

Devido a falta de preparo das professoras para a disciplina de ciéncias,
alguns receios sdo apresentados. Ao optarem por um ensino tradicional, com
atengdo principal nas formulas e céleulos, a matematica passa a ser um grande
problema nfo s6 para os alunos como falamos anteriormente, mas também para o
professor, pela lacuna na formagio do mesmo. Se a opgdo for por um aspecto
conceitual, outras lacunas na formagio dentro desse mesmo ponto de vista iriam
aflorar, pois na licenciatura que habilita os professores de biologia a lecionar a
disciplina de ciéncias, nfio ocorre com profundidade, a discussdo de conceitos de
fisica.

Comeo vimos no capitulo 2, trabalhar pelo aspecto conceitual, apenas com
a matematica necessana, mostrando ac aluno como, porque € quando surgiram as
referidas leis e pensamentos acerca de certos fendmenos, seria nfo somente uma
aproximagdo com as tendéncias mais atualizadas de ensino de ciéncias, como
facilitaria o trabalho das professoras, as quais poderiam se sentir, da mesma forma
que os alunos, mais atraidas pela fisica. Explicar o “porqué das coisas” € uma
tarefa fundamental para qualquer o docente de qualquer disciplina. A matematica
pode ser uma maneira de afastar o aluno das respostas que o professor pode
fornecer, ou mesmos o proprio estudante encontrar, se utilizada da forma como o
ensino de fisica tradicional vem determinando desde o inicio do século. Um

embasamento conceitual, que reuna nogbes de Filosofia e Historia da Ciéncia,
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visfes quanto a experimentagao, poderiam garantir ao docente seguranga para
uma a aplicagdo de um ensino mais interessante, e mesmo atualizado, de ciéncias.
Sob tantas duvidas e incertezas, que estratégias tém sido buscadas para
orientar um momento tio delicado como o de definir e trabalhar o programa da
disciplina? Sem duvida, o livro didatico adotado pelas escolas municipais, mesmo
sujeito a todas as intervengdes conjunturais, despontou como a principal fonte de

consulta para a organizacgdo dos conteudos.

“O que acaba, na prdftica, o programa das escolas
publicas, que chega para gente, é o livro diddtico(...) E lbgico
que a gente...eu ndo sigo aquela sequéncia porque ja tenho
alguns anos de trabalho, vocé vai adequando... "(P6)

A influéncia do livro didatico na selegdo curricular pode variar de acordo
com a experiéncia profissional, formagéo académica e atitude critica do professor
frente a0 conteudo ali apresentado, de acordo com Moreira e Axt (1986), numa
espécie de continuum:

“A questdo do [livro de texto no processo ensino-

aprendizagem pode ser examinada, em um 1° momenio,

sob a perspectiva de um confinuum: em um dos extremos

esta a ndo utilizagdo de livros e no outro estd o uso

inflexivel de um unico liveo texto diddtico. "( p.33)
Desta forma, encontramos os mais vartados graus de adesio ao livro didatico
desde o mais fiel até o mais questionador. Contudo, ¢ livro didatico pode agir
como importante auxilio para facilitar a apresentacéo dos conteudos da disciplina:

“no momento que vocé ndo tem o livro, vocé perde muito

tempo dando a matéria no quadro, copia, espera eles

copiarem, explica, e no livro ndo, vocé trabalha alguma

coisa na sala de aula e depois manda eles estudarem o
livro em casa” (P 1)
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Em boa parte das vezes, o livro didatico se mostra como fonte de

segurang¢a para o professor, seja como livro-texto adotado ou como fonte de
consulta, preenchendo precariamente as lacunas na formagio desse profissional.
Sena o livro didatico portador do conhecimento bésico, necessirio para o
professor desenvolver em suas aulas:

“..fonte de consulta maior mesmo ¢ o livro-texto deles.
Quando ndo tem livro, eu uso outros livros, mas sempre
livro de primeiro grau {..) Utilizo para poder preparar
minhas aulas (..) Livro de 2° grau, ndo. Ndo porque ja é
dificil, com contetdo pequeno...eles ndo gostam de Fisica,
eles detestavam.”(P [)

Alguns professores seguem o livro como fonte inquestionavel, sem discutir
o programa apresentado por ele, seja na ordem dos conteudos ou nestes em si.
Outros profissionais tentam dentro da propria atmosfera dominada pelo livro
didatico fazer modificagdes, de acordo com o conhecimento que possuem:
“eu procuro seguir o esquema do livro e quando eu
percebo alguma coisa assim...que, de repente, o outro
ponto seja mais importante, ou qualquer outras coisaq,
porque eu ndo me vejo com aquela obrigagdo de seguir
direto de um capitulo para o outro...”(P 5)
A critica aos livros didaticos, mesmo por docentes que os adotam, €
grande. Professores mais interessados tentam encontrar nos livros didaticos de

Fisica do 2° grau respostas mais fundamentadas para suas dividas. Os livros de

Ciéncias para a 8% série, parecem ser insatisfatorios:
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“Pegava esses livrinhos ai mesmo tipo (..) F., C. B,
pegava o livro do D. C., mas assim, conceitos que eu via
que estavam correlos, porque eu encontrei muitd coisa
errada...ai eu pegava esses tirava aquela no¢do: o que ¢
calor? E eu preparava a aula no quadro, ndo tinha jeito,
eles tinham o livro, aquele livvo do CB. que eu ndo
gosio. (P 2)

O apelo pelo livro didatico deixa o professor atrelado ao mesmo, de forma
que, mesmo com criticas, ele € adotado:

“d4 escola ganhou (..) mas olha na parte de Fisica..na
hora da Fisica eu ndo gostei.” (P 4)

Ao serem elaborados por professores de ci€éncias, a maior parte dos livros
didaticos de ciéncias para a 8° série fazem na verdade uma sintese (grifo nosso)
dos livros de fisica do segundo grau, os quais s3o amplamente questionados pelos
professores desse segmento (Alvarenga, 1991). Mesmo assim, pela falha quanto a
orientagdo oficial dos conteudos e programas a serem trabathados, o professor de
ciéncias de 8" série acaba ficando numa situagdo delicada para seu trabalho em
classe, visto que tanto o livro didatico quanto as onentagdes oficiais ndo lhe
fornece seguranga ou mesmo um firme embasamento.

Contudo, no momento em que o docente encarasse de outro modo esse
vinculo de mediador entre o conteudo e aluno e, em algumas atividades, se
permitindo aprender junto ao estudante, se deixando seduzir pelo conhecimento,
ele poderia descobrir uma experiéncia mais interessante ao ensinar fisica.

