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RESUMO

Para o desenvolvimento do presente trabalho optou-se pela metodologia
descritiva, com uma abordagem qualitativa. Os fendmenos tratados aqui neste
trabalho, possibilita a compreensdo em sua complexidade historica, politica, social e
cultural, para que se tenha a garantia de produzir conhecimentos comprometidos
com a educacdo critica e transformadora, focalizando como publicos-alvo, os
professores de ciéncias (Quimica e Fisica) do Ensino Fundamental. Assim, utiliza-se
diversos referenciais bibliograficos, investigando-se os fendmenos educativos,
essencialmente multidisciplinar sobre a producédo e constru¢do do conhecimento
como uma grande contribuicdo dindmica e complexa, comprometidas com um

projeto de sociedade mais justa e igualitaria, uma sociedade transformadora. A partir



desta idéia, percebe-se o ambiente educacional como um meio instigador de busca,
criacao e construcéo do saber, despertando-nos o interesse de investigar.

Palavras-chave: Planejamento; Projetos; Metodologia: Pesquisa; Educacao;

Ciéncias

ABSTRACT

For the development of the work was chosen the descriptive methodology
with a qualitative approach. The phenomena treated in this work, allows the
understanding of this historical, political, social and cultural complexity, for they can
have the guarantee of producing knowledge commuted with the critical and
transforming education focusing on the target groups, the science teachers
(chemistry and physics) elementary school. This, it is used several bibliographical
references, investigating the educational phenomena, essentially multi-disciplinar
about production and knowledge construction like big dynamic and complex
contribution, committed with a project of a more just and egalitarian society, a

transforming one. From this idea, we can see the educational environment as an



instigato mean of search creation and knowledge construction, a wakening us an

interest of investigating.

Keywords: Planning; Projects; Methodology, Research; Education; Science.
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1 INTRODUCAO

Sabe-se que toda e qualqguer aprendizagem ou O processo ensino-
aprendizagem néo é construida através de atividade individual, mas uma atividade
conjunta, articulada, primeiramente entre aluno-familia, aluno-comunidade, aluno-
escola, aluno-aluno, aluno-professor, efetivando-se nas trocas que as pessoas
estabelecem e realizam entre si, entre seus pares e com todos os elementos do
meio no qual o sujeito esta inserido.

O professor neste processo todo, ndo é somente facilitador ou orientador,

ele € o mediador da construcdo da aprendizagem de seus alunos e a escola € a



agéncia formadora que assegura a construcdo e a utilizacdo dos instrumentos
necessarios para a participacao plena do sujeito na sociedade.

Assim, pode-se dizer que o0 processo de aprendizagem na escola é
influenciado, também, por uma variedade de mediadores psicossociais e
organizacionais como: dindmica em sala de aula, imaginério escolar, conhecimento,
senso comum, formacdo de professores, curriculo, clima organizacional, poder,
conflito, atribuicdo de causalidade e conformismo.

Atualmente, a educacédo vive um grande dilema, precisa se transformar para
atender as reais necessidades de formacgao dos cidadaos, cumprir sua finalidade de
assegurar ao individuo uma formacéao indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. Porém, o
gue se vé ainda, sdo aulas expositivas voltadas a conteidos que sao determinados
pelas disciplinas.

Neste contexto, torna-se de fundamental importancia provocar uma
discussdo acerca das questdes que envolvem o terreno sobre qualquer tipo de
planejamento de ensino, buscando-se diferenciar o Planejamento Escolar — que tem
sido enfatizado como um processo que deve ser coletivo e dinamico, que realmente
tenha como meta o atendimento das necessidades da comunidade escolar a que se
destina —, do Planejamento de Ensino, que ocorre na sala de aula, com um
professor e sua classe desenvolvendo atividades de ensino e de aprendizagem, mas
gue tem relacdo entre si, uma vez que, um depende do outro para sua verdadeira
efetivagao.

Nesse sentido, se traz para o0 debate alguns elementos que possam
problematizar o presente estudo, o contexto escolar que reside num campo feértil
para a acdo mediada pela pratica com o auxilio da pesquisa, revelando-nos avangos
e conflitos que permitem-nos levantar questdes problema, na intencédo de contribuir
para dimensionar estudos realizados e reverter possiveis dificuldades constatadas. A
partir desta idéia, percebe-se o ambiente educacional como um meio instigador de

busca, criacao e construcéo do saber, despertando-nos o interesse de investigar.



2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

Verificar se atualmente na disciplina de Ciéncias da 8° série do Ensino
Fundamental os professores encontram dificuldades em ministrar os contetdos de

fisica e quimica mutuamente

2.2 Objetivos especificos



Incentivar que os professores tenham a preocupacéo de valorizar dentro da
area de ciéncias as disciplinas de quimica e fisica produzindo dentro dos
laboratorios experiéncias concretas que estimulem a busca pelo saber;

Levar o professor a compreender que dentro da disciplina de ciéncias nos
conteudos de quimica e fisica ha um amplo conhecimento a ser elucidado;

Refletir sobre a possibilidade de mudancas metodoldgicas na area de
Ciéncias no Ensino fundamental;

Buscar subsidios para possiveis utilizacdes de recursos pedagogicos para a

qualificac@o dos contetdos ministrados em Ciéncias do Ensino Fundamental.

3 REVISAO DA LITERATURA

3.1 O ato de planejar

Conforme Terrazan (2005, p.26), a todo o momento o ser humano planeja
suas ac¢les, suas decisdes, seu trabalho, sua vida; entédo, planejar e pensar andam
juntos. Ao comecar o dia, o homem pensa e distribui suas atividades no tempo: o
que ira fazer, como fazer, para que fazer, com o que fazer, etc. Nas mais simples e
cotidianas a¢bes humanas, quando o homem pensa em atender seus objetivos, ele

ja esta planejando.



Com os professores ndo é diferente. As boas praticas em sala de aula
mostram-se eficientes e eficazes no processo educacional justamente porque foram
planejadas, a partir de uma postura reflexiva sobre a pratica a ser empreendida,
complementa Terrazan (2005, p.26).

Assim, pode-se dizer que o ato de planejar, conforme Roman (2001, p.270),

[...] faz parte do cotidiano do homem ao longo da histéria da humanidade.
Planejava o homem das cavernas, em busca do sustento, do abrigo, da
prote¢do. Planejava o homem da era virtual, para sobreviver num mundo
massificado, repleto de modismos, prazeres, problemas, maquinas,
inseguranca, individualismos, aspiracfes, satisfacbes e insatisfacfes,
ciéncia, tecnologia, progresso, descobertas [...].

Para Terrazan (2005, p.26), decidir, prever, selecionar, escolher, organizar,
refazer, redimensionar, refletir sobre o processo antes, durante e depois da agao
concluida. Planejar, entdo, € a previsdo sobre o que ira acontecer, € um processo de
reflexdo sobre a pratica docente, sobre seus objetivos, sobre o que esta
acontecendo, sobre o que aconteceu.

Mas como planejar? Quais as acdes presentes e como proceder do ponto de
vista operacional, uma vez que, o planejamento é entendido como um processo, um
ato politico-pedagdgico e, por conseguinte, ndo tem neutralidade porque sua
intencionalidade se revela nas a¢des de ensino? O que se pretende desenvolver?
Qual o cidaddo que se deseja formar? Que sociedade se pretende ajudar a
construir? Questiona Terrazan (2005, p.26)

Luckesi (Apud TERRAZAN, 2005, p.27), refere-se o ato de planejar ndo é
um ato simplesmente técnico. Assim como também ndo é um ato exclusivamente
politico-filoséfico. Esse ato serd, sim, ao mesmo tempo politico-social, cientifico e
técnico. Ndo basta pensar nos meios, nas técnicas e na sofisticacdo dos recursos
tecnoldgicos, afirma o autor. Eles sdo necesséarios, mas como meios.

Importa que a pratica de planejar em todos os niveis — educacional,
curricular e de ensino — ultrapasse a dimenséo técnica, integrando-a numa dimenséao
politico-social.

O ato de planejar, assim assumido, segue Terrazan (2005) deixara de ser
um simples estruturar de meios e recursos, para tornar-se o momento de decidir

sobre a construcao de um futuro.



Planejar, nas escolas em geral, tem sido um modo de operacionalizar e
coordenar a construgéo de diretrizes da instituigdo como um todo e atuar para prover
condicbes béasicas para que tais diretrizes possam efetivamente sair do papel e
transformar-se em realidade, que também devera ser gerenciada coletivamente.

O planejamento de ensino € a base de todo o curriculo escolar. Planos de
ensino, diretrizes, parametros, planos anuais, planos de aula, planos de atividade,
todos, cada um em sua instancia, séo tarefas do planejamento de ensino.

Para Terrazan (2005), pensar em planejar a educacéo é parte essencial da
reflexdo sobre como realizar e organizar o trabalho escolar. Isso significa encarar os
problemas dessa instituicio e dos sistema educacional como um todo,
compreendendo as relacfes institucionais, interpessoais e profissionais neles
presentes.

Ainda, avaliando e ampliando a participacdo de diferentes atores em sua
administragdo e em sua gestdo; assumindo a escola como instancia social de
contradicbes que propiciam o debate construtivo e, sobretudo, enquanto entidade
gue tem por principal misséo propiciar aprendizagens e formar cidadaos.

Seguindo-se Terrazan (2005), realizar os diversos planos e planejamentos
educacionais e escolares, organizando a educacéo, significa exercer uma atividade
engajada, intencional, cientifica, de carater politico e ideolégico e isento de
neutralidade.

Dessa forma, planejar, em sentido amplo, é responder a um problema. E
estabelecer fins e meios que apontem para a sua superagcdo, visando atingir
objetivos antes previstos, pensando e prevendo necessariamente o futuro, mas sem
desconsiderar as condicfes do presente e as experiéncias do passado, levando-se
em conta o contexto e os pressupostos filoséficos, culturais e politicos de quem, com
guem e para quem se planeja, complementa Terrazan (2005).

Planejar a educagéo é tema de extrema relevancia para contribuir na diregéo
da melhor organizacdo do trabalho na escola, para que esta atinja os fins que
justifiguem sua existéncia.

Portanto, planejar ndo é s6 um momento no ano, mas passa por varios
momentos, exige uma avaliagdo e monitoramento constantes para se construir o

processo.



