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Resumo

Esse trabalho pretende refletir sobre a inclusdo de aspectos de conhecimento fisico e
quimico no curriculo de ciéncias, a partir de nossa experiéncia recente no “Projeto Piloto de
Inovagdes Curriculares e Capacitacdo de Professores do 2° Ciclo do Ensino Fundamental” da
SEE/MG. Seréo abordados ndo apenas aspectos da proposta inicial formulada pela equipe de
consultores de Ciéncias, mas sobretudo os entendimentos forjados por professores em
exercicio na Rede Estadual de MG, durante o processo de discussdo e construcdo do curriculo
no decorrer do Projeto. A partir dessas vozes, procuraremos discutir as tensdes e pressoes
exercidas sobre os professores/as em momentos de reforma educaciona e aspectos ligados a
formacdo inicial e continuada de professores de ciéncias para 0 Ensino Fundamental.

1. Introducéao

Temos assistido, nas duas Ultimas décadas, a um intenso movimento de inovagdes
curriculares na educagéo em gera e, no ensino de ciéncias, de um modo particularmente
acentuado. As mudancgas propostas sdo decorrentes de um deslocamento da atencéo do
curriculo, até entdo destinado a formacéo basica introdutéria para aqueles estudantes que irdo
prosseguir seus estudos a nivel universitério, e agora dirigido a um conhecimento publico das
ciéncias para todos (Claxton, 1991; Fensham, 1991 Millar, 1996). No Brasil, vérios estados e
municipios tém procurado implementar sistemas educativos na forma de ciclos bésicos de
formagdo, 0 que demanda mudancas profundas na forma de organizar e conceber o trabalho
pedagdagico.

No Estado de MG, a SEE/MG desenvolveu, nos anos de 97 e 98, um amplo programa
piloto destinado a dar suporte a implantacéo dos Ciclos de Formag&o no Ensino Fundamental
(SEE/MG, 1997a; 1997b). O “Projeto Piloto de Inovagdes Curriculares e Capacitacdo de
Professores de 2° Ciclo do Ensino Fundamental” reuniu professores de todas as éareas de
conhecimento de 131 escolas, representando 8% do universo de Escolas nesse nivel de ensino
(correspondente a 5% a 8% séries). A estratégia consistiu em apresentar uma Proposta de
Reformulagdo Curricular para cada uma das areas de conhecimento e discuti-la amplamente
com os professores participantes, ao longo de quatro encontros (dos quais apenas trés foram
efetivamente realizados®). Desse processo de interlocucdo entre especialistas, no papel de
consultores, e professores em exercicio da Rede Estadual, foram entdo elaboradas as diretrizes
para a reordenacdo do ensino, de modo compativel com a ldgica de ciclos e com a realidade
educacional do Estado.

! Professora da Facul dade de Educagio da UFMG, na &rea de ensino-aprendizagem em Quimica
2 Professor da Faculdade de Educacdo da UFMG, na &rea de ensino-aprendizagem em Fisica

3Em funcdo da mudanca de governo, da crise financeira e, especiamente, da auséncia de politicas permanentes
de formacdo continuada de professores, o Projeto estd sendo re-examinado, assm como também a
implementac&o de ciclos de formag&o no Ensino Fundamental na Rede Estadual de MG.
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Entretanto, cabe perguntar: como os professores tém lidado com esse amplo espectro de
inovactes? Nesse trabalho, iremos destacar um aspecto especifico e limitado do problema,
gue consiste na proposta de inser¢do do conhecimento quimico e fisico ao longo dos quatro
anos que compdem o ciclo, tanto em termos de conteldo quanto de orientacBes
metodol dgicas.

Iremos apresentar, de modo sucinto, as diretrizes da proposta e o contraponto que fazem em
relacdo as abordagens tradicionais para, em seguida, apresentarmos e analisarmos as falas dos
professores ao interagirem com a proposta. O foco desse trabalho estd em examinar as
dificuldades dos professores/as em lidar com momentos de mudangas, ndo por serem
refratérios a elas, mas por ndo terem uma formac&o inicial que Ihes forneca uma base para
agir com seguranga, nem tampouco apoio e suporte institucional para uma formacéo
continuada em servico. As lacunas sdo particularmente evidentes no que se refere ao
conhecimento fisico e quimico e nos levam a tecer consideracfes sobre a formacdo inicial de
professores de ciéncias para esse nivel de ensino. E preciso ainda considerar que os
professores ndo sdo uma categoria genérica