Algumas das professoras, ainda de acordo com o interesse em melhorar

sua atividade pedagdgica em sala de aula, consultam professores de 2° grau da

disciplina de fisica para responder suas dividas:
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‘O que eu fiz? Pedi a um professor de fisica que me desse
uma orientacdo sobre o que seria a base para ele ir para
um segundo grau e ai eu trabalhei em cima de conceitos
basicos, experiéncias, etc...e foi isso ai, a nivel de filtrar
mesmo o minimo necessario.” (P 4)

As vezes, materiais didaticos diferentes, de menor divulgagdo, por

mostrarem caminhos mais claros para o desenvolvimento da discipling,
elaborados pelos préprios professores podem ser adotados:

“...tinha uma apostila de uma amiga minha que trabalhou
anos com 8° e ela falou "“vocé vai conseguir dar isso

aq'ui“___ LA m 6)

O desafio imposto por todas essas questdes, tambem parece ser um

estimulo, ¢ o profissional tende a tentar se reciclar, em boa parte das vezes

trabalhando como autodidata:

“Para poder dar aula na 8° série, que eu gosto de
trabalhar mesmo, por afinidade com a matéria, vocé vai
catar em outros livros e vai estudar... entdo antes de
qualquer aula, até hoje, eu tenho que fazer isso. Fu pego o
livrodo 2°grau...” (P 3)

Embora todos as dificuldades que citamos possam determinar uma
impressio pessimista, em alguns casos a aceitagdo das atividades elaboradas pelo
professor por parte de seu aluno pode referendar com sucesso as escolhas

efetuadas:

“..e a fisica era assim, parecia que eu ia dar a pior
matéria do mundo para eles e eu consegui, pelo menos,
desmistificar isso para eles. Eles mesmo ja véem com um
preconceito...” (P 4)
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Pelo fato de trabalhar com o mundo concreto, se a postura pedagogica do
professor permitir que isso seja feito, a fisica poderia parecer mais atrativa aos
alunos:

“Eu sempre tenho resultados melhores mesmo em fisica,
uma coisa estranha, do que quimica, apesar de achar que
eu até frabalho melhor com quimica, mas a fisica, de uma
certa maneira, eu acho que é mesmo, é mais concreta
para eles (...) eles acompanham melhor, eles aprendem

melhor.” (P 3)

Tendo uma resposta positiva aos seus esfor¢os, o professor poderia
comseguir, aula apos aula, um melhor aproveitamento no processo de ensino, visto
que ele mesmo poderia passar a ter maior atengdo a disciplina. Contudo, se
trabalhada de forma tradicional, matematizada e enciclopédica, nfo s6 o aluno
parece nio conseguir se aproximar da fisica, como também o professor.

Ao serem questionadas sobre as sub-unidades da fisica com as quais
tinham maior ou menor afinidade, as professoras evidenciam mujtas de suas
potencialidades e algumas de suas dificuldades.

Uma professora, de acordo com a maior parte dos livros didaticos de 8*
série para ciéncias, mostrou sua preferéncia pelo estudo dos movimentos. Numa
proposta aparentemente limitada, parece notar a aceitacdo de suas aulas pelos
alunos :

“Fu gosto de dar e eles gostam de fer é a parte de
movimento, em geral, pois ¢ o que dd para
trabalhar.”’(P1)

Ao seguir o programa apresentado pelos livros de ciéncias para a 8 série,

esses livros em geral se iniciam na parte de fisica pela cinematica, pelo estudo dos
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movimentos sem estudar as causas dos mesmos. Professor e estudantes lidam
com conceitos como velocidade, posig¢io, tempo, aceleragdo, bastante presentes na
vida cotidiana e ainda contam com a presenga de calculos matematicos simples.
O ensino-aprendizagem da cinematica parece uma apresentagio da fisica
tradicional, pois temos conceitos basicos, tratados em geral sem apelo historico e
filoséfico, e formulagGes matematicas apresentadas ao mesmo tempo que cerias
partes da propria disciplina de matematica, como por exemplo a equagio do 2°
grau. O aluno vé a matemitica na fisica do modo que pensava encontrar
(remetendo ao modelo de ensino de fisica que tomara conhecimento por colegas e
por familiares), e resolvendo os problemas de fisica com apelo ao conhecimento
matematico, se sente satisfeito, da mesma forma que o professor, que tem a
consciéncia do dever cumprido, pois trabalhara com conhecimentos de forma
semelhante a de um professor de fisica do 2° grau, Com 0 pequeno mimero de
aulas de fisica, em boa parte das vezes os alunos tem apenas alguma nogdo de
cinematica como apresentacgio ou introdugio 4 fisica.

Mas alguns docentes, de acordo com sua postura pedagogica, mantém um
compromisso importante, visando lidar com o conteido de modo completo, ou
seja, buscando que cada assunto abordado durante suas aulas seja compreendido
da melhor forma possivel. Por isso, 0 apelo ao mundo concreto e a realidade
cotidiana se apresenta entre algumas professoras:

“E...eu acho que tudo aquilo que eles vivenciam é mais

interessamte, entdo eu acho que isso também me atrai, ¢
eu acabo passando melhor para eles.” (P 5)
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Ao apelar para a realidade concreta, a professora inicialmente poderia
compreender melhor o conceito a ser discutido, passando a possuir maior
seguranga quanto o mesmo. Ao abordar esse mesmo conceito em sala de aula, a
discussdo do docente acerca do tema poderia se desenvolver da melhor forma
possivel, tanto pelo dominio sobre o assunto, 0 qual seria obtido pela professora
Nno momento em que raciocinasse sobre o mesmo com base concreta, como pelo
uso deste mesmo fundamento com seus alunos.

“..talvez eu goste de dar pela facilidade, quer dizer essa

primeira parte de for¢a, é tranquilo e eles compreendem
bem ¢ tudo...como se desenrola sem muito conflito, sem
muito problema, é interessante (..) ITem que ter um
retorno para vida deles sendo...o conhecimento pelo
conhecimento, ndo é s6 isso.. "(P 3)

A fisica sob este aspecto parece mais ao alcance de alunos e do docente.
Contudo, os assuntos que se encaixam na realidade possuem preferéncias de
acordo com a fala abaixo:

“E calor e eletricidade. Otica a gente ndo chegou a
trabalhar muito ndo, era mais calor, eletricidade,

eletromagnetismo, sdo mais palpaveis... ai dependendo do
ano dava para fazer alguma coisa de mecdnica, no

Sinal. "(P2)

De modo geral, as docentes se mostraram mais afeitas as questdes
conceituais pelo apelo & realidade concreta e cotidiana. De forma analoga, o fato
de ndo trabalhar a matematica inserida na Fisica com profundidade se definiu
como preferéncia da maioria. Logo, o espago para a criatividade e a maior
interagdo dos alunos com o conhecimento tentaram ser estimulados. Para que

esse intento pudesse se realizar, algumas estratégias diferentes das tradicionais de
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ensino de ciéncias se mostraram, para algumas das professoras entrevistadas, uma
forma de atrair os estudantes para as aulas de ciéncias. Ao “ver acontecer a
ciéncia”, os participantes do espago de ensino poderiam encontrar a utilidade da
disciplina, muitas vezes questionada pelos alunos.