Um planejamento que pense estratégias, acdes/atividades que ndo acabem
em si mesmas, mas que venham causar um impacto social, uma mudanca da
realidade social a médio e longo prazos.

Faz-se necessario desenvolver o planejamento levando em consideracao a
metodologia a ser utilizada no trabalho pedagdgico. Neste caso, a metodologia de
conhecer, analisar e transformar pode ser aplicada, ou seja, baseada em Paulo
Freire, vivencia-se a “acdo-reflexdo-acdo” avaliando cada atividade executada,
refletindo sobre seus avancos e entraves, pode-se melhorar a proxima acao,
evitando os mesmos erros e dando um passo a frente na construcdo de uma
educacdo mais libertadora e séria, complementa Terrazan (2005).

Para Madalena Freire (Apud TERRAZAN, 2005, p.29), o planejamento
organiza, sistematiza, disciplina a liberdade a nivel individual e coletivo.

Para o exercicio dessa, nas palavras da autora, pratica pedagdgica, ela nos
coloca também cinco momentos do planejamento:

e avaliagao;

e |evantamento de processo das hipoteses do planejamento (especificando
objetivos gerais e especificos das atividades, envolvendo: materiais, tempo e
espaco);

e acompanhamento do desenvolvimento da acao planejada: conferindo sua
adequacao ou ndo, suas possiveis mudancgas, etc;

e avaliacao reflexiva do produto conquistado;

e replanejamento.

Portanto, conforme Terrazan (2005, p.30), o ato de planejar exige do
educador uma acdo organizada. O improvisar é importante na acado pedagogica
desde que o educador tenha consciéncia, controle do que esta improvisando. Para
isso tera que ter organizado seu planejamento. Ter uma ac¢ao planejada significa que
o educador tem claro seus objetivos, que espera alcancar com as atividades e os
encaminhamentos dados.

O resultado desse processo seré influenciar e provocar transformagfes nas
instancias educacionais que historicamente tem ditado o como, o0 porqué, o para

que, o quando e o onde planejar.



3.2 Projetos de trabalho

Sabe-se que os projetos de trabalho refletem uma nova maneira de pensar e
fazer educacéo, curriculo e diversidade, cuja proposta ndo apresenta uma estrutura
Unica, tampouco uma constru¢cdo engendrada de temadtica, justificativa, objetivos,
etc. Porém, com um norte, um caminho: a flexibilidade, a caracteristica mutante —
reconstrucao constante.

Conforme Amaral (2000, p.37), hoje se fala muito em projetos de trabalho e
muitos professores ainda ndao sabem exatamente do que se trata. Outros, mais
antigos, acham que ja viram isso antes, algumas décadas atras. Eles tém razao.

O Método de Projetos chegou ao Brasil juntamente com o0 movimento
chamado Escola Nova, opondo-se aos principios da escola tradicional, foi um
movimento desencadeado por grandes educadores europeus.

Atualmente reinterpretado, segue Amaral (2000, p.37), esse movimento tem
fornecido subsidios para uma pedagogia mais dinamica, mais centrada na
criagtividade e na atividade discente, numa perspectiva de construcdo do
conhecimento pelos alunos, mais do que na transmissdo dos conhecimentos pelo
professor.

O Meétodo de Projetos de Dewey e Kilpatrick, considerado entdo um
“‘método”, passa hoje a ser visto mais como uma postura pedagdgica. Mais do que
uma técnica atraente para a transmissao dos contelddos, como muitos pensam,
trata-se de uma mudanca na maneira de pensar e repensar a escola, a pratica
pedagdgica, os tempos e 0s espacos escolares e a maneira de trabalhar os saberes
escolares, complementa Amaral (2000, p.37).

Projetar € sonhar, garante o educador Nilbo Nogueira (Apud AMARAL,
2000), pois, ndo tem coisa melhor que planejar e pér em pratica, na sala de aula,
atividades de acordo com seus gostos e interesses. Mas ndo basta sonhar sozinho.
Para o educador, trabalhar com projetos deve ser uma criagdo coletiva da
coordenacao, dos professores e, principalmente, dos alunos.

Nesse contexto, Hernandez (2001, p.03) destaca que, ao serem construidos,
0s projetos de trabalho devem embasar-se em algumas questdes, conforme se
coloca a sequir:

e um projeto de trabalho supde uma concepcdo do aprender que leva em

conta algu mas vOZes;



e aprender relacionado a elaboracdo de uma conversacéao cultural,

e a aprendizagem realiza-se de uma maneira situada;

e um projeto de trabalho poderia ser considerado como um formato aberto
(ndo-rigido e estavel) para a indagacéo, de maneira que permita estruturar e contar
uma historia,;

e 0 tema esta vinculado ao emergente, a uma concepcao transdisciplinar do
conhecimento;

e percepcao e problematizacéo de cultura e curriculo;

e com os projetos de trabalho, pretende-se percorrer o caminho que vai da
informacé&o ao conhecimento;

e nos projetos de trabalho, assumimos uma perspectiva multiculturalista.

Seguindo a idéia do autor, Maia (2006) destaca que trabalhar com projetos
supde mediar, constantemente, culturas, diferencas, diversidades e conhecimentos.
Propor atividades significativas para os alunos, despertando seu interesse,
transformando-o em co-participante do planejamento na busca de informacdes,
recursos didaticos. Perceber e aceitar que 0s projetos devem ser reestruturados,
reelaborados e até deixados de lado quando os alunos perderem o interesse — pois,

caracteristicas dos projetos é serem mutantes, flexiveis.

3.3 Aimportancia de trabalhar com pesquisas no ensino de Ciéncias

Conforme Nanni (2004, p.01) “ensinar ciéncias, ndao €& facil. Aprender é
menos ainda”. Contudo, € capaz de fornecer, por meio da experimentacdo, as
condicbes adequadas para os contatos iniciais com esse mundo de noc¢les e de
concepcgdes vagas.

Nanni (2004, p.01) coloca ainda que, ndo existe nada mais fascinante no
aprendizado da ciéncia do que vé-la em acdo, transformando o pensamento de
muitos quando pensam que sdo necessarias a utilizacao de sofisticados laboratorios,
nem uma énfase exagerada em sua aplicacdo, como também ndo sédo necessarias
grandes verbas para montagens de laboratérios didaticos ou mesmo uma série de
demonstracdes efetivas e estimulantes, tanto para o professor, como para seus

alunos.



O que custa sim, é a possibilidade de um aluno, ao terminar a oitava série,
sem ter utilizado um laboratério didatico ou colocada em pratica uma simples
demonstracdo que traduza o fenbmeno observado em simbolo posto no quadro.
“Como aprender ciéncias apenas com um quadro e giz e ouvindo a voz do
professor? Ciéncia € muito mais que saliva e giz”. (NANNI, 2004, p.01).

Neste contexto, Lima (s.d., p.276) contribui ao se referir que,

[...] trabalhar com os principios da pesquisa (compreenséo, interpretacéo,
guestionamento, elaboracdo propria, construgcdo de argumentos,
comunicacao de resultados etc.) em sala de aula, € uma das possibilidades
de causar a desacomodac¢éo do estudante, incentivando-o a abandonar a

posicdo de passividade — caracteristica da condicdo de objeto — assumindo-
se sujeito do processo educativo.

Ainda, conforme Lima (s.d., p.276), professores que trabalham com seus
alunos tanto em sala de aula quanto fora dela, como em clubes de Ciéncias, por
exemplo, dizem que através deste processo confere ao aluno a possibilidade e a
oportunidade de tomadas de decisdes, discussoes, leituras, reflexdes e debates
entre o proprio grupo. Assim, se estara dando oportunidade para que o préprio aluno
desenvolva a autonomia, em clima de Ilibertacdo, responsabilidade e
comprometimento com o trabalho e com os demais participantes.

Desse modo, pode-se dizer que a importancia da inclusdo da
experimentacdo, da pesquisa, da observacado, da discusséo, caracteriza esse papel
investigativo e a funcdo pedagdgica, que estd embasada em auxiliar o aluno na
compreensao dos fenbmenos sobre os quais se referem os conceitos. Conforme
Nanni (2004, p.02), “muitas vezes parece nao haver a preocupagdao em esclarecer
aos alunos a diferenca entre o fenbmeno propriamente dito e a maneira como ele é
representado quimicamente, por exemplo”. Trata-se, portanto, de inventar e de criar
representacbes da quais se espera que possam ocupar o lugar do real nas
discussoes.

Porém, ainda hoje, o que se vé na maioria das escolas, ndo somente com
aulas de fisica, quimica e biologia, mas num contexto geral, sdo aulas meramente
expositivas, presas as memorizagcdes, sem laboratorio e sem qualquer relagdo com a
vida pratica cotidiana do aluno.

Dai reside a educacdo ndo-critica, uma educagdo como instrumento de
reproducdo da sociedade, cuja finalidade principal € simplesmente a adaptagédo do

sujeito nesta sociedade.



Para Nanni (2004, p.02), “essa maneira simplista, ultrapassada e, até
mesma, autoritdria de conceber o processo de ensino, certamente ndo deixa
transparecer a complexidade que caracteriza todo o ato de ensinar”.

Assim, pode-se dizer que, desenvolver e tornar a pesquisa habitual em sala
de aula abre caminhos para a discussao e reflexao, levando ao entendimento de que
as idéias cientificas séo relativas e provisorias e ndo verdades definitivas que devam
ser aceitas sem restricées (LIMA, [s.d.]).

Um exemplo disso verifica-se, segundo Nanni (2004, p.03), quando o
professor tem que discutir o tema equilibrio quimico: é dificil faze-los acreditar que
reagentes e produtos possam existir a0 mesmo tempo, ja que, ao representarmos o
fenbmeno por meio da equacdo quimica, eles aparecem separados por setas.
Embora seja enfatizado que tais setas indicam a presenca concomitante dessas
substancias, os alunos se deparam sempre com reagentes a esquerda e produtos a
direita, levando-os a idéia de que a reacdo inversa s6 ocorrera depois que todo o
reagente se transformou em produto.

