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Resumo

Este artigo apresenta algumas concepgdes de professores de ciéncias
acerca da importincia da atividade experimental para o ensino. Para identificar
essas concepgdes foram examinados projetos elaborados por professores do
ensino médio da Fundagdo Educacional do Distrito Federal, focalizando-se seus
objetivos e justificativas. Verificou-se que os professores véem importancia na
atividade experimental tanto para si quanto para os alunos, apresentando razdes
bastante diversas ¢ de variadas naturezas, desde aquelas de cunho psicoldgico
ou estritamente pedagdgico, at€ aquelas oriundas de visdes epistemoldgicas da
ciéncia diferentes e até mesmo opostas,

Palavras-chave: Ensino de ciéncias. Ensino experimental. Concepgdes de
professores.

Na literatura brasileira, de um modo geral, a anélise do ensino ora focaliza
o aluno, ora o professor, indicando-os como locus dos problemas que encontramos
(Patto, 1990). Em se estabelecendo o foco no professor, é bastante comum
verificar que a fragilidade de sva atnagio profissional € atribuida a lacunas ¢
vicios em sua formagdo. Essa forma de analisar a questio conduz a duas
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possibilidades de enfrentamento dos problemas. Uma € a concentragdo de
esfor¢os no aprimoramento dos cursos de licenciatura. Este € um projeto com
resultados a longo prazo, na medida em que estd centrade na formagdo de
novos professores.

Para objetivos mais a curto prazo, que possam ter, inclusive, a perspectiva
de transformagcéo e flexibilizagdo continua dos cursos de licenciatura, parece
ser, todavia, necesséria a integragio da universidade com a escola de ensino
fundamental e médio. Estabelecer e¢sta integragio implica, de imediato, uma
proximidade estreita entre professores dos vdrios niveis de ensino. Ela pode ser
efetivada pelo modo cléssico, a partir de proposigdes de treinamento centrado
no contetido da 4rea de conhecimento, da proposigéo de programas de atividades
a serem desenvolvidas em sala de aula pelos professores, ou da elaboragédo de
textos a serem utilizados pelos alunos. Tais proposigdes, entretanto,
fundamentam-se, explicita ou implicitamente, no pressuposto de que a deficiéncia
do ensino decorre da ineficiéncia do professor.

Mas, como ja foi verificado em trabathos que realizamos (Bori et al., 1980;
Nogueira et al., 1981; Silva ¢ Tunes, 1999), o desempenho do professor nao
pode ser considerado “deficiente”, pois as condi¢Bes em que seu trabalho é
desenvolvido favorecem exatamente as a¢es que efetuam, conforme concluem
Silva e Tunes (1999), ac analisarem a prética e o discurso de professores:

“Nao h4 inocentes, ndo hd culpados; ndo hd mocinhos, ndo hd bandidos.

(...) na andlise de problemas de ensino, & preciso ultrapassar férmulas e

dicotornias usuais. Quando se busca romper com visdes tradicionais em

que o aluno € o locus e a origem dos problemas, € uma armadilha apontar
no professor o foco da questio.

[... € um equivoco] a idéia de que, ndo sendo o aluno culpado, cabe, entfo,

ao professor, a responsabilidade pelo fracasso da escola. O professor

reconhece os limites ¢ as fragilidades do sistema de ensino. Mostra-se
bastante insatisfeito. Em seu discurso, fala do que considera desejavel.

Na pritica, realiza o que v& como possivel. N&o se trata de uma dicotomia

entre o dizer e o fazer, mas de uma oposigdo entre a realidade e o que

idealiza. Para ele, a pritica € apenas o possivel no contexto e na estrutura
do ensinoe atual. O discurso traduz a sua insatisfagdo sob a forma do falar
como gostaria que fosse.”

Assim, a integragio universidade e escola deveria, de algum modo, orientar-
se no sentido de colaborar com o professor nos seus esfor¢os de transformagio
da estrutura atual do ensino. Todavia, € preciso cautela para que a universidade
ndo assuma para si a tarefa de interferir diretamente sobre as condi¢Ges
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institucionais e administrativas da escola. Conforme a nossa visfo, caberia 4
universidade a promogde de oportunidades para os professores do ensino
fundamental ¢ médio agirem come atores sociais na transformagio de suas
préprias condigdes de trabalho. Logo, a alternativa de estratégia que nos parece
politicamente mais adequada e, talvez, pedagogicamente mais eficaz, é a de
atuar no nivel das condigdes do préprio professor, na perspectiva de que este
possa vir a ser o agente de mudangas. Por exemplo, um trabalho junto ao
professor, fornecendo-lhe uma espécie de assessoria para modificar algumas
condigdes sobre as quais ele pode intervir. Essa atitude tem o mérito de ndo ser
paternalista, ndo fazer as coisas pelo professor, e, a0 mesmo tempo, superar
seu conformismo diante da falta de alternativas.