A experimentagio se configurou como a estratégia principal para uma
melhor aproximagdo com a realidade cotidiana:

“eles gostam demais de ver acender ldmpada, entdo eu
levei umas trés experiéncias assim bem bobinhas, tipo
circuito com pilha...isso eu fiz. Entdo eles gostam e pegam
bem: calor, otica e eletricidade (...) quando vé é mil vezes
mais facil”'(P 4)

Porém, a experimentagdo n3o se resume ao que tradicionalmente se
verifica no ensino de ciéncias: o uso do laboratéonio. Pela realidade da escola
publica, os recursos didaticos nio costumam ser muito elaborados, ou mesmo
variados. Além disso, mais uma vez a falta de preparagio adequada dos docentes
determinaria entraves na utilizagio de recursos didaticos. No ensino de ciéncias,
0 uso do tradicional “quadro e giz” se mostra como op¢ao para a maioria dos
professores, e a experimentagdo, como recurso didatico, por muitas vezes é

colocada a margem do processo de ensino:

“So quadro e giz, mais nada e falar. Ndo tem nada. O que
eu consegui fazer ainda muito pouco, para mim foi quase
nada...era muito sufoco, eu tinha 50 alunos em
sala...numa turma eu tinha 50 e na outra 48...eu ndo podia
nem passar.” (P 4)

Lima & Mattos (1998) apontam dentre as principais causas para a rejei¢éo

daa atividades experimentais no ensino de ci€ncias do 1° grau, a “falta de preparo,
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por parte dos professores, uma vez que a maioria deles tem formagdo em
Biologia.” (p.98)
Neste sentido, a professora mais criativa, consegue melhores resultados:

“ O material era tudo sucata. No inicio eles achavam
brincadeira, pois se achavam adultos, era 8° série(... )Mas,
quando eles ndo conseguiam resolver as coisas
[experimentos], viam a importdncia(...) Teve uma época
até que nos fizemos wma coisa diferente que deu muito
certo: oficina com os pais.. "(P2)

A professora, como evidenciamos, se predispds a elaborar o material para
suas praticas experimentais. A falta de espago e material foi colocada por outras
professoras como justificativa para a auséncia de experimentagdo. Qutra

professora buscou encontrar outra solugiio para esse empecilho: trazer a ciéncia

que esta em casa para dentro da sala:

“fisica é muito dificil...ja trabalhei com eles os tipo de
alavanca, ja dei os conceitos [a gente entendeu
numericamente, agora vocés vdo procurar em casd, €
depois trazer para sala para comparar] (..), aquelas
coisas que a gente ja conhece...abridor de garrafas...”

(P 3)
A professora tentava, desta manetra, apelar para a capacidade criativa dos seus
alunos, que tentariam em casa correlacionar os conceitos estudados com aparelhos
presentes no cotidiano de cada um. Outra professora tentou aprofundar um pouco
mais na utilizagdo do recurso experimental:
“..as vezes (..) eu trago um desentupidor, eu trago
seringa para fazer experiéncia com propriedade da

matéria, entdo eu falo de compressibilidade,
elasticidade...” (P 5)
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Em muitas das vezes, o uso da atividade experimental se reduz a um Unico

projeto, com tema Unico, em intervalo de tempo determinado, fora do ambiente de

sala de aula, para um grupo especifico de alunos interessados:

“(...) nos fizemos um trabalho de ciranda das ciéncias que
foi: Galileu Galilel. Entdo eles tiveram que estudar muita
Fisica para fazer o trabalho, o trabalho foi muito
interessante, eles fizeram vdrios experimentos (...) Foram

ao museus, foram ao MAST, foram ao planetdrio,
pesquisar toda a vida de Galilew...” (P1)

Mas, mesmo para as professoras mais tradicionais, a atividade
experimental seria importante para o ensino de ciéncias. Do mesmo modo, a
Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio do Rio de Janeiro ressaitou a
necessidade de tal atividade para o processo de ensino. Uma proposta de
revitalizagio dos laboratdrios(como foco da experimentacio), através do Projefo
dos Polos de Ciéncias e Matematica da Secretaria Municipal de Educagiio, tem
motivado as professoras a planejarem atividades e experimentos mais praticos
para serem realizados.

“Agora, este ano, eu prefendo trabalhar melhor, porque
aqui nos temos material...temos uma Escola-Pélo, tem
laboraitdrio, tem o equipamento todo. Esse ano eu
pretendo trabalhar a prdtica, quero dar mais prdfica e
deixar um pouguinho a matematica de lado.” (P 1)

Como podemos verificar, o apoio oficial poderia determinar uma busca de
melhoria no ensino por parte do professor. Contudo, na sua pratica cotidiana,

algumas professoras se mantém reticentes:
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“Nem tudo vocé pode dar de maneira prdtica (...) dentro
da matéria dada, eles escolhem quais experiéncias, quais
projetos que eles querem fazer, para demonstrar
praticamente para mim e para escola. Eles vio fazer uma

feira de Ciéncias.” (P 6)
Iniciado em 1996, o projeto dos Pdlos ainda se encontra em fase de
implantagdo, variando de uma regifio para outra:
“...aqui vocé tem laboratdrio, sé ndo tem material para
trabalhar (..) tem lugar para gas, temos torneira, tem
bancada {..) é todo azulejado, tem ventilacdo e até
poderia se usar sim, poderia se fazer um trabalho ali com
certeza.” (P 5)
Todavia, somente no laboraténio € que especificaremos a experimentagdo?
Na propna sala de aula, “empurrando uma mesa”(P 5), ou mostrando como as
colsas acontecem a sua volta, verificamos que boa parte das coisas envolve, direta
ou indiretamente, a Fisica. Desse modo, experimentando ndo s6 no espago
definitive do laboratério, como em qualquer outro, como a propria sala de aula. A
experimentagio poderia ser realizada em qualquer situagio:
“Vocé fala de atrito, de repente vocé empurra uma mesa,
[vamos empurrar a mesa? Vamos ver se ela vem? Vamos
ver se faz forca? Se fica mais dificil? O que ¢ mais
Jacil?” (P3)
A professora pode apurar que a discussdo e explicagido do contetido teve
maior amplitude ao utilizar um exemplo de experimentagio bdsica, de rapida
aplicagdo. Ja no modelo mais tradicional de experimentagdo, com o uso do

laboratério, na Escola Publica, por suas dificuldades estruturais, acentuam-se os

problemas, mas ainda assim, formas positivas de trabalho também acontecem:
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(...) As experiéncias eram feitas assim: o problema era
dado para eles planejarem a experiéncia e na hora de
planejar a experiéncia ainda podia discutir  as
varaveis. (P 2)

A partir do que verificamos pela fala das professoras, assuntos que
favorecem uma abordagem préxima do dia-a-dia, sem que a matematica seja um
compromisso fiel, favorecem também a realizagio de uma aula de melhor
desempenho dos docentes. Outros conteados, ao contrario, foram menos
pnvilegiados, talvez por ndo apresentarem caracteristicas proximas dos preferidos:

ir

a mecdnica deixei para depois porque ndo

da...mecdnica é uma coisa que precisa de muita abstragdo

e ndo dd...” (P2)
Segundo esta professora, a mecénica traria junto a sua aplicagdo uma necessidade
de abstragio. Como vimos anteriormente, outras professoras discordaram desse
posicionamento, tndicando este conteido como um dos mais favoraveis a
apresentacdo da Fisica, principalmente pelo apelo ao mundo concreto. A
compreensdo por parte dos estudantes depende bastante da forma como o conceito
¢ apresentado:

"...uma coisa que eles tém muita dificuldade de entender

realmente é a Lei da Agdio e Reagdo, realmente, eles ndo

conseguem visualizar esse negocio...” (P3)