Ou ainda, seguindo-se Nanni (2004, p.03), quando o tema é deslocamento
de equilibrio quimico, ao insistir em usar a expressao “desloca-se para a direita” ou
“descola-se para a esquerda”, dando a impressao que reagentes e produtos nao
existem ao mesmo tempo ou se encontram em compartimentos separados. E
justamente ai que a experimentacdo se torna uma grande ferramenta que pode ter
grande contribui¢cdo na explicitacdo, problematizacdo e discussdo dos conceitos com
os alunos.

Assim, concorda-se com Gessinger (s.d.) ao se referir que ao realizarmos
uma pesquisa, partimos para a pratica a partir de uma teoria, pois, em geral, a teoria
esta fundamentada na pratica. Ou seja, “a pratica resultante da pesquisa podera
modificar ou aperfeicoar a teoria inicial”. (.p.192). A partir dai se estabelece uma
relacdo dindmica entre teoria e pratica, que caracteriza a geracao e organizacao do
conhecimento.

Conforme Nanni (2004), é necessario, portanto, perceber que o experimento
faz parte do contexto normal de sala de aula, ndo simplesmente como um momento
que isola a teoria da pratica, mas como possibilidade de proporcionar aos alunos as
situacbes mais favoraveis para seu crescimento intelectual e emocional e de

sustenta-lo em seu processo de aprendizagem.



Por fim, cabe dizer que ndés educadores precisamos nos sentir desafiados a
fazer com que nossas salas de aula sejam, como sugerem Schnetzler e Aragéo
(Apud NANNI, 2004), um espaco constante de investigacdo que nos leva a uma
continua reflexao e revisdo de nosso trabalho. Ndo se pode correr o risco de perder
toda uma geracao de criancas que passam pela escola sem aprender nada de util, e
condenar o pais a ter milhdes de trabalhadores incapazes de desenvolver tecnologia
avancada no futuro. Qualquer professor pode ser mais do que um mero transmissor
de informacdes, desde que se sinta realmente incomodado a ponto de buscar novos

rumos para sua prética profissional.

3.4 Uma nova “Educacao” passa por uma nova “Pedagogia”

Como refere-se Imbernén (2000), nossa crise ndo é de economia, mas
sobretudo, da vontade politica, da coragem politica, do debate politico, da
informacéo politica, do compromisso politico, da luta politica — uma crise da
democracia. Assim, pode-se dizer que é necessario reconhecer a impossibilidade de
continuar ofertando programas de educacédo e formacéo profissional desvinculados
do mundo do trabalho e das préaticas sociais, da responsabilidade, sobretudo
politica; pois, dai advém, uma educacdo formadora que considere o impacto do
surgimento de novas tecnologias, da globalizacdo, de novas maneiras de agir,
pensar, refletir e produzir conhecimentos e saberes.

Na atual conjuntura internacional, os meios responsaveis pela producéo
tornaram-se mais sofisticados e com isso, é exigido dos educandos, educadores e
trabalhadores uma melhor qualificacdo profissional, e portanto, termos uma escola
que deve voltar-se para uma visdo de mundo em constantes mudancas,
complementa Imbernén (2000).

Conforme Imbernon (2000), percebe-se que os educadores enfrentam hoje
mudancas profundas nos campos econdmico, politico, cultural, educacional e
geografico. O ensino tem sido afetado por uma série de fatores: mudancas nos
curriculos, na organizacao das escolas e da instituicbes de ensino em geral: formas
de gestdo, ciclos de escolarizacdo, concepcdo de avaliacdo, incluséo etc.,
introducdo de novos recursos didaticos, desvalorizagdo da profissdo docente. Isso

leva a mudancas na organizacdo da instituicio de ensino e na identidade



profissional do professor, que € o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes,
valores que definem a especificidade do trabalho deste profissional.

Observa-se que a educacdo, através dos sujeitos envolvidos, precisa
entender a complexidade das situacdes educativas e para isto € preciso construcao
permanente, pois construir pode significar buscar novas referéncias para o discurso
pedagdgico e social no qual a instituicdo educacional esta inserida.

Cabe, pois, a educacdo fornecer as criancas, jovens e adultos as bases
culturais que lhes permitam decifrar as mudancas que estdo ocorrendo no NOSso
mundo e no N0Sso Meio.

Por isso, a educacdo, nesse contexto, deve trabalhar com a idéia de nao
constituir-se de certezas, definicbes e estabilidades, mas apresentar-se como um
modelo de novas possibilidades, novos projetos que favorecam a emancipacao
humana pela via das préaticas locais, identificadas com o grupo social a que
pertence, articulando relagées com o mundo da escola, o mundo do aluno, o mundo
do professor e 0 mundo da vida, complementa Imbernén (2000).

Quando se pensa nas ac¢des cotidianas, sejam elas em sala de aula ou néo,
€ necessario rever os papéis assumidos pelos diversos profissionais com quem se
relaciona e o tipo de interacdo existente entre eles. Como essas interagdes ocorrem
entre eles? Quais os principios que norteiam uma proposta? Como as normas
emanadas do poder se relacionam com 0 que acontece, no caso, ha pratica
pedagogica adotada pelo professor e/ou pela instituicdo onde desenvolve suas
funcbes? Que areas de conhecimento e do desenvolvimento séo trabalhadas? Que
metodologias séo utilizadas? E as diversas interacdes, como ocorrem? Os espagos,
como sao utilizados? Questiona Imbernén (2000).

Enfim, deve-se considerar toda e qualquer acéo cotidiana do professor em
relacdo a sua pratica pedagdgica.

Sabe-se que a educacdo esta sempre referida a uma sociedade
historicamente situada e expressa os valores incorporados como principios de uma
sociedade, em um determinado tempo, e serve, concomitantemente, aos seus
interesses. Por isso, pode-se dizer que a questdo do ensino ndo é apenas
pedagogica, mas politica e ideolégica também.

A acgdo pedagogica do professor, ainda que ele ndo tenha percebido, segue
Imbernén (2000), tem como referéncia essas idéias e valores presentes na

sociedade. Sua acdo ndo € neutra no que diz respeito a realidade. E, na



compreensao critica da realidade na qual essa acdo se da, estd também a
possibilidade de se entender o quanto € possivel fazer, para que e em favor de
guem, dentro do espaco educacional.

Pensando assim € que se pode dizer que as pequenas e grandes ‘escolhas’
de acBes pedagdgicas no cotidiano educacional, traduzem concepc¢des de educacao
presentes de forma mais dominante na sociedade, recebendo influéncias
importantes. Essas ‘escolhas’ podem ou n&o revelar uma opgao critica, refletida e
deliberada de compromisso com seus alunos, mas sempre indicardo como 0
professor, e os demais atores envolvidos na instituicdo véem o mundo e com que
mundo sonham para si e para seu alunado, complementa Imbernén (2000).

Paulo Freire (1997), educador que todos conhecemos, melhor explica essa
situacdo: “Nao basta saber ler mecanicamente que ‘Eva viu a uva’. E necessario
compreender qual a posicdo que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha
para produzir uvas e quem lucra com esse trabalho”.

“Eva viu a uva’, frase presente na alfabetizacdo de varias geracbes de
brasileiros, ndo tem em si qualquer significado proprio para a grandiosa maioria. Por
isso Freire usou esse exemplo, a fim de mostrar como € importante para o professor
comprometer o seu trabalho pedagdgico com a realidade em que os alunos vivem e
com as possibilidades de discuti-la para transforma-la. Essa seria uma opcao
consciente do papel de professor, preocupado com as finalidades de sua acéo e
com a construcao do conhecimento do sujeito.

Segundo Demo (2004, p.51),

[...] o professor do futuro ndo pode ser gestado na velha pedagogia. Para
iniciar, a pedagogia é hoje alma mater da universidade, no sentido de ser o

curso mais importante e estratégico, por tratar do direito de aprender da
sociedade, em particular das novas geragoes.

Demo (2004, p.51) refere-se ainda que, esta pedagogia deveria ser o curso
modelo onde a aprendizagem fosse bem mais auténtica e a reconstrucdo do
conhecimento ocorresse sem equivocos.

Seguindo-se Demo (2004, p.51), todo professor deveria ser “pedagogo”, ndo
como apenas mais um profissional, mas centrado no compromisso de ‘cuidar’ da
aprendizagem de seus alunos, superando a mixordia entre o diplomado em curso

superior e o licenciado, ndo s6 porque ndo fazemos bem, nem um, nem outro, mas



principalmente porque o licenciado precisa ser obtido apos o curso profissional em
entidade pedagogica especifica.

N&o se pode negar, portanto, que a instituicdo educacional ou a escola, e
consequentemente o0 educador/professor, sédo referenciais extremamente
importantes para o sujeito, através do desenvolvimento social, cognitivo, emocional,
linguagem, passa a vivenciar experiéncias, que o leva participar mais efetivamente
da sociedade e concomitantemente, formando, adquirindo e reconstruindo sua
aprendizagem.

Neste contexto, pode-se dizer que, a educacdo € conferida grande
responsabilidade, pois através dela que a humanidade acontece e educar, significa
intervir na construcdo da relacdo sujeito consigo mesmo, com 0 outro e com 0O
mundo.

Dai, advém a necessidade do direito de estudar, como refere-se Demo
(2004), a necessidade permanente de recapacitacdo dos professores, pois, uma vez
que lidam com conhecimento, estdo tanto mais expostos ao envelhecimento
precoce, ja que conhecimento, ao mesmo tempo, renova e envelhece a tudo que
toca.

Outro autor que colabora neste sentido é Libaneo (2003) com sua visao de
formacao continuada. O autor afirma que o termo formacgéao continuada vem sempre
acompanhado de outro, a formacao inicial. A formacéo inicial refere-se ao ensino de
conhecimentos tedricos e praticos destinados a formacdo profissional,
freqiuentemente completados por estagios. A formacdo continuada €é o
prolongamento da formacéo inicial visando ao aperfeicoamento profissional tedrico e
pratico no proprio contexto de trabalho, e ao desenvolvimento de uma cultura geral
mais ampla, para além do exercicio profissional.

Seguindo-se Libaneo (2003), uma formacao permanente, que se prolonga
por toda a vida, torna-se crucial numa profissdo que lida com saberes e com a
formacdo humana, numa época em que se renovam o0s curriculos, introduzem-se
novas tecnologias, modificam-se os comportamentos da infancia e da juventude,
acentuam-se 0s problemas sociais e econdmicos.