E certo que, mesmo assim, algumas das condi¢des que mais seriamente
limitam as alternativas de agfo do professor estiio fora do alcance de sua atuagéo
estritamente profissional. No entanto, acreditamos que h4 algumas condigdes
importantes que podem ser modificadas pelo trabalho profissional do professor,
e (ue assessord-lo nessa diregfio pode vir a ter um efeito sobre seu desempenho
pedagdgico.

Uma iniciativa desse tipo seria, como j4 foi dito, procurar estabelecer uma
relag@o mais efetiva entre a universidade e o ensino fundamental e médio, por
meio de um contato que possibilite a troca de informagdes, seja no dmbito das
questdes epistemoldgicas, seja no das questdes pedagodgicas concretas, visando,
sobretudo, saber quem € o nosso professor.

Sobre o papel do professor

Ha4 na literatura brasileira sobre ensino de ciéncias uma variada gama de
estudos sobre a atividade e o desempenho de professores do ensino fundamental
e médio. Em muitos desses estudos, os pesquisadores manifestam uma
preocupagéo com a melhoria do desempenho pedagégico dos professores, em
sala de aula, que acaba por conduzir aqueles a um certo ativismo didatico que
se traduz na idéia de que o oferecimento de cursos aos professores é uma
estratégia eficaz para a melhoria de seu desempenho em sala de aula. Indica-
se o remédio sem se saber de que mal padece o paciente.

Em geral, o que se verifica como resultado dessas iniciativas € que, muitas
vezes, os professores acabam assimilando alguns métodos didético-pedagégicos,
mesmo que mais atualizados, sem, no entanto, atentarem para a necessidade da
articulagdo da nova proposta diddtico-pedagdgica com os objetos de conhecimento
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especificos que devem sistematizar com os alunos (e ndo para os alunos). Ou
ainda, na maiorias das vezes, quando atentam, sentem-se impotentes. Isso resulta,
nos modos de interagdo professor-aluno em sala de aula, numa pratica de
transmissao de conhecimento que apresenta apenas uma roupagem diferente das
anteriores, sem traduzir, no entanto, uma renovagéo do processo de sistematizagio
dos contelidos. Com isso, os professores acabam perpetuando, junto aos seus
alunos, a mesma sisternatizagio a que foram anteriormente submetidos. Isto é o
mesmo que dizer que, na tentativa de compreenderem (¢ reconstruirem) a realidade
em que atuam, eles acabam por (re) praticarem o ensino do conhecimento a que
tiveram acesso nos cursos que realizaram. Assim, o professor que vem atuando
nesses dltimos anos tem, fundamentalmente, camprido o papel de transmitir
conhecimentos aos seus alunos.

O papel de transmissor de conhecimentos concretiza-se, por exemplo, na
apresentagio dos conceitos cientificos como conceitos cotidianos. O formato dos
préprios livros didéticos vem contribuindo, de modo constante, para tal tipo de
atuagdo. A titulo de ilustragfo, tem se venificado que muitos livros diddticos utilizados
no ensino de ciéncias organizam ¢ apresentam conceitos desta drea do saber
como conceitos cotidianos (Tolentino et al., I986; Silva et al., 1986; Schnetzler,
1981). Assim fazendo, a ateng@a do aprendiz ¢ direcionada apenas para o objeto
ao qual se referem - dai a necessidade de o aluno memorizar. Além disso, as
incoeréncias l6gicas que ocorrem nos sistemas conceituais difundidos pelo livro
diditico t8m uma conseqiiéncia muito mais grave. Uma vez que o aprendiz resiste
a essas incoeréncias e, dado que representa ¢ conhecimento cientifico como
verdade pronta e definitiva, ocorre uma interag@o conflitiva entre seu modo de
pensar sobre o sistema conceitual ¢ sua representagio sobre a ciéncia. Esta
representagdo, inclusive, é aquela veiculada pelos proprios professores. Nessa
interag@o, perde a ciéncia, assim concebida, ¢ perde o aprendiz. Ao prestar atengdo
em seu proprio pensamento, ele percebe incoeréncias, mas, nio tendo ainda
desenvolvida a consciéncia reflexiva, desloca a atengio de seu préprio ato de
pensamento e passa a focalizar apenas os objetos aos quais 0s conceitos se referem
(Vygotsky, 1962). Dai a necessidade de memorizd-los, pois que ndo os “entende”.
Ou seja, 0 aluno aprende a operar concretamente com um conhecimento que, por
sua natureza, exige operagdes abstratas. Esse ensino, portanto, nio s6 obstaculiza
o desenvolvimento do aluno como também presta-lhe um enorme “desservigo™:
forga-o a abandonar suas proprias dividas para partilhar a crenga de que a ciéncia
¢ um produto supra-social e supra-histérico.