Algumas professoras mostraram estar totalmente presas a uma abordagem

mais fechada baseada no livro didatico, enquanto outras tentavam se desvencilhar
desse caminho, como ja frisamos anteriormente, tentando obter complementos

nio somente dos contedos que dominavam, como também visando ampliar o que

seria normalmente determinado pelo referido recurso didatico. A necessidade de
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elaborar e dar anlas sobre um assunto para o qual ndo foram formadas traz

problemas para as docentes, ¢ por conseguinte, para os estudantes:
“Tem...mecdnica e a parte toda de leis, essas leis mais
complicadas, eu nem dava. Até porque eu tinha que
estudar mais ainda. "(P 4)
O conteudo que demonstre maior necessidade de reflexdo e estudo da docente
teria sua apresenta¢dc em sala de aula inicialmente prejudicada (se € que esta
apresentacdo realmente se realiza), principalmente pela falta de preparo
profissional. Isso se repete, em diferentes conteudos:
“A parte de eletricidade e dptica, com certeza, fica dificil
deles verem " (P3)

A professora teria entio duas opgGes: ndo trabalhar o conteiido no qual
teria dificuldades, ou optar por lecionar esse mesmo conteiido, de modo que se
este ndo for suficientemente fundamentado pelo proprio profissional, poderia
gerar descontentamento quanto a0 mesmo tanto para a docente como para Seus
alunos. Uma conduta como esta ultima pode ser prejudicial para o andamento do
programa de Fisica durante todo o semestre:

“...num ano eu nunca consigo dar a matéria toda. Do
curriculo todo, por enquanto, do que eu consegui dar, que
eles acharam muito chato foi maquinas, fiquei um bom
tempo em maquinas. Mdquinas é muito chato, alavancas
entdo é desagradavel]!]"(P1)

Os obstaculos para que as docentes ministrem suas aulas de fisica com
desenvoltura, como vimos expondo, mostram ser inumeros e parecem ir além da

formagfo para o magistério para a referida disciplina. Eles remetem a falhas na

propria formagio das docentes, enquanto estudantes de 1° e 2° graus. O ensino
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tradicional de ciéncias, alvo de criticas por parte de professores e pesquisadores da
area de educagdo por determinar que alunos das escolas de primeiro e segundo
graus brasileiras convivam com dificuldades quanto a articulag¢do e raciocinio dos
conteiidos, esteve na base de formagio das professoras de ciéncias.

De uma maneira geral, as docentes mostraram que , as complicagdes para
a tarefa de ensino eram maiores para temas que apresentassem dificuldades quanto
a experimentagdio e também aqueles que demonstrassem necessidade de uso
extenso de matematica. Por certo, alguns temas em fisica necessitam de material
especifico para uma experimentagdo mais aprofundada. Mas no geral, a
experimentacio basica se mostra possivel para a grande maioria. Da mesma
forma, apesar de alguns conteudos de fisica exigirem maior uso da matematica do
que outros, ndo haveria necessidade de um intenso aprofundamento matematico
na fisica, pois ainda assim essa ciéncia poderia ser apresentada de maneira ampia,
comprometida com o posicionamento de apresentagdo da disciplina.

A partir da utilizagdo do conceito de énfase curricular proposto por
Roberts’’, em Moreira ¢ Axt(1991), comprovamos a partir das falas das
professoras, a necessidade do uso de uma “ciéncia do cotidiano”. Lecionando

essa ciéncia, a professora se encontraria mais segura para ensinar tais contendos:

% Enfase curricular é um conjunto coerente de mensagens sobre ciéncias comunicadas, explicita
ou implicitamente, ao estudante.
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“a ciéncia é um importante meio para entender e
controlar o ambiente, seja ele natural ou tecnologico.
Valoriza-se nesta énfase um entendimento individual e
coletivo de principios cientificos como meio de lidar com
problemas individuais e coletivos. O estudante deve ser
capaz de aplicar os principios e generalizagdes
aprendidos nas aulas de ciéncias na compreensdo e
controle de fenémenos e problemas do dia-a-dia. Esta
énfase parece repousar na convicgdo de que a Ciéncia
tem que Ser tornada util para o aprendiz”. (Moreira e Axt,
1986, p.36)"".

Contudo, para que a professora consiga interpretar € mesmo discutir a
“ciéncia do cotidiano™, seria necessaria uma formagio plena em todos os niveis de
ensino. A Escola Brasileira de primeiro e segundo graus vem garantindo &
maioria de seus estudantes, muitos deles professores que hoje se encontram no
magistério, uma formagdo voltada para um ensino enciclopédico, distante de
qualquer postura critica ou mesmo criativa. Na maioria das umversidades essa
realidade de ensino enciclopédico ndo se modifica, caracterizando os cursos de
licenciatura plena como espagos de formag@io de professores voltados para o
mesmo ensino tradicional que os formou.

De acordo com o modelo enciclopédico de ensino que tais docentes
vivenciaram como estudantes ¢ prosseguiram durante o exercicio do magisterio,
um outro aspecto bastante interessante for levantado por parte das professoras
entrevistadas: a legitimidade da fala do professor para o aluno, a qual teria
“aceita¢do completa” em relagdo ao contedo exposto pelo professor, sem que o
estudante no entanto muitas vezes tenha compreendido esse mesmo conteudo. O
conhecimento na sala de aula, nesse panorama, como ja frisamos anteriormente,

se mostra imutavel, definitivo. O professor seria o transmissor desse
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conhecimento, € 0 aluno ndo teria a minima ingeréncia na discussdo dos conceitos
abordados. Para minimizar este problema, algumas professoras procuraram criar
uma atmosfera mais descontraida em sala de aula para lidar com os contetdos a
serem apresentados:

“Em algumas situacbes vocé consegue perceber isso, mas

€ facil vocé fazé-lo acreditar que isso seja verdade, as

vezes vocé percebe que o aluno aceitou aquilo porque o

professor ¢ a autoridade, [ela ta falando deve ser mesmo],

mas é dificil, é dificil vocé passar isso para o aluno e vocé

percebe que ele acertou porque vocé estd falando (..)

Meus alunos, de uma maneira geral, eles falam na aula

(...) mesmo que vd errar — eu acho que isso é uma coisa

que a gente vai estabelecendo.” (P 3)

Formados por uma estrutura de ensino baseada na aceitagio de contetdos
pré-estabelecidos, os alunos, quando levados a pensar, preferem crer no “saber
maior” da professora.

Apos discutirmos todos estes aspectos mais especificos a respeito do
ensino de fisica, buscamos saber a opiniao das docentes sobre a fisica na 8 série.
Inicialmente, ndo parece haver maiores discorddncias quanto a necessidade deste
ensino, mas muitas sugestdes surgem no sentido de potencializar esse ensino. A
caracterizagdao da fisica na 8 série fo1 considerada positiva por algumas
professoras;

“Acho muito interessante...muitos vio parar por aqui e a
fisica e a quimica esta no dia a dia deles, na vida deles o
tempo todo, em casa, no trabatho, na rua... " (P 1)
A apresentagdo formal dessa area do conhecimento se realiza, como ja

ressaltamos, na 8* série. Mas na realidade, possui suas primeiras inser¢des na

introdugio da disciplina de ciéncias, na 5° série do 1° grau:
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“Todas elas (quimica, fisica e biologia) sdo ciéncias. Nos
redistribuimos todo o contetido, por exemplo, algumas
coisas nos ja trabalhamos na 5° série, para poder ja ir
adiantando...” (P 2)
Todavia, mais uma vez a deficiéncia num embasamento que garantisse um
conhecimento minimo da abordagem da fisica a ser veiculada no ensino de

ciéncias, trouxe certa inseguranga, € com isso, posi¢des conflitantes:

“Eu acho...pela faixa etdaria deles, porque, as vezes, eles
comegam muito novinhos na 5° série, eles iam ficar loucos
com a fisica...Eu acho que essa quimica e fisica ja dd uma
nog¢do boazinha para eles para o segundo grau. "(P3)

Segundo Barbosa Lima(1995) que desenvolveu um trabalho de elaboragéo
de cartilhas a partir de desenhos de alunos do 1° segmento do 1° grau, nunca ¢
cedo demais para se introduzir algumas nogoes de fisica, desde que se trabalhe
para despertar o prazer ¢ o interesse dos alunos, e para isso, a utilizagdo de
recursos simples, porém inovadores.