As escolas passam por inovacdes estruturais como as novas formas de
gestdo, a elaboracéo coletiva do projeto pedagdgico, os ciclos de escolarizacdo, 0os
curriculos interdisciplinares ou globalizados, o interculturalismo, a avaliagéo

formativa, a interligacdo entre a escola e a comunidade, a cidade, as midias.



Também o perfil dos alunos se modifica em decorréncia da assimilagdo de novos
valores, dos impactos da informacdo, da urbanizacdo, da propaganda, do
crescimento dos problemas sociais e da violéncia, com evidentes repercussdes na
sala de aula, complementa Libaneo (2003).

E em relacio a essas novas e dificeis condicdes de exercicio da profissdo
que a formacdo continuada pode possibilitar praticas reflexivas, ajudando os
professores a tomarem consciéncia delas, compreendendo-as e elaborando formas
de enfrenta-las. De fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da profissédo, é
preciso refletir sobre elas e buscar solucdes, de preferéncia, mediante acdes
coletivas.

Segundo Perrenoud (Apud LIBANEO, 2003), a reflexdo possibilita
transformar o mal-estar, a revolta, o desanimo, em problemas, os quais podem ser
diagnosticados, explicados e até resolvidos com mais consciéncia, com mais
método. Ou seja, uma pratica reflexiva — em todo o seu contexto educacional, nos
cursos de aperfeicoamento, e na vivéncia de seu dia-a-dia — leva a uma relacéo
ativa e ndo queixosa com 0s problemas e dificuldades.

Perrenoud (Apud LIBANEO, 2003), escreve que, para enfrentar a comple-
xidade do trabalho de ensinar, ndo basta somente a pratica reflexiva como néo é

suficiente apenas a experiéncia:

[...] uma prética reflexiva limitada ao bom senso e a experiéncia pessoal de
cada um ndo vai muito longe, pois o professor em exercicio precisa de
saberes que ndo pode inventar em cima do nada e que sua reflexdo sera
mais poderosa quanto mais se ancorar numa ampla cultura em ciéncias
humanas (LIBANEO, 2003, p. 215).

Assim, torna-se dificil pensar na possibilidade de educar fora de uma
situacdo concreta e de uma realidade definida. A profissdo de professor combina
sistematicamente elementos tedricos com situacdes praticas reais. Por essa razao,
ao se pensar um curriculo de formacdo, a énfase na pratica como atividade
formadora aparece, a primeira vista, como exercicio formativo para o futuro
professor. Entretanto, em termos mais amplos, € um dos aspectos centrais ha
formacdo do professor, em razdo das consequéncias decisivas para a formacéo
profissional.

Como nos diz Libaneo (2003, p.192),



[...] atualmente, em boa parte dos cursos de licenciatura, a aproximagéo do
futuro professor a realidade escolar acontece apds ter passado pela
formacdo ‘tedrica’ tanto na disciplina especifica como nas disciplinas
pedagégicas. O caminho deve ser outro. Desde o ingresso dos alunos no
curso, € preciso integrar os contetdos das disciplinas em situacdes da
pratica que coloquem problemas aos futuros professores e lhes possibilitem
experimentar solucdes. Isso significa ter a pratica, ao longo do curso, como
referente direto para contrastar seus estudos e formar seus préprios
conhecimentos e convicgdes.

Isso quer dizer que os alunos precisam conhecer o mais cedo possivel os
sujeitos e as situacdes com que irdo trabalhar. Significa tomar a pratica profissional
como instancia permanente e sistematica na aprendizagem do futuro professor e
como referéncia para a organizacao curricular.

Nesse sentido, Subirais (Apud IMBERNON, 2000), também colabora
apontando que a transformacdo do sistema educativo e consequentemente da
Pedagogia, implica dois requisitos prévios: um debate social sobre a natureza de
uma nova moral, que ja ndo pode ser somente de conteldos, mas de critérios; e a
transformacdo da figura docente, que ndo pode ser colocada como correia de
transmissdo de alguns saberes indiscutiveis, mas que deve ter o caréater intelectual,
mais préximo, por exemplo, dos professores universitarios, que tém uma ampla
margem de liberdade para selecionar, ndo somente conteudos, mas principalmente,
determinar as formas de sua transmissdo, aproximando-se cada vez mais a

construcdo de um novo modelo de educacéo.

3.5 O sujeito da educagcdo no mundo contemporaneo

Sabe-se que todo o individuo vai desenvolvendo sua aprendizagem por toda
a vida e essa sempre estara relacionada com as circunstancias decorrentes do
“encontro” com o outro e consigo mesmo.

Mesmo havendo divergéncias nas concepg¢des de muitos tedricos, quando
estudaram como a aprendizagem se constréi na vida de cada ser humano, todas

tém um ponto comum, ela ndo é um processo isolado e sempre depende e



dependera da relacdo de um sujeito em interagdo com outro, assim como, com 0
ambiente no qual esta inserido, ou seja, parte de uma acao planejada ou intencional
ou meramente casual e que nos leva a compreender que toda aprendizagem é
importante, pois, o individuo jamais cessa de aprender: inicia-se com 0 nascimento e
so findard com a morte.

Nesta perspectiva, 0 que se pretende trazer para o contexto, refere-se ao
fato de que o ensino ndo legitima por si mesmo, se constroi pelo seu polo
complementar, ou seja, o outro. Assim, concorda-se com Freire (1997) quando faz
uma analise importante afirmando que “ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e
foi aprendendo socialmente que, historicamente homens e mulheres descobriram
que era possivel ensinar”

Contudo, Becker (2003) refere-se que sem esquemas ou estruturas
apropriadas, nenhum contetdo poderé ser aprendido pelo aluno. Dai a importancia
de se apropriar dos fundamentos de Freire (1997) quando refere-se que o fazer
educativo deve possuir trés atributos basicos: ser ativo, cuja atividade esta realizada
no dialogo; modificar o conteudo programatico: trocar os mitos “educativos” da elite
pela producdo cultural do educando; usar técnicas como a reducdo e a
decodificagéo.

Na obra intitulada “Pedagogia do Oprimido” (2006), Freire diz que o dialogo
€ “uma exigéncia existencial”’, “um ato de criagdo, “é este encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacao
eu-tu”.

Assim, trazer para o contexto situacdes que nos levam a refletir sobre o
sujeito da educac¢do no mundo contemporaneo, ultrapassa o caminho de pensar e
registrar a necessidade de que, cada sujeito passe a compreender que as palavras
partem de uma relacao dialégica nos mais variados contextos da libertacdo, como
refere-se Freire (2006, p.94), “ndo existe, tampouco, didlogo sem esperanga. A
esperanca esta na propria esséncia da imperfeicdo dos homens, levando-os a uma
eterna busca. Uma tal busca n&o se faz no isolamento, mas na comunicacao entre
homens...”.

Neste contexto, pode-se dizer que o homem em sua histéria sempre
procurou explicar e compreender a sua vida, a vida dos outros e, assim, a histéria do

Mundo, da Humanidade.



Para tanto, surgiram formas de explicagdes de conhecimentos diferenciados,
que se vinculam as diferentes épocas histéricas e a posicionamentos teérico,
filosofico, religioso ou politico de entender o mundo e a realidade. Por isso, € muito
importante sempre contextualizarmos o0 que estudamos ou investigamos, bem como
saber quem produziu e em que condi¢des produziram tal conhecimento.

Conforme Fontana (2005, p.38),

“a palavra conhecimento, ou seja, o ato de conhecer pode sugerir pelo
menos dois caminhos: o primeiro, como uma relacdo que se estabelece
entre o sujeito cognoscente e o objeto conhecido; o segundo, podera nos
levar ao produto, que é o préprio resultado do ato de conhecer”.

Nesse caso, segue Fontana (2005), mesmo considerando que os caminhos
sdo importantes, que, ao nos determos na analise do primeiro, poderemos ter boas
condicBes de entendermos mais amplamente o segundo.

Para Fontana (2005), a escola, normalmente, é atribuida a tarefa de
transmissao do conhecimento. A tradicional aula parece ndo ser outra coisa senéo
iSSO; muitas vezes, nem mesmo € isso. Entdo, a preocupacao é com o produto do
conhecimento, descuidando-se, quase sempre, das questdes relativas as maneiras
através das quais é construido esse conhecimento: o saber.

Paulo Freire (Apud GADOTTI, 2004) caracteriza duas concepc¢des opostas
de educacdo: a concepc¢do bancaria (burguesa, capitalista), onde o educador é o
gue sabe e os educandos ndo sabem nada... o educador é o que pensa e 0S
educandos os que escutam... o educador escolhe o conteddo programatico e 0s
educandos jamais sdo ouvidos nessa escolha e se acomodam, se moldam a ela e,
finalmente, o educador é o sujeito do processo enquanto que os educandos, meros
objetos. Nesta concepc¢do, predominam relagcdes narradoras, dissertadoras, cuja
finalidade € manter a divisdo entre os que sabem e 0s que ndo sabem, entre
oprimidos e opressores, negando a dialogicidade, ao passo que a educacao
problematizadora esta fundamentada na relacédo dialogo-dialética entre educador e
educando, ou seja, nesta interagdo ambos irdo aprender conjuntamente.

Para Fontana (2005), se num primeiro momento a nossa relacdo com o
mundo é néo reflexiva, ndo questionamos, por exemplo, sobre a maneira pela qual
nos aceitamos determinada crenca, mesmo quando temos possibilidade de acessar

formas mais sofisticadas de conhecimento, como a ciéncia, parece persistir a idéia



do produto acabado. Ndo h& a preocupacdo com sua origem (génese). Ndo ha
suspeita acerca de sua precariedade.

Quando nos detemos no primeiro caminho, aquele da investigacdo das
relacbes entre o sujeito que conhece e 0 objeto conhecido, estamos ancorando
numa questdo basica da Modernidade: por primeira vez na historia conhecida do
homem, é colocada em questdo a realidade do mundo e nossa capacidade em
conhecé-la. Constitui-se a teoria do conhecimento, uma parte da filosofia que se
dedicara a examinar o ato de conhecer. Afinal, apds tantos erros, se fazia necessario
um caminho (método) que investigasse qual é a origem do conhecimento e que nos
permite reconhecer algo como verdadeiro, complementa Fontana (2005).