O exercicio do papel de transmissor admite, pelo menos, dois pressupostos.
Um deles € o de que temos um conhecimento definitivo, acabado, pronto para
ser transmitido. O outro, gque hd algo vazio que deve ser preenchido: a cabega
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do aluno. Essa atuagdo estd, pois, intimamente relacionada a uma determinada
posigdo epistemolégica. Se se compreende que o conhecimento € algo pronto,
definitivo, que njo se transforma nas relagGes sociais, que nio tem historicidade,
entdo, o papel do professor sé pode ser definido como o de transmitir
conhecimentos. Agora, se perante o conhecimento admite-se que ele € algo
construido pelos atores envolvidos numa determinada relagdo social, entio, ao
professor nao cabe executar a transmisséo de conhecimento. Hd que se ter um
outro papel, alids, muito mais exigente. E necessdrio que se conhega, por
exemplo, os processos que tevam 2 tal construgio do conhecimento, além de se
ter, € claro, um bom dominio do conteiddo da 4rea.

Assim, parece que a posigdo epistemolégica do professor a respeito do
que venha a ser ciéncia € um importante norteador de sua agiio pedagdgica.
Traduz-se, inclusive, numa discussio bastante antiga a respeito da necessidade
de se realizar ou ndo o ensino experimental de ciéncias, no nivel do ensino
médio (Pantone, 1998),

Concepcoes de professores de ciéncias
sobre a atividade experimental

Recentemente, realizamos um exame exploratdrio acerca de crengas de
professores do ensino médio sobre a importincia da atividade experimental. O
estudo foi realizado a partir do exame de projetos enviados pelos professores a
Fundagdo Educacional do DF, em agosto de 1997, e entregues na divisdo de
Ensino Médio. A apresentagio dos projetos era uma exigéncia da Fundagéo para
examinar a possibilidade de incluir novas escolas na ampliaggo do Projeto FAP -
Educagdo para o future - apoio a experimentagdo cientifica e tecnologica.
Os critérios estabelecidos para decidir sobre a ampliagdo foram os seguintes:

1. existéncia de ensino no nivel médio; 2. quantidade de alunos beneficiados;
3. disponibilidade de espagos fisicos adequados; e 4. apresentagio de um projeto
dando prioridade &s necessidades da comunidade local e, a0 mesmo tempo,
coerente com o projeto pedagdgico da escola.

Os projetos que examinamos apresentavam titulo, justificativa, objetivos
gerais e especificos, metas, clientela beneficiada, recursos humanos e materiais,
sistemdtica de acompanhamento, controle e avaliagdo e, finalmente, o
cronograma de execugdo. Na sua grande maioria, foram elaborados
conjuntamente por professores das disciplinas quimica, fisica e biologia. Em
alguns casos, havia um projeto para cada disciplina e, em outros, faltava o
representante de uma delas.
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Foram examinados os trechos dos projetos relativos aos objetivos e
justificativas, buscando-se, primeiramente, verificar se o contetido focalizava o
aluno, o professor ou ambos. Analisando-se frases e expressdes que apresentavam
fragmentos de sentido acerca da importéncia que os professores atribuiam ao
ensino experimental de ciéncias, foram feitas inferéncias sobre suas crengas.
Nossos resultados preliminares mostraram o que se descreve a seguir.