A oitava série € mesmo uma série peculiar. Além da responsabilidade de
apresentagao aos alunos das disciplinas de fisica e quimica, os professores desta
série ainda enfrentam a pressdo de boa parte de seus alunos por uma preparagio
discente para as provas de admissdo aos colégios de 2° grau da Rede Estadual de
Ensino do Rio de Janeiro. De fato, ha um indefini¢io de fungdes ou mesmo de
objetivos deste ensino: ele se destina a0 mesmo tempo a formar individuos que
irdo continuar seus estudos e, portanto, realizar uma prova em estilo tradicional e
por outro lado, baseado na realidade brasileira, a formar individuos que irdo entrar
no mercado de trabalho e necessitam de uma formacgdo basica. Neste sentido,

aparece a critica:
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“...a coisa vem caminhando, caminhando, quando chega
na 8° série, ha uma quebra e é quimica para um lado e
fisica para o outro. Até juntar a quimica e fisica na §8°
Série ndo é um processo ficil, porgque as coisas ndo sdo
estanques assim, até o proprio professor que estd
trabalhando, até ele fazer essa ponte (...} ndo ¢ uma tarefa
facil, com certeza... (P 3)
A indefinigdo programatica, com raizes historicas como ja apresentamos
no capitulo 3, recrudesce a inseguranca da professora no exercicio em sala de

aula. Esse mesmo programa possui tempo reduzido para sua aplicagio:
“Principalmente, esse programa maluco. Ndo da para dar
toda a Fisica e toda a Quimica num ano so.” (P4)
Especificamente quanto a questio do conteido, as principais dificuldades
destacadas pelas entrevistadas se referem a formagio académica deficiente que

receberam nas areas de quimica, fisica e pratica de ensino.

“...quimica e fisica realmente ndo tem, a parte de diddtica
muito menos, prdtica de ensino ndo tem. Emtdo acho que a
principal razéo € essa, é a falta de preparo, isso assusta e
vocé foge mesmo.” (P 3)

Por conseguinte, a dificuldade com a linguagem matematica adotada pela
fisica se apresentou mais uma vez como entrave a um melhor desenvolvimento:
“Dificuldade para mim, o pior, é o meu problema com a
matematica...Conceito, até vai, mas a matemdtica... (P35}
A necessidade de um professor especifico de Fisica surgiu como
perspectiva de solugdo segundo uma docente:
“Deveria ter um professor especifico (..) chega na 8°

série 0 tempo é curto e eu acho que o professor de
ciéncias ndo esta bem preparado.” (P 4)
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Neste sentido, cabe uma reflexfo sobre que tipo de relagio este grupo de
professoras constréem com o conhecimento que ensina. O grau de autonomia que
elas possuem em relagdo a estes conteidos parece ser muito pequeno, 0 que as
dificultaria a ultrapassar a posi¢do de “mensageiras” do livro didético.

As sugestdes encontradas pelas professoras para a melhoria do ensino de
fisica na 8 série giram em torno de solugdes para as dificuldades apontadas.
Segundo as docentes, a redugio no numero de alunos poderia facilitar os trabalhos
praticos € experimentos em grupo; a separagio como duas disciplinas diferentes
resolveria o problema da carga horaria; a introdugio de algumas nogSes de fisica
junto aos contetidos da biologia desde a 5° série serviria para familiarizar alunos, e
porque ndo professores, com o assunto; e por fim, um menor apelo matematico na
apresentacgio da fisica.

De acordo com suas experiéncias, as professoras possuiam uma proposta
para o ensino de fisica na 8 sénie. Seria 2 de ensinar os conceitos basicos de
fisica a medida que estes fossem surgindo na abordagem nos conteudos de
ciéncias € desta forma, apesar de todas as dificuldades, ainda que com algumas
discordancias, a responsabilidade por esta disciplina ficaria com professor de

Ciéncias.
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CONSIDERACOES FINAIS

No presente trabalho, nosso objetivo foi o de analisar ¢ ensino de fisica na
8" série da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro pela fala de professores
de ciéncias. Para tal, realizamos um total de seis entrevistas, em seis diferentes

escolas da Rede municipal de Ensino do Rio de Janeiro, sendo que trés dessas

escolas eram pertencentes ao grupo de escolas do Pdlo de Ciéncias e Matematica

da Secretana Municipal de Ensino.

De acordo com os resultados da pesquisa, podemos fazer algumas
reflexdes acerca de cada um dos objetivos especificos que compdem o estudo

guanto ao ensino de Fisica na 8* série.

Na organizagio do curso de ciéncias na 8* série, os professores dividem
sua carga horaria entre as disciplinas de quimica e fisica. A principio esta divisdo
acontece de maneira equilibrada reservando-se um semestre para cada area. No
entanto, curiosamente, todas iniciam seus cursos pela parte de quimica, Devido &
grande extensdo do conteudo, um semestre acaba sendo pouco tempo, restando
duas op¢des: ou interrompe-se o conteudo de quimica para iniciar fisica, ou, 0 que
é mais frequente, termina-se o contetdo de quimica, para somente assim comegar
fisica, o que ocorre praticamente no fim do ano letivo, com professores e alunos
desgastados, e estes ultimos ainda, precisando recuperar pontos na meédia. Esse €
0 cendrio em que se inicia, a0 menos oficialmente, a fisica em algumas das

escolas da Rede Municipal de Ensino.
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A fisica apresentada aos estudantes nesta série, necessita além dos
conceitos de abordagem em sala de aula, no estudo dos fendmenos da natureza,
de conhecimentos basicos para que seu aproveitamento seja relevante. Estes
alicerces sdo fornecidos pelas disciplinas de matematica, lingua portuguesa
(pnincipalmente no que se refere a interpretagdo de textos) e pelos requisitos
proporcionados pela disciplina unica de ciéncias, parte destinada as ciéncias
naturats até a 7* série. Conseguir trabalhar todas essas partes com um dominio
razoavel em um periodo de aproximadamente quatro meses € uma tarefa bastante
dificil. As dificuldades de ensino e aprendizagem se mostram ao mesmo tempo,
num curto espago de tempo, em sala de aula. Logo, ndo € por acaso que “as
criangas rejeitam”™, “o conteudo € muito grande”, “os alunos tém precomnceito”,
“eles detestam”... Com isto, o professor de ciéncias, a essa altura, tem de conviver
com varios problemas de aprendizagem dos seus alunos. Problemas quanto a
fundamentagio de concettos, problemas quanto ao trabalho com a interpretagio de
textos e problemas, problemas quanto ao raciocinio matematico. Estes problemas
juntos, dificultam enormemente a tarefz de lecionar fisica, ndo s6 na oitava série

do pimeiro grau, mas também no segundo grau.