Para Munhoz (2005, p.33), “resgatar o passado, na perspectiva de construir
o futuro, requer um olhar critico, sobre as ag¢des presentes”. E aqui aponta-se a
escola como uma instituicdo que merece nosso olhar.

A escola hoje, enfatiza Munhoz (2005), ndo deve apenas visar a construcao
do conhecimento, mas a formacdo de valores, atitudes e personalidade do aluno.
Porém, como assegurar que a escola cumpra seu papel de formacao cidada? Esses
caminhos deverdo ser percorridos por todas as instancias educativas e o dialogo,
segundo Freire (Apud GADOTTI, 2004) € uma exigéncia existencial que possibilita a
comunicagcdo e permite ultrapassar o imediatamente vivido. Uma vez que se
ultrapassa as situacdes-limites, o educador-educando chega a uma viséo totalizante
do contexto, ocorrendo desde a elaboracdo do programa, dos temas geradores, da
apreensdo das contradicdes até a Ultima etapa de desenvolvimento de cada
questéao.

A partir da andlise sobre a teoria do conhecimento e a relacdo que se
estabelece entre educador-educando, pode-se dizer que, uma humanidade sensivel
precisa ser construida, e para isso, € necessario cultivar o didlogo, almejando-se o
contato interpessoal, respeitando-se 0s sentimentos e buscando educar para o ser,
conviver e conhecer o mundo.

No ambiente escolar a curiosidade deve ser embasada pela sensibilidade,
nao aquela curiosidade cognitiva puramente, mas a curiosidade afetiva. Pois, pensar
gue o outro também € responsavel pelo ambiente em que vive, e que representa
muito no que se refere a cultura em que estamos inseridos € fundamental na

construcdo de nossa visao de mundo, e de estarmos no mundo.



Precisamos compreender que ndo ha somente uma leitura, cada sujeito,
percebe e analisa as situagdes, o contexto, as leituras de textos, jornais, fotografias
e imagens a partir de suas experiéncias e de seu ponto de vista. Por outro lado, as
formas como percebemos a realidade da qual fazemos parte, também sado mediadas
pelas intera¢gBes dos diferentes grupos. O que importa para nés aqui?

Os aspectos mencionados até agora nos levam a observar os caminhos
vividos para construir 0 conhecimento, para aprender. Porque construcdo é
aprendizagem vivida no cotidiano, complementa Munhoz (2005).

Porém, ndo é que se vé hoje na educacdo. Na maioria das escolas, ainda
observamos praticas pedagdgicas muito tradicionais, apesar de todas mudancas de
nossa sociedade, da “globalizagdo”, com o advento da tecnologia, dos
computadores e do mundo fantastico da televisdo. O aluno, por exemplo, vé-se
obrigado a permanecer imével em sua cadeira, ouvindo o professor emitir sons que
se associam a lingua escrita, ou formando as familias sildbicas, ou ainda, narrando
histerias que realmente ndo despertam o interesse intrinseco do aluno, em um
verdadeiro motivo que as impulsionassem de verdade, a descoberta das coisas
escritas; e acontece tudo isso, porque ndo ha dialogo nem dialogicidade.

Uma proposta construtivista apresenta idéias relevantes nesse sentido,
porque leva em consideracdo exatamente o envolvimento do sujeito com o objeto a
ser aprendido, conhecido.

O construtivismo de Ferreiro (Apud MUNHOZ, 2005) é um exemplo do que
se relata aqui, uma vez que, acredita que o sujeito a quem a escola se dirige € um
sujeito ativo, que define seus préprios problemas e constroi espontaneamente 0s
mecanismos para resolvé-los — € o sujeito que reconstréi o objeto para ele apropriar-
se através de um conhecimento e nao da exercitacdo de uma técnica.

Portanto, cabe a escola e mais precisamente aos educadores acreditarem
que todo o sujeito tem possibilidade de alcancar éxito durante o processo de
aquisicao de conhecimento, proporcionando-lhe um espagco para marcar sua
presenca e obter nele o instrumental basico que o auxilie a atuar, no futuro, de forma
critica, inovadora e transformadores no &mbito da sociedade.

A partir do estabelecimento do diadlogo, a postura do sujeito diante das
diferentes circunstancias € um processo social cuja construcdo vai se solidificando

mediante situacOes diversificadas com as quais se depara ao longo de sua



existéncia. Por outro lado, sdo também decisivas as rela¢des sociais que estabelece
com as outras pessoas com as quais convive.

Para Tonini (2005, p.17), as experiéncias sociais vividas que se revelam por
meio das construcdes afetivas e de confianca sdo a base para a aprendizagem. As
primeiras experiéncias sociais que vao ser a estrutura para a aprendizagem ocorrem
na familia, o que nos leva entdo a compreender que h&, em todo o ser humano, uma
necessidade de estabelecer relacfes para que sua aprendizagem se efetive.

Assim, segue Tonini (2005), o ser humano é um ser de relacbes, que
necessita de cuidados e convivio social. Nesse sentido, compreende-se que toda a
sua possibilidade evolutiva esta ligada a um sistema de relagdes. “Nenhum de nos
vive sozinho”, diz Ackerman (apud TONINI, 2005). A vida humana é uma sucesséao
de eventos compartilhados e compartilhaveis, que tornam as experiéncias vividas
uma sequéncia de momentos de construcdo individual e social.

Conforme Freire (2006, p.103),

[...] os homens ao terem consciéncia de sua atividade e do mundo em que
estdo, ao atuarem em funcéo de finalidades que propéem e se propdem, ao
terem o ponto de decisdo de sua busca em si e em suas relagbes com
mundo, e com o0s outros, ao impregnarem o mundo de sua presenca
criadora através da transformacdo que realizam nele, na medida em que
dele podem separar-se, e separando-se, podem com ele ficar; os homens,
ao contrario do animal, nao somente vivem, mas existem, e sua existéncia é
historica.

O papel fundamental que a educacao exerce sobre o desenvolvimento do
ser humano € enfatizado por Leontiev (1978) quando refere-se que “0 movimento da
histéria... s6 é possivel com a transmissédo as novas geracdes, das aquisi¢cdes da
cultura humana, isto €, com educacao”, e nesse sentido, podemos perceber que a
acdo da educacao é complementar a da familia, da comunidade e do contexto
social, no sentido de contemplar a ampliacdo das experiéncias e conhecimentos, da
convivéncia em sociedade e construgdo da cidadania, da participagéo, liberdade,
igualdade de oportunidades, justica, pluralismo, respeito muatuo, tolerancia,
solidariedade e do dialogo.

3.6 A pratica social educativa e formacao profissional

Para Torrez et al. (2003) a pratica educativa refletida criticamente é aquela
da experiéncia escolar e profissional, mas € a experiéncia “existencial maior’ que Ihe

da significado pleno e concreto de pratica social.



Na raiz (radicalmente), segue Torrez et al., (2003), esta é a razéo pela qual,
ao trabalhar sua formagdo como profissional, 0 que se evidencia ndo é uma dupla
formacdo para uma dupla profissdo. O desafio € que, na totalidade de sua pratica
existencial, vocé se construa como “verdadeiramente profissional”, pessoa humana
total, com identidade individual produzida na relagdo com 0s outros no convivio
social, e que manifeste essa sua humanidade em seu agir profissional.

Uma discussdo da educacdo e da relacdo pedagogica s6 € possivel,
portanto, se a situarmos como pratica social. A pratica social ndo pode ser vista,
simplesmente, como uma atividade que se manifesta como fenémeno ou fato, mas
todo um conjunto de atividades humanas que se diferenciam de qualquer
comportamento “natural”, complementa Torrez et al., (2003).

Nesse sentido, enfatiza Torrez et al., (2003) s6 ha pratica humana — mesmo
quando “praticada” por uma sé pessoa — quando nela se identifica uma dimenséo
social. Ela estd inserida no processo cultural, produzido historicamente. Isto €,
produzido na relacdo de interagéo intencional entre os seres humanos e na relagéao
de homens e mulheres com a natureza, com o mundo das coisas.

Assim, conforme Torrez et al., (2003), ainda que o ser humano tenha uma
atividade de busca de alimento para saciar sua fome — o que é natural —, nele essa
mesma atividade é pratica, porque mobiliza, para além de sua capacidade de sentir
a fome e de buscar sacia-la, sua consciéncia, sua intencionalidade. A caca ou a
pesca, portanto, passam a ser um fazer consciente e intencionado, implicando
necessariamente estabelecimento de raciocinios, relacdes, reflexdo, abstracéo,
significagéo.

Para Torrez et al., (2003), é necessario ainda registrar que nenhuma pratica,
justamente por ser humana, pode prescindir de elementos teoricos. Ela € atividade
gue incorpora uma reflexdo sobre o mundo, sobre a vida, sobre si mesma, enquanto
parte constitutiva indispensavel da humanidade do homem.

Seguindo-se Torrez et. al, (2003), e pela mediacdo realizada pela
consciéncia que o homem percebe e entende a natureza, os outros homens e a
sociedade. E pela incorporacdo de uma teoria das relages sociais que os homens
se relacionam, se reproduzem, e produzem e reproduzem o mundo em torno de si.

Toda atividade educacional que se concretiza em relagbes pedagogicas €,
portanto, uma pratica social que apresenta caracteristicas historicas, implicacdes

tedricas e compromissos politicos.



Como afirma Pellegrino (Apud TORREZ et al., 2003, p.22),

Acontece que nds, humanos, somos fratura, ruptura, salto qualitativo da
natureza para o processo cultural. Somos exilados de nossa condicéo
biolégica e da Lei Cosmica que a preside. Perdemos os instintos, no bom e
honrado sentido animal da palavra. Somos, sim, animais, mas animais
politicos — zoon politikon —, tendo que criar as leis da pdlis por termos
rompido — este é o pecado original — com a Lei que rege o sol, as estrelas,
as plantas e os bichos.

Justamente por ser a educacdo uma préatica social que se concretiza por
meio da relacdo pedagodgica entre 0s sujeitos que a realizam, o comprometimento
politico Ihe € inerente.

Uma das ligbes mais preciosas de Karl Marx (1818-1883) foi a de nos
chamar a atencgao para a “omnilateralidade”, ou seja, para a categoria de totalidade
na analise de qualquer fenbmeno.