Quando os professores, em suas falas, focalizam os alunos, eles acreditam
que o ensino experimental € importante, porque:

1. proporciona aos mesmos o desenvolvimento de atitudes cientificas que
nao podem ser desenvolvidas na sala de aula, uma vez que a teoria ndo ¢
suficiente para a aquisigdo do conhecimento cientifico;

2. promove atividades que apresentam desafios 16gicos, problemas de tal
natureza que requerem que o aluno pense. Na sala de aula, o aluno ndo
desenvolve o raciocinio de modo pleno;

3. desenvolve o gosto pela pesquisa, isto €, tem um poder motivacional que
a aula tedrica ndo tem, visto que os alunos gostam de atividade prética;,

4. melhora o nivel de conhecimento do aluno, diminuindo os percentuais de
reprovacio ¢ oferecendo possibilidades de continuagfio dos estudos;

5. permite a aprendizagem de quimica, fsica e biologia porque tais ciéncias
sd3o muito absiratas;

6. auxilia os alunos, diminuindo o seu grau de dificuldade para a compreensio
dos contetidos, pelo fato de os experimentos mostrarem, empiricamente, como
as teorias funcionam;

7. torna as aulas mais interessantes ¢ coerentes;

8. permite conhecer e manipular aparelhos ¢, por conseguinte, a aquisigao
de um conhecimento prético inerente s ciéncias;

9. promove a compreensdo dos conhecimentos obtidos pelos procedimentos
que correspondem aos passos do método cientffico.

Quando, em suas falas, os professores focalizam-se a si mesmos, eles
demonstram acreditar que o ensino experimental € importante porque:

1. os contetidos ensinados na sala de aula ndo dependem apenas do dominio
do conhecimento tedrico da parte do professor: € preciso explicd-los de diferentes
formas;

2. é importante em si mesmo; € um potente instrumento, € auto-motivacional,
podendo melhorar a qualidade do ensino;

3. os professores t&m lacunas de conhecimento insuperdveis que
prejudicam o aluno; os laboratérios podem preencher tais lacunas;
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4. pode ser uma forma de atualizagdo e treinamento dos professores no
desenvolvimento de metodologias que motivem os alunos;

5. o laboratério tem um corpo de metodologias diferente da teoria;

6. aplicando a metodologia do laboratério, que ¢ diferente da teoria, o
professor tem oportunidade de refletir sobre sua prética pedagégica;

7. 0 método experimental é complementar as disciplinas;

8. hd um conhecimento técnico, prético, decorrente da relagdo das pessoas
com os materiais e as substancias. Esse saber tem sua singularidade, ¢ diferente
do saber tebrico;

9. atualmente, as ciéncias sdo mostradas exclusivamente como um corpo
de saber teérico. Daf, a necessidade do laboratério.

Nos textos dos professores, constatam-se razdes de variadas naturezas
para justificar o ensino experimental, desde aquelas de cunho psicolégico ou
estritamente pedagégico, até aquelas oriundas de visBes epistemolégicas da
ciéncia diferentes e até mesmo opostas. Ainda que de cardter exploratdrio,
essa nossa primeira abordagem do problema induziu-nos a uma série de
questionamentos. Que concepgdes de ciéncia sdo admitidas pelos professores?
Como os professores convivemn com diferentes visdes de ciéncia, algumas vezes
até antagbnicas, e como isso se reflete no seu planejamento e execugdo de
aulas que denominam de préticas e tebricas? Que tipo de conhecimento eles
enfatizam nas aulas tedricas ¢ nas praticas? Eles sdo diferentes? Guardam
alguma relagio entre si? Qual a natureza dessa relagdo?

A resposta a essas questdes parece-nos essencial para que possamos
construir um conhecimento sobre o nosso professor: o que pensa, como atua,
por que e para que. Acreditamos que esse conhecimento € imprescindivel para
que possamos, entdo, identificar as formas de enfrentamento dos problemas
que existem no ensino de ciéncias.

Abstract

This paper describes science teachers’ conceptions about experimental activities
in science education, In order to identify these conceptions, science projects
submitted by teachers were examined, focusing their objectives and rational.
The results showed that teachers justify experimental activities to improve their
own performance and also students’ learning. They showed a great variety of
reasons, ranging from psychological or pedagogical nature to those related to
different and sometimes antagonistic epistemological visions about science.

Key words: Science education. Experimental teaching. Teachers’conceptions.
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