Mas, na sua “luta” diaria, o professor ndo estd sozinho. A seu lado,
sempre pronto para todas as perguntas encontramos o livro didatico. N&o por falta
de motivos, os professores nao hesitam em dizer que sua principal fonte de
consulta e mesmo de estudos para a elaboragdo de suas aulas é o livro-didatico,
em geral, o mesmo utilizado pelos alunos. A falta de formaggo especifica na area

de fisica funciona como uma espeécie de 4libi para a precariedade dos contetdos
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ministrados, assim como a pequena carga horaria ¢ a dificuldade dos alunos com a
matematica. Com efeito, algumas experiéncias pontuais apontam © contrario,
como no caso do professor que rejeita o livro didatico, do professor que ndo
ultrapassa a carga horaria previamente definida, das propostas de feira de ciéncias
com trabalhos de Fisica, de algumas atividades ladicas em sala de aula, do uso da
experimentagdio, etc. Em geral, no entanto, os professores ndo conseguem ousar,
ir além do que esta definido pelo mercado editorial, pois nem mesmo escolhem

seus livros, usando em geral aqueles recebidos pela escola.

Os professores de ciéncias nio possuem autonomia para trabalhar com a
fisica, e por isso ndo educam seus alunos para que alcancem essa mesma
autonomia. A necessidade de desenvolver o raciocinio a partir de casos concretos
ndo avanga para a abstragfo, ja que busca no cotidiano o motivo e o fim da ciéncia
e do método cientifico, como se a utilidade fosse o principal orientador dos

conhecimentos produzidos em ciéncia ¢ tecnologia.

Apesar da grande evasfio, pela queda da qualidade resultante de questdes
socio-econdmicas do pais, a escola publica ainda € responsavel por formar um
grande contingente de criangas ¢ jovens da populagdio brasileira. A grande
concentragdo de alunos por turma € um dos complicadores para a utilizagdo de
recursos didaticos menos tradicionais e mais criativos>>. Novamente, o livro

didatico parece ser a solugio, pols traz para a sala de aula ilustragdes e exercicios

2 A oitava série, nas escolas do municipio, em geral possui wma, no méximo duas turmas, contra
sete, oito, ou nove turmas de 52 séme. [sso se confirmou nas escolas em que redlizamos as
entrevistas.
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que dividem com o professor a carga do ensino, mas isto esta longe de evidenciar

um ensino que determine reflexdo e criatividade para o aluno.

Recurso que em boa parte das vezes é citado como importante para o
ensino de ciéncias por pais, alunos e professores, a experimentagio ndo parece
mostrar grandes modificagbes para o ensino de fisica dentro do quadro descrito na
oitava série da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro. O desenvolvimento
de praticas experimentais ocupa tempo e exige do professor fundamentos para a
sua elaboragdo, para qualquer disciplina da 4area de ciéncias. A falta de
familiaridade com a fisica prejudica ainda mais qualquer perspectiva de
experimentacdo. Ainda assim, algumas professoras mostraram criatividade, se
utilizando da mais bésica opgio de experiéncia, se utilizando de coisas presentes a
sua volta, em sala de aula, se desligando da dependéncia do laboratdrio, que ¢

visto na maior parte das vezes como unica opgdo de experimentagdo em ciéncias.

A Experimentagio como recurso serd importante dependendo da
abordagem utilizada pelo professor. Sua relevincia reside em “mostrar a fisica
acontecendo”, ou seja, relacionar os conceitos trabalhados teoricamente com a
realidade cotidiana do aluno, ndo através de kits de laboratério especialmente
elaborados para visualizagdo e aplicagdo num espago determinado no qual o

aluno devera encontrar as respostas que o professor anteriormente obteve.

As dificuldades sdo facilmente mensuradas pelas professoras: o “programa

CER

€ muito longo”, “o tempo € muito curto”, “a matematica dificulta o sucesso dos

I LE

alunos”, “a escola publica é muito pobre™...mas nem por isso todas as professoras

deixaram de achar pertinente o ensino de fisica na 8" série, o qual, ainda segundo
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algumas das professoras entrevistadas, contribui para o entendimento de questdes

cotidianas da vida do aluno.

Muitas sugestdes sdo enunciadas a fim de potencializar o ensino de fisica.
Dividir a disciplina de ciéncias na 8* série, em fisica e quimica, com o objetivo de
aumentar a carga horaria, fol uma das opinides recorrentes. No entanto, o
professor de biologia que d4 aula na 8" série parece se revestir de certo status
dentro da escola ao conseguir se manter como regente nesta série. Ndo € por
acaso que muitos professores permanecem lecionando na 8 série por muito
tempo, apesar da dificuldade em realizar um trabatho satisfatorio. Este trabalho
pode ser um modelo de ensino para a oitava série, alcangado pelo professor de
ciéncias apos anos de atividade. Esse professor, com o passar dos anos, sente
mais seguranga no exercicio do ensino, e com iss0, recrudesce um especial
interesse por esta etapa da educagdo escolar. Mas, serd que este modelo é

satisfatério para os alunos desse professor?

De forma geral, as professoras entrevistadas nfo se acham incapacitadas
para ensinar fisica, mas desejariam muito que o curriculo fosse revisto. Gostariam
de colaborar para tal iniciativa, o que segundo as professoras, ndo ocorre. Uma
proposta bastante recorrente foi 2 de tratar os conceitos de fisica ao longo das
séries do 2° segmento do 1° grau a medida que esses conceitos fossem surgindo,
de forma conjunta aos conteidos regulares de biologia. A postura do professor de
ciéncias seria diferente da atual, pois o profissional passaria a encarar a disciplina
como uma apresentacdo de conceitos de fisica, quimica e biologia, de forma que

isto ficasse claro para os alunos. Atualmente 0 que se vé nas escolas da Rede
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Municipal ¢ uma disciplina de ciéncias apresentada como unica, porém com

preferéncia por conceitos biologicos.

Nio seria solugdo a disciplina de ciéncias, fragmentando ainda mais um
Ensino de 1° Grau repleto de matérias. Uma formagdo solida e fundamentada
para o profissional de ciéncias, seria aquela que lhe garantisse autonomia para

abordar com seguranga conceitos de fisica, quimica e biologia de modo equanime.

Apesar de todos os problemas abordados até aqui, é importante ressaltar a
capacidade de esforgo, reflexdo, dedicagdo e esforgo das professoras de ciéncias
entrevistadas. Mesmo sem receber formagio aprofundada, a inseguranca quanto
aos contetdos move essas professoras a tentar suprir suas deficiéncias. O fato de
possuir a necessidade de constante estudo, tendo de refletir e elaborar um
programa, em boa parte das vezes pode ser um estimulo indireto a uma postura
mais critica quanto ao ensino de ciéncias. Isso ficou demonstrado por algumas
das professoras, as quais buscaram desenvolver estratégias diferenciadas e

criativas, para alcangar um melhor nivel de aprendizado.

A proposta de um posicionamento baseado na conceituagdo, no qual a
matematica seria flexibilizada, faz sentido, visto que poderia agugar a capacidade
de raciocine do aluno. Do mesmo modo, a atividade em sala de aula também
seria enriquecida, posto que teremos alunos a serem ouvidos € que a0 mesmo

tempo poderiam se expressar com relagdo a um dado conceito ou fendmeno.