Neste sentido, segue Torrez et al., (2003), nosso grande desafio esta em
ndo nos deixar levar por reducionismos na analise da pratica educativa, limitando-
nos a apenas um aspecto (ou, mesmo considerando varios aspectos, deles tratar
isoladamente), o que caracterizaria uma unilateralidade.

Por exemplo, considerar como Unica funcdo educativa, a socializacao
apenas dos saberes técnicos relacionados com a pratica profissional é,
provavelmente, correr o risco de sonegar elementos béasicos de compreenséo
profunda daquelas préticas. Além disso, € desprezar a totalidade e a complexidade
da educacédo e do préprio exercicio profissional, que tém como critério menos a
hierarquizacdo dentro de um campo profissional e mais o entendimento da realidade
(principios, processos e procedimentos) para o desenvolvimento de competéncias
humanas. Tal maneira de proceder ignoraria, possivelmente, outras formas de saber,
contribuicdes de diferentes culturas e de diversas experiéncias que podem colaborar
significativamente na constituicdo do profissional como sujeito, pessoa humana e
cidaddo. Seria, em ultima analise, desconsiderar a pratica pedagdgica como pratica
social, complementa Torrez et al., (2003).

Para Torrez et al.,, (2003), dentro dessa visdo omnilateral da acé&o
pedagogica, certamente mais do que o objeto, o conteudo ou a forma, é importante
notar o sujeito em sua totalidade e em sua relagdo com o outro, formando coletivos,

grupos sociais, que — por sua vez — se relacionam na formacao de uma sociedade.



Esse sujeito — em suas dimensdes individual e coletiva — segue Torrez et.
al., (2003), ocupa o lugar de protagonista no cenario pedagogico, pois € nele, por ele
e para ele que a acdo educativa acontece. Com base nesse pressuposto, é
primordial conhecer multo bem esse sujeito. Em ambos o0s casos, na totalidade do
ser humano como pessoa que se constitui socialmente.

O que se pretende agora, conforme Torrez et al., (2003), na afirmacéo dessa
totalidade, é ver, na pratica social educativa, esse processo de relacdo especifica
entre sujeitos humanos que se apresentam e recebem denominagdes tambéem
especificas de educador-educando e professor-aluno.

Da mesma forma, segue Torrez et al.,, (2003), para além da condicdo
daquele que ensina e daquele que aprende, € preciso compreender o professor e 0
aluno como sujeitos que se constroem na histéria. A relacdo educativa, em que se
envolvem como educador-educando, s6 pode ter significado concreto quando
entendida como prética social, sempre pressupondo uma visdo de mundo.

A prética pedagogica — como ressaltam varios autores e, com muita
propriedade, S6nia Kramer (1993) — precisa ser vista de uma perspectiva que
possibilite pensar o homem em sua totalidade e em sua singularidade. Isto significa
conceber o homem e suas praticas — dentre elas a educativa — sem dicotomiza-lo.
Implica, portanto, entender que a subjetividade, para existir, supde a coletividade e o
social. Além disso, demanda a busca de subsidios para se ter uma visao histérica
que, sem excluir o particular e especifico, seja entendida como a totalidade do
momento e requer a construcdo de uma abordagem interdisciplinar comprometida
com a ja mencionada omnilateralidade humana, e ndo a simples justaposi¢cdo de

perspectivas teoricas diversas.

4 METODOLOGIA DA PESQUISA



Toda e qualquer pesquisa pode ser classificada, de acordo com seu objeto
de estudo, quanto ao seu procedimento, quanto ao seu objetivo ou ainda quanto a
sua forma de apresentacao.

O estudo proposto objetiva incentivar que os professores tenham a
preocupacdo de valorizar dentro da area de ciéncias as disciplinas de quimica e
fisica produzindo dentro dos laborat6rios experiéncias concretas que estimulem a
busca pelo saber; refletir sobre a possibilidade de mudancas metodolégicas na area
de Ciéncias no Ensino fundamental; Buscar subsidios para possiveis utilizacbes de
recursos pedagogicos para a qualificacdo dos conteudos pedagdgicos ministrados
em Ciéncias do Ensino Fundamental.

Ainda, analisar se as questdes colocadas aos professores de Ciéncias que
trabalham na 82 Série do Ensino Fundamental de 7 escolas que compdem a 132
Coordenadoria de Educacao: Acegua, Bagé, Cacapava do Sul, Candiota, D. Pedrito,
Lavras do Sul e Pinheiro Machado, bem como, se as praticas e/ou dificuldades
pedagogicas vdo ao encontro da formacao do profissional em educacao, para que
possa exercer sua cidadania de uma maneira consciente e atuante, se contemplam
e favorecem a construcdo do conhecimento no aluno, bem como, verificar se
atualmente na disciplina de ciéncias da 8° série do Ensino Fundamental os
professores encontram dificuldades em ministrar os contetdos de Fisica e Quimica
mutuamente; incentivar que os professores tenham a preocupacdo de valorizar
dentro da area de ciéncias as disciplinas de Quimica e Fisica produzindo dentro dos
laboratérios experiéncias concretas que estimulem a busca pelo saber; levar o
professor a compreender que dentro da disciplina de Ciéncias nos conteudos de
Quimica e Fisica ha um amplo conhecimento a ser elucidado.

Estes objetivos amplos tiveram como planejamento questdes norteadoras
gue se apresenta abaixo.

Questdes da Pesquisa:

1. Qual a sua formacao académica?

2. Qual a maior dificuldade em trabalhar os conteddos de Fisica e
Quimica na 82 Série?

3. Que desafios sdo encontrados na preparacao de suas aulas?

4. Utilizas o livro didatico? De que forma? Ele é suficiente para preparar

sua aula com qualidade?



5. Utilizas o que aprendestes no seu curso de graduacao nas aulas que
ministras? De que maneira?

6. Qual a sugestdo para melhorar o ensino de Quimica e Fisica na
disciplina de Ciéncias?

7. Os conteudos trabalhados em Ciéncias na 82 Série sdo importantes
para os alunos, inclusive na vida pessoal dele? Por que?

8. Qual sua preferéncia, trabalhar os contetdos de Quimica ou Fisica e
porqué?

9. Que dificuldades encontra no seu dia a dia com relacédo aos contetdos
trabalhados em sala de aula?

10. H& laboratério de Ciéncias na sua escola? Que forma é utilizado?

Com que frequéncia?

4.1 Principio investigativo

Para o desenvolvimento do presente trabalho optou-se pela metodologia
descritiva, que, para Triviios (1987), procura conhecer a realidade estudada, suas
caracteristicas e seus problemas e, com uma abordagem qualitativa, considerando-
se 0 que diz Minayo (1998), quando se refere que os fendmenos humanos e sociais
nem sempre podem ser quantificAveis, uma vez que trata de um universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relagbes dos processos e dos fendbmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis. A pesquisa qualitativa
defende a idéia que, na producdo de conhecimentos sobre os fendmenos humanos
e sociais, nos interessa muito mais compreender seus contetudos do que descreveé-
los, explica-los.

Conforme Trivifios (1987), esses fendbmenos tratados aqui neste trabalho,
possibilita a compreensdo em sua complexidade histdrica, politica, social e cultural,
para que se tenha a garantia de produzir conhecimentos comprometidos com a
educacao critica e transformadora, focalizando como publicos-alvo, os professores
de ciéncias (Quimica e Fisica) do Ensino Fundamental.

Assim, utiliza-se diversos referenciais bibliogréaficos, investigando-se o0s
fenbmenos educativos, essencialmente multidisciplinar sobre a produgdo e

construgdo do conhecimento como uma grande contribuicdo dinamica e complexa,



comprometidas com um projeto de sociedade mais justa e igualitaria, uma sociedade
transformadora.

O processo de coleta de dados envolveu a aplicacdo de questionario
elaborado pela pesquisadora, com entrevista realizada juntos aos professores das
Escolas Estaduais de Acegud, Bagé, Cacapava do Sul, Candiota, D. Pedrito, Lavras
do Sul e Pinheiro Machado.

Os resultados estdo expressos e descritos de forma analitica a partir das
informacBes recebidas e das relacbes estabelecidas, buscando responder as

guestdes de pesquisa.

4.2 Populacdo e amostragem

A 132 Coordenadoria Regional de Educacdo € composta por 72 escolas
assim distribuida:

Bagé: 23 escolas

D. Pedrito: 15 escolas

Cacapava do Sul: 14 escolas

P. Machado: 08 escolas

Candiota: 07 escolas

Lavras do Sul: 03 escolas

Acegua: 02 escolas

Assim, para o0 desenvolvimento da presente pesquisa escolheu-se
aleatoriamente professores integrantes de escolas sob a coordenacao da 132 CRE,

prevalecendo o municipio de Bagé/RS, totalizando-se 08 professores.

4.3 Apresentacao dos resultados

Questéao 01



Qual sua formagao académica?

25%

389% 37%

OCiéncias Biologicas
BCiéncias de 1° Grau - Hab. Matematica

OCiéncias de 1° Grau

Grafico 1 - Formacgao académica
Fonte: LOPES, Norma (2009)

Conforme o grafico demonstra, percebe-se que 38% dos professores
participantes possui graduagdo em Ciéncias do 1° Grau com Habilitagdo em
Matematica, 37% em Ciéncias Biologica e 25% em Ciéncias de 1° Grau.

Observa-se no contexto da questdo acima que nenhum dos professores

entrevistados possui graduacédo e/ou habilitacdo especifica em Fisica ou Quimica.

Questéo 02

Na questdo “qual a maior dificuldade em trabalhar os conteudos de Fisica e
Quimica na 82 Série?” obteve-se varias respostas, como, por exemplo: “falta de um

laboratério, aulas préticas”; “a defasagem légico-matematica trazida pela maioria

”,

dos alunos”; “quimica nao tenho dificuldades, mas a fisica como temos que trabalhar

3,

com a matematica e formulas tenho mais dificuldade”; “minha maior dificuldade na
época foi o conhecimento em si da matéria, ja que meu ensino médio foi magistério
priorizando sempre as didaticas...”; “a minha maior dificuldade é contextualizagdo
dos conteludos de Fisica”; “livros com bastante exercicios, os livros atuais vem mais
teoria que exercicios”; “adaptar os conteudos dos alunos tornando as aulas mais

., &,

atrativas e produtivas”; “néo tive preparo, o curso era outro”.,



Para esta questdo, muitas varidveis foram colocadas, porém, observa-se
que a maior dificuldade diz respeito a formacao especifica em Fisica, defasagem dos

alunos, material didatico-pedagdgico e qualificacdo adequada.