As professoras de 8° série ficam um pouco isoladas, com relagio ao

contetido, dentro da escola. N&o existem muitos pares para esses profissionais, j&
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que lidam com um contendo praticamente Unico, que as vezes parece nio

pertencer nem ao 1° grau, nem ao 2° grau.

A Fisica na 8° série € vista pelas professoras entrevistadas como uma base
para o 2° grau. Poderia ndo ser vista desta forma. Ao invés disso, ela poderia ser
uma etapa de apresenta¢do de um conhecimento que seria visto pela ultima vez

por alunos que apenas concluiriam o 1° grau, € portanto com objetivos proprios.

Seria ainda melhor se o professor unisse essas duas tendéncias, mas para
1550, necessitariamos de material de apoio, como um livro didético elaborado
especialmente para esse segmento, como foi exposto pelas professoras, e, antes de
tudo, uma proposta bem sedimentada para essa série do ensino de primeiro grau,

que levasse em consideragdo todas as suas particularidades.

Antes de qualquer modificagdo, os professores da 8" série devernam ser

envolvidos na participagdo da elaboragio do programa e das propostas de ensino

para esse segmento.

Concluimos que o ensino de Fisica na 8 série, nas escolas da Rede
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, merece reformulagdes sérias, pois em que
pese o esforgo das professoras, ainda se enquadra no paradigma tradicional do
ensino de ciéncias, distante de qualquer tendéncia pedagodgica que favorega o
crescimento dos estudantes em aspectos que nao se fixem apenas nos contendos
de uma disciplina. Esse ensino se mostra distante de qualquer perspectiva de
participar da formacgio, no conjunto das disciplina, de alunos criticos e

conscientes.
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PERFIL DOS ENTREVISTADOS

Local: Data:
Dados Pessoais
Sexo: M ( ) Idade: ( ) <25 anos
F ( ) ( ) 25- 30 anos
( )30 - 35 anos
( ) 35 - 40 anos
( ) acima de 40 anos
Formagdo Académica
Licenciado em: ( )Ciéncias
( )Biologia
Ano de Conclusgo:
Universidade: ( ) UERJ
( ) UFRJ
( ) UFF
( ) UNIRIO
( ) Outras. Qual?

Experiéncia de magistério: ( ) menos de 5 anos

( ) entre 5 e 10 anos
( ) entre 10 ¢ 15 anos
( ) entre 15 e 20 anos
(

) acima de 20 anos.

Cursos de atualizagio/reciclagem:

sim( ) nao( )
Citar os trés ultimos
nome Periodo Institui¢do
Pos-Graduacio:
sim( ) nao { )
Nivel:
Tema;
Universidade:
Ano de Conclusio:
Outra Graduagdo:
sim( ) nio ( )
Qual:

Instituigéo:




ANEXO N° 2



ENTREVISTAS

1. Como voceé organiza seu curso de ciéncias na 8° série?
- conteudos ministrados / programa do curso

~ distribuigo dos contetdos no ano (carga horéaria)

- ordem dos conteidos de fisica

Especificamente quanto aos conteudos de fisica:
2. Como vocé elabora suas aulas?
- quais as fontes consultadas?

3. A partir do que vocé definiu o programa?
- vocé sempre organizou seu curso assim?
- quais as principais modificagdes? Por qué?

4. Qual a aula que vocé mais gosta de dar? Por qué? Como ela se desenvolve?

- qual o conteudo privilegiado?

- de que forma esse conteido é trabalhado, considerando os recursos didaticos
empregados?

- Qual € a abordagem desse mesmo contetido (conceitual x formulagdo matematizada )?
- Como seus alunos se mantém nesta aula?

5. Qual a aula que vocé menos gosta de dar? Por qué? Como ela se desenvolve?

- qual o conteado?

- de que forma esse conteudo ¢é trabalhado, considerando os recursos didaticos
empregados,

- qual é a abordagem desse mesmo conteudo (conceitual x formulagio matematizada )
- como seus alunos se mantém nesta aula?

6. Quais os recursos didaticos que vocé procura empregar? Em que assuntos e por qué?

7. O laboratorio é utilizado? De que forma?
- quats as vantagens e desvantagens do uso do laboratério?

8. Vocé utiliza livro didatico nas suas aulas? Justifique.
9. Quais seriam as principais dificuldades para o ensino de fisica na 8 série?
De acordo com a sua experiéncia, que estratégias voc€ sugeriria para superar estes

obstaculos?

10. Vocé concorda ou discorda com a norma do programa de ci€ncias que inclui no conteido
de 8" série o ensino de fisica? Por qué?
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PROJETO DOS POLOS DE CIENCIAS E MATEMATICA

COORDENACAOQO DO PROJETO
ANA MARIA DA SILVA ARRUDA
SUPERVISORA DO PROGRAMA DE CIENCIAS E MATEMATICA

ASSESSORIA DO PROJETO
SIMONE FADEL DUTRA GONCALVES
ASSISTENTE II DA DIRETORIA DE ENSINO FUNDAMENTAL



APRESENTACAO E JUSTIFICATIVA

A Secretaria Municipal de Educagio do Rio de Janeiro, considerando a necessidade de:

- investir em espagos que propiciem A reflex#io/atualizagio/capacitagio
do professor sobre o papel do ensino de ciéncias e matematica na
formagdo de um cidaddo capaz de dominar os codigos basicos que
estruturam a ciéncia e a tecnologia na nossa sociedade;

- buscar alternativas metodoldgicas que viabilizem uma melhonia no ensino
de ciéncias e matemitica;

- cirar espacos para divulgagio de informagdes cientificas e tecnoldgicas
para alunos e professores;

- cotidianizar o conhecimento cientifico a partir das agdes de reflexdo/
atualizagiio/capacitagdo, possibilitando a elaboragio de novas abordagens
destes contendos;

criou , através da resolugdo N° 575 de 23 de agosto de 1995 , 10 pdlos de ciéncias, {
Anexo 1}

Os polos de ciéncias estdo equipados com material basico e especializado para o ensino
de ciéncias e matematica ¢ contam com um espago fisico que permite a circulagdo, em
atividade, de no minimo 25 usudrios.Estes polos iniciario suas atividades a partir de
1996, em 10 unidades escolares , em por cada Coordenadoria Regional de Educagio.

Os polos de ciéncias e matematica, relacionados abaixo, atenderfio aos professores e aos
alunos da unidade de ensino em que estiio localizados e , também, aos professores e aos

alunos de outras unidades de ensino que integram a mesma Coordenadoria.



Coordenadorias Regionais de

Bducagdo Unidades de ensmo/Pélos de Ciéncias ¢ Matematica
1* E.m.01.01.001 Vicenis Licinio Cardoso
24 CEM 02.06.201 Presidante Jo3o Gaulart
3 E.M._03.13.036 Rio Grande do Sul
4* E.M.04.11.008 Profe ssor Souza Cameiro
5* ' E.M.05.15.040 Professor Souza da Silvelma
6" E.M.06.22.014 Bélgica
7 CIEP Carlos Drumond de Andrade
ar E.M.08.17.100 Nicaragua
g" E.M. 8918.076 Dr Jair Tavares da Oliveira
iy E.M. 10.19.018 Femado de Azevedo

11 Objetivos

« atualizar os professores nas diferentes areas que constituem o campo das ciéncias da

natureza e matematica;

+ propiciar a articulagdo das escolas com instituigGes cientificas ou de divulgagio

cientifica ;

= contribuir para a reflexdo do professor sobre o curriculo de ciéncias e matematica,
através de uma abordagem que vincule a teoria a pratica na construgdo dos

conhecimentas ctentificos,

- buscar alternativas metodoldgicas ¢ materiais diditicos interativos para o ensino de

ciéncias e matematica.