Questéao 03

Nesta questdo, “que desafios sdo encontrados na preparacdo de suas
aulas?”, obteve-se outra vez respostas diversificadas por parte dos professores: “a

.,

falta de experiéncia é o despreparo e desinteresse do aluno”; “elaborar uma aula em
que os alunos consigam entender o conteudo”; “o desafio é o mesmo de qualquer
outra disciplina (a de linkar os conteddos com o cotidiano), além disso,
especificamente em fisica, o desafio seria tirar as defasagens |6gico-matematicas”;
“preparar de maneira que fique facil para entender melhor os contetudos”; “hoje o
desafio ja é outro, é contextualizar a Quimica e Fisica com o dia-a-dia, deixar ela
simplificada, interessante, visto que nao tem aulas praticas, muito menos um
laboratorio de Fisica”; “a motivagcdo de alunos”; “experiéncias concretas que levem o
aluno a entender o conteudo”; “encontrar exemplos do contexto vivencial dos alunos
para desenvolver os contetdos”.

Neste contexto, pode-se dizer que os desafios sdo diversos e variados,
desde o desinteresse e despreparo do aluno até as dificuldades de se estabelecer
uma relacdo entre contetdo e cotidiano de modo que possa facilitar o entendimento

da Fisica e da Quimica.

Questédo 04



Utilizas o livro didatico? De que forma? Ele é
suficiente para preparar sua aula com qualidade?

25%

0OSim, mas utilizo outros recursos B Utilizo somente como apoio

ONaAo, utilizo materiais alternativos

Grafico 2 — Utilizagao do livro Didatico
Fonte: LOPES, Norma (2009)

Com relacdo a este questionamento, observou-se que a maioria dos
questionados utiliza-se do livro didatico para o desenvolvimento de sua aula, porém,
salientaram ainda que utilizam-se, também, de outros recursos, mas nao apontaram
quais; os outros 25% dividiram-se entre utiliza-lo somente como apoio e 0os demais
responderam que nao utilizam-se do livro, mas sim de recursos alternativos, sem

fazerem qualquer outra referéncia.

Questao 05



Utilizas o que aprendestes no seu curso de
graduacgdo nas aulas que ministras? De que
maneira?

OSim, no desenvolvimento das aulas @ Muito pouco ON&o

Grafico 3 — Utilizacdo do aprendizado
Fonte: LOPES, Norma (2009)

Para esta questdo, pode-se ver que praticamente h4 empate entre “sim”
(38%) e “muito pouco” (37%), e um percentual bastante elevado para a resposta
“nao” (25%), e, portanto, isto nos leva a acreditar que a falta de “preparo” especifico
e/ou qualificacdo adequada para se ministrar contetdos de Fisica e Quimica mais
uma vez pode e deve ser considerada neste contexto.

Desse modo, prevalece entre os professores o que se pode chamar de
qualificacdo adequada, ou seja, o professor durante sua formacdo académica nao
recebeu habilitacdo especifica para desenvolver os contetdos de Fisica e Quimica,
e, conseqlentemente, pode comprometer seu desempenho, estimulo e motivagéo

para desempenhar sua funcdo com qualidade..

Questao 06

Na questao: “Qual a sugestdao para melhorar o ensino de Quimica e Fisica
na disciplina de Ciéncias?”, obteve-se respostas como: “associar recursos
tecnolégicos as aulas e aproveitar exemplo do dia-a-dia no desenvolvimento das

., W

aulas”; “eu pessoalmente acho que Quimica e Fisica s6 deveria ser administrada no
ensino médio”; “de Quimica e Fisica na graduag¢do”; “curso de atualizagdo na rede
estadual (principalmente em laboratorio), encontros da area de Ciéncias, carga

horaria reduzida para a realizacdo de projetos, uso dos laboratérios (informatica e



ciéncias) como instrumento de aprendizagem e exploracdo de conhecimento
cientifico”; “trabalhar com aulas praticas, tanto em Fisica ou Quimica, ajuda o aluno
em alguns momentos”; “para que melhorasse elas deveriam deixar de pertencer ao
contetdo de Ciéncias e passarem a ser disciplinas isoladas com professores
habilitados para ministra-las”; “cursos preparatérios, aulas praticas de laboratoério”;
“ter professores habilitados para as disciplinas”.

Aqui, nota-se através das respostas dos professores, que necessita-se
urgentemente de um planejamento que venha ao encontro das necessidades dos
educadores e educandos como: aulas praticas de laboratério com a associacao dos
contelidos ao cotidiano da comunidade escolar, habilitacdo e qualificacdo especifica
para o desenvolvimentos das disciplinas e/ou desvinculacdo da area de Ciéncias
para disciplinas isoladas, e, com isso, ter professores graduados em Fisica e

Quimica, para melhorar a qualidade do ensino.

Questéo 07

Com relagao a questao: “Os conteudos trabalhados em Ciéncias na 82 Série
sao importantes para os alunos, inclusive na vida pessoal dele? Por que?” obteve-se
as seguintes respostas: “sim, porque toda atividade que envolve calculo ativa o
raciocinio do aluno”; “depende dos contetdos registrados para a série na Secretaria
Estadual de Educacao (cada escola tem o seu)”; “com certeza! Nao bastasse ser um
embasamento para o ensino médio, principalmente a Fisica € aproveitada pelos

., &

alunos facilmente na sua vida”; “sim, porque a Quimica esta em tudo em nossa vida
e a Fisica em alguns momentos”; “sim, pois ele comeca a ter uma visdo mais ampla
do que estd a nossa volta, visto que tudo tem uma acdo e reacdo e que a
curiosidade aliada a falta de informacé&o pode trazer grandes prejuizos a saude e ao
meio ambiente”; “sdo importantes mas dependem de como o professor aborda 0s
mesmos”; “a vida pessoal, talvez Quimica se encontra alguma coisa que dé para
aproveitar na vivéncia dos alunos. Fisica com problemas”; “sdo importantes na
medida em que sdo perfeitamente aplicaveis para explicar uma série de fenbmenos
e acontecimentos que os alunos se deparam em suas atividades diarias”’.

Nesta questdo observa-se a importancia Fisica e da Quimica na vida de
todos nos, e deve-se, a partir dai, explorar este valor, e, portanto, desenvolver

projetos experienciais com os alunos, estabelecendo assim, uma relagéo entre teoria



e prética na intencéo de facilitar o aprendizado e a aquisi¢cdo de conhecimentos pelo

aluno.

Questéo 08

Qual a sua preferéncia, trabalhar os conteldos de
Quimica ou Fisica e porqué?

25%

OQuimica B@Quimicae Fisica ONenhum, ndc temes habilitagio

Grafico 4 — Preferéncia para trabalhar contetdos
Fonte: LOPES, Norma (2009)

Na questdo apresentada fica evidente a preferéncia pela Quimica com 50%
das respostas, enquanto que, 25% optaram por Fisica e Quimica ao mesmo tempo,
e 25% apontam que ndo preferem nenhuma das sugestfes, alegando nao ter
habilitacdo especifica para o desenvolvimento dessas disciplinas.

Como ja se observou em respostas anteriores, isto é, que a Fisica, por
envolver a matemética e calculos, bem como a falta de habilitacdo especifica pelos
profissionais, € menos preferida; enquanto que a Quimica desponta como uma
disciplina de facil administracéo, e, isso se deve ao fato de o professor néo ter sido

preparado e qualificado adequadamente.

Questéo 09



Mais uma vez nesta questdo, “Que dificuldades encontra no seu dia a dia
com relacdo aos conteudos trabalhados em sala de aula”, encontrou-se um namero
significativo e diversificado para as respostas obtidas: “encontrar formas atrativas de
desenvolver os conteudos, para cativar e estimular os alunos ao aprendizado”; “esse
ano de 2009 foi o primeiro ano que trabalho em Ciéncias da 82 Série. Minha
dificuldade é minha falta de experiéncia”; “manter os alunos atentos”; “falta de
atividades praticas”; “fazer com que os alunos entendam mais o conteudo de Fisica”;
“como disse antes, o despreparo dos alunos ao chegarem até essa disciplina”; “com
0s poligrafos nenhuma dificuldades. Os alunos é que néo estudam e sé reclamam’;
os alunos tém muita dificuldade na resolucdo de problemas, falta de raciocinio,
atencéao, etc”.

Com relacao a proposta colocada e as respostas obtidas, pode-se dizer que
ja estd na hora de repensar essa realidade, ou seja, qualificar os professores e/ou
atentar para a fato de se ter profissionais habilitados especificamente em Fisica e
Quimica, bem como unir teoria e pratica com a utilizacdo de laboratérios e
experiéncias de modo que facilitem o entendimento e tornem as aulas motivadas,
despertando, desse modo o interesse do aluno desde as séries iniciais, para que

tenham base suficiente para “acompanhar” o conteudo futuro.

Questéo 10



Ha laboratorio de Ciéncias na sua escola? De que
forma é utilizado? Com que freqiiéncia?

50%

/ 25%

25%

0Sim, mas esta desativado @Sim, umavez pormés 0ONao

Grafico 5 — Utilizacdo do laboratério de Ciéncias
Fonte: LOPES, Norma (2009)

Para esta questdo, observa-se que a 50% dos professores entrevistados
apontaram que ndo ha laboratério em sua escola, outros 25% dividem suas
respostas entre o “sim”, ou seja, ha laboratério mas utilizam-se dele uma vez por
més, enquanto os outros 25% conferiram que 0 mesmo esta desativado.

Outra vez atenta-se para a necessidade urgente de se ter um local, ou seja,
um laboratério, tanto de Informética quanto de Ciéncias, para se desenvolver
atividades exeperienciais e praticas, de modo que venha a contribuir
significativamente para a aquisicdo do conhecimento e melhor compreensdo da

Fisica e Quimica, assim como, todo o processo de ensino e aprendizagem .

5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS



5.1 Anélise descritiva

Conforme Souza (2006), inovacdo e mudanca sao necessidades apontadas
no campo educacional como exigéncias da qualidade do ensino ou modernizagao do
processo educativo.

Assim, percebe-se que a necessidade de inovacédo e da mudanca da escola
e da pratica educativa se faz presente, insistentemente em todo o discurso
pedagdgico e também no discurso politico sobre educacao. E, foi exatamente o que
se observou quando da realizagdo da andlise transcricdo das respostas obtidas
pelos respondentes, principalmente quando esse desejo surge de um sentimento de
insatisfacdo dos proprios professores no interior das escolas.

Cabe ressaltar aqui uma breve distingdo entre “mudanca” e “inovagao, para
melhor compreensdo da problematica apontada. Conforme Amiguinho (1992),
mudanca é um processo bastante lento e continuo enquanto que a inovacgao
pressupde uma acéo de transformacéo intencional, consciente e deliberada.

Em outras palavras pode-se dizer que a mudanca € um processo que se
estabelece a longo prazo, lento e, muitas vezes imperceptivel de imediato. J4, a
inovacao é decorrente de iniciativas deliberadas oriundas das politicas educacionais,
geralmente implementadas pelos poderes publicos ou 6rgdos da administracdo do
ensino, e, mesmo em ambito mais local e restrito, parte da propria instituicdo
escolar. Ja, a inovacdo, atinge o campo educacional nos mais variados aspectos.
Assim, a cada administracdo nova que se tem, seja municipal, estadual ou federal,
surgem novas reformas, novos projetos para serem implementados nas escolas.

Como a educacdao €, por natureza, uma pratica social e humana que ocorre
em contextos de conflito e tensbes, sempre esta sujeita a criticas e a perspectiva de
melhora. E, portanto, € fundamental encarar as competéncias técnico-pedagdgicas
como um processo de formacdo pessoal para se lidar e se adaptar & mudanca. O
espirito aberto, critico e autbnomo é o mais poderoso antidoto contra o dogmatismo,
0 conservadorismo e o comportamento considerado resistente.

Zabala (2002) referindo-se a um modelo de cidadéo e cidada que se quer,
destaca diferentes dimensdes de desenvolvimento da pessoa: social, interpessoal,

pessoal e profissional.



Conforme Maia e Scheibel (2006), a primeira vista, pode parecer que ensinar
bem consiste apenas em dominar os conteddos e utilizar métodos e estratégias de
ensino adequado para que os alunos aprendam. No entanto, os reflexos da atuagao
do professor vao muito além das questdes referentes as estratégias e aos conteudos
de ensino. Mesmo sem perceber, a acdo dele junto aos alunos é sempre permeada
por crencas e valores. Além disso, a prépria escolha de contetdos, exemplos ou
atividades refletem as idéias desse professor e a consciéncia de seu papel frente a
aprendizagem dos alunos. O professor precisa, pois, estar atento as escolhas que
faz e consciente de suas acdes para que a escola cumpra seu papel.

Assim, a forma como cada ser humano pensa a funcdo social da escola e a
maneira como atua pode estar contribuindo ou ndo para mudancas em direcdo a
uma sociedade mais justa e democratica. Os professores e toda equipe técnica, bem
como os funcionarios devem dispor de momentos para discutir as concepcdes
individuais no coletivo da escola, para que todos possam trabalhar numa mesma
direcédo garantindo assim o cumprimento da fungéo social dela.

Ainda, convém salientar, conforme Souza (2002), que 0 ensino precisa
facilitar, também, o desenvolvimento de capacidades profissionais das pessoas,
exercendo essencialmente uma funcao orientadora, que permita o reconhecimento e
a potencializacdo das habilidades de cada um conforme suas capacidade e seus
interesses; deve facilitar a aquisicdo e competéncias que permitam fazer frente as
numerosas e variaveis situacdes que encontrara como trabalhador ou trabalhadora,
algumas das quais serao imprevisiveis.

Com relacéo a pesquisa aplicada, observou-se que o maior problema que os
professores de Ciéncias encontram para desenvolver as disciplinas de Fisica e
Quimica no Ensino Fundamental, fundamenta-se, primeiramente, na falta de
qualificacdo, ou seja, nao foram devidamente preparados e/ou habilitados
suficientemente durante sua formacdo académica. Ainda, ndo ha cursos de
aperfeicoamento e nem formacdo continuada ou encontros na area para que se
estabeleca uma troca de conhecimento e saberes.

Posteriormente, vem a questdo da defasagem que o aluno carrega consigo
ao chegar na 82 série, ou seja, ele ja vem despreparado, ndo aprendeu e/ou nao
assimilou suficientemente os contetdos ministrados para dar seguimento e avancar

com qualidade e sabedoria.



Também, foram apontadas questdes como: dificuldades em se estabelecer
um vinculo entre conteddo de Fisica e Quimica com o cotidiano, com 0 meio e a
realidade da comunidade e do aluno, de modo que isso possa facilitar seu
entendimento e aprendizagem; além de, ndo se ter um laboratério de Ciéncias ou
Informética, e quando se tem, ndo € disponibilizado, para que se possa realizar
pesquisas, experiéncias, ou seja, estabelecer um elo entre teoria e pratica, que sem
sombra de duvidas, possam motivar e estimular os alunos, despertar a curiosidade,
além de oportunizar que ele mesmo seja o “cientista”, que va em busca de
alternativas para entender os “conceitos”, tornando-se o condutor de seu préprio
aprendizado, além de as aulas serem mais prazerosas.

Resumindo, através ds respostas obtidas, notou-se consideravel
insatisfacdo por parte dos professores entrevistados, e, conseqiientemente, pode-se
dizer que é urgente a necessidade de se realizar reflexdes acerca do tema, bem
como rever posturas e lutar para que o ensino realmente possa ser de todos e para

todos.

6 CONCLUSAO



O que se pode dizer, a partir do que foi exposto neste trabalho, é que, é
necessario que o educador repense sua postura profissional, analisando sua prética
ideoldgica, sua capacidade técnica e suas atitudes, contribuindo, desta forma, com
uma educacdo voltada ao respeito pelo individuo, ao dialogo, conscientizando-o e
propiciando a¢des que elevem sua condi¢éo de individuo a cidad&o.

E na prética educativa que se promove um constante processo de interac&o
entre os sujeitos do ato pedagogico, o que implica em reflexdo, comprometimento,
conscientizacdo, em uma relacdo ativa e critica entre si e com 0s objetos de
conhecimento que os mediatizam.

Deve-se, ainda, acima de tudo, ter credibilidade no ser humano, para que
dessa forma, se possa desenvolver uma relacdo de complementariedade, de modo
gue cada um possa desnudar sua forma de pensar e agir, assimilar, sem medo de
preconceitos e de estigmas.

Ainda que ndo se pretenda mudar a sociedade pela escola ou mesmo pela
educacao, esta pode preparar pessoas capazes de construir uma vida melhor para si
mesma e deixa-las em melhores condicbes para o exercicio da cidadania e da
solidariedade. Negar essa possibilidade, sob a alegacdo de que n&o resolve o
problema de todos que estdo submetidos a opresséao, leva ao agravamento dessa
opressao, sem contribuir para elimina-la.

A construcdo de um sistema educacional exige a transformacéo dos saberes
e das praticas de todos os participantes da comunidade educacional. O sucesso de
toda e qualquer aprendizagem esta em explorar talentos, atualizar possibilidades,
desenvolver predisposicdes naturais de cada integrante do sistema educacional,
bem como de cada aluno. As dificuldades, deficiéncias e limitacdes precisam ser
reconhecidas, mas ndo devem conduzir ou restringir 0 processo de ensino, como
habitualmente acontece.

Observando a realidade, veremos interacdes (relacbes reciprocas) entre
coisas. Mas é na realidade social, no contexto educacional, onde mulheres e
homens as constituem pela convivéncia, que a interacdo adquire um significado todo
especial, porque nessa relacdo interativa entre seres humanos ha sempre a
possibilidade de manifestar-se um aspecto peculiarmente humano, a intencédo de
interagir e a consciéncia de interagir intencionalmente.

Assim, é relevante realizar pesquisas como a que se propds neste trabalho,

em busca de solu¢des para a problematica, mais especificamente com relacédo ao



desenvolvimento das Disciplinas de Quimica e Fisica na 82 Série do Ensino
Fundamental, pois observou-se severas criticas e dificuldades que os professores
encontram para ministrar suas aulas. E, assim, deixa-se aqui uma sugestao para
gue se possa cumprir com 0s objetivos desta pesquisa, que se realize constantes
reflexdes e debates em nosso meio profissional, ou seja, em nossas escolas, para
gue se busque alternativas e recursos pedagoégicos na area de Ciéncias para
gualificar o ensino, e, consequentemente, motivar alunos e professores para o
desenvolvimento de suas atividades.

Neste contexto, pode-se dizer que ha necessidade urgente de se rever estas
guestdes, ou seja, de se estabelecer um planejamento coletivo, propor mudancas
elou alteracdes no projeto politico-pedagogico, buscar recursos para melhorar o
ensino, como por exemplo, solicitar a disponibilizacdo de laboratérios, formacgéo
continuada, encontros, seminarios, de modo que se possa contribuir para a troca de
saberes, de informagcBes, que sem duavida, ird qualificar suas acdes e
consequentemente o ensino.

Portanto, e em relacdo a essas novas e dificeis condi¢cdes de exercicio da
profissdo que a formacdo continuada pode possibilitar praticas reflexivas, ajudando
os professores a tomarem consciéncia delas, compreendendo-as e elaborando
formas de enfrenta-las. De fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da profissao,
€ preciso refletir sobre elas e buscar solucbes, de preferéncia, mediante acbes
coletivas. Pois, todos sabemos que a escola ndo deve apenas transmitir
conhecimentos, mas também preocupar-se com a formacao global dos alunos, numa
visdo em que o conhecer e o intervir no real se encontrem. Mas, para isso, é preciso
saber trabalhar com as diferencas e com as dificuldades, reconhecendo-as e
aceitando-as.

E, assim, partindo-se desse principio, muitas acdes praticas podem ser
desenvolvidas desde ja para a construcdo de uma escola pluralista e competente,
qgue articule a diversidade cultural dos alunos com seus proprios itinerarios

educativos.
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