« capacitar professores do primeiro segmento do 1° grau ¢ professores do 2° segmento

gue trabalham com conhecimentos afins para a utilizagio de novos matenais didéticos;



* promover a troca de experiéncias entre os professores que atuam em areas proximas;

« sensibilizar ¢ incentivar alunos para atividades relacionadas & apreensdo ¢ a reflexio dos

conhecimentos cientificos;

111- Estratégias para a implantac¢ao e funcianamento das unidades pélos

a) Quanto A estrutura funcional e atribuigdes

« Para a organiza¢io e funcionamento pleno dos pélo de ciéncias e matematica a
Secretaria Municipal de Educagio , através do Projeto Ciéncias e Matemaitica,
selecionou os 30 profissionais que atuardo na coordenagdo e planejamento das
atividades desenvolvidas em cada polo; Desta forma , cada pélo conmtarda com 3

professores responsaveis, sendo um coordenador e dois professres regentes.( anexo 2)

Sao atribuigies especificas dos coordenadores:

» Coordenar o planejamento e as ag@es desenvolvidas no pélo;

» Viabilizar a implantagio do sistema de acompanhamento e avaliagdo do trabalho
desenvolvido;

» Participar das reuniBes mensais de acompanhamento com a coordenagio do projeto.



S#o atribuigBes dos coordenadores e professores regentes:

= Participar da discussdio e da elaboragdio do projeto educacional norteador do
desenvolvimento curricular e da organizagdo do planejamento da unidade escolar;

* Participar do planejamento, da execu¢do e/ou orientacdio e da avaliagio das atividades
desenvolvidas pela UE,

= Elaborar o planejamento das atividades do poélo;

* Realizar oficinas, encontros, seminarios e mini-cursos envolvendo professores e alunos
das unidades escolares da CRE onde esta situado;

+ Planejar, orientar e /ou produzir matenal pedagdgico que se fizer necessirio para o
desenvolvimento do curricuto e atividades desenvolvidas nos pélos;

» Orientar projetos desenvolvidos pelos alunos nos pdlos;

= Orientar a agdo de professores e alunos na utilizagdo dos equipamentos do pdlo.

b) Quanto ao material basico necessdrio para o funcionamento dos pdlos
Para o inicio das atividades, cada po6lo devera conter materiais basicos que permitam o
seu funcionamento. Ao material basico, serdo adicionados materiais especificos de acordo

com as caracteristicas e planejamento das atividades de cada p6lo.( Anexo 3)
¢) Quanto a capacitacio dos coordenadores dos pélos de ciéncias;
Caberéd A Diretoria de Educagio Fundamental - Projeto Ciéncias ¢ Matemitica - a

coordenag@o das atividades de capacitagio basica e atualizagio dos professores

coordenadores e regentes dos pélos.



c.1 Capacitagio bisica

Esta capacita¢gdo serd desenvolvida pela equipe do Projeto Ciéncias ¢ Matemdtica e

ocorrera em 4 encontros de 4 horas ,totalizando 16 horas, contando com a participagio de

todos os coordenadores e professores regentes dos pdlos. Os temas basicos trabalhados
serdo;

A)A proposta Multieducagiio na area de ciéncias & matematica;

B) O papel dos polos de ciéncias na dinamizagdo do ensino de ciéncias e matematica;

C) Metodologia para desenvolvimento de projetos com alunos;

D) A elaboragio e o planejamento do projeto de cada polo;

E) A utilizagio dos materiais disponiveis nos pélos.

F) O sistema de Acompanhamento e Avaliagao dos pélos de ciéncias;

¢.2 Atualizacio doy cnnrdenadures. ;: 'n:gemes dos pdlos

Para a atuvalizagio dos coordenadores e regentes dos pdlos em temas basicas e atuais

ligados a ciéncia e a sua divulgagio através do ensino formal e néo formal , a equipe do

Projeto Ciéncias e Matemdtica promovera:

+ Encontros, seminarios, palestras e mini-cursos para os professores de Ciéncias e
Matematica e professores I1;

- Articulagdo com outros projetos existentes na Diretoria de Educagdo Fundamental, para
a elaborag@o de um plana de atualizagdo nas 4reas de conhecimento que fundamentam
estes projetos. Destacam-se como projetos afins; Educagio Ambiental e Salde,
Geografia . .

» Convénios com instituigBies cientificas e de divulgacda cientifica interessadas na
articulagiio com o ensino bésico , através da atualizag3o de professores.

A carga horaria ,0s temas especificos e o cronograma das atividades de atualizagio serdo

definidos conjuntamente com os projetos e/ou instituigSes envolvidas e a equipe do

Projeto de Ciéncias e Matematica.



d) Atualizaciio dos professores ligados aos pélos de ciéncias ¢ matemitica

A atualizagdo dos professores que utilizam os pélos de ciéncias e matematica devera ser
organizada pelos coordenadores ¢ regentes, com assessoria da equipe do Projeto de
Ciéncias ¢ Matemitica, levando-se em consideragdo: o planejamento de cada péio e os
temas emergentes do sistema de acompanhamento e avaliagdo.

Os coardenadores devem prever articulagdes com as instituigdes cientificas existentes em
cada regiao, para a execugao da proposta de atualizagdo, bem como or;c_v,anizar e dinamizar
oficinas de atualizagio que multipliquem a atualizag3o recebida pelo nivel central e/ou

projetos e instituigBes executoras da atualizagiio dos coordenadores e regentes dos palos,

¢) Quanto ao sistema de acompanhamento e avaliagio dos pélos(SAV)

O sistema de acompanhamento e avaliagdo tem como objetivos:

« avaliar o funcionamento e consolidagio dos polos de ciéncias no sistema municipal de
educagio

- operacionalizar o fluxo de informagdes entre os diversos niveis envolvidos no projeto e

facilitar o replanejamento das agdes;

fornecer subsidios pedagbgicos e gerenciais aos diversos niveis do sistema de educagao
para a implementag¢do dos polos;
= apoiar & comprometer os professores responsaveis e os professores usudrios com o
trebalho desenvolvido pelos pblos;
» integrar o trabalho desenvolvido pelos pélos no projeto pedagégir::o da UE, tendo como

orientagdo a proposta Multieducagiio.



IV - Resultados esperados

« implantagiio do trabalho nas 10 polos de ciéncias e matcm:.'uica;

* envolver 30% unidades escolares das CREs no trabalhos dos pblos;

* dinamizagdio do trabatho em ciéncias e matemitica nos pélas e unidadas escolares
envolvidas;

« implantar o sistema de avaliagdo ¢ acémpanhamento em todos as pdlos;,

» capacitar todos o3 professores dos pélos

» implantar um sistema de atualizaclo permanente de todos os professores das unidades
escolares envalvidas.

« atender 25% dos professares | de Ciéncias (465) e Matematica (485);

» atender aos professores 11 interessados em um projeto-piloto experimental durante o ano

de 1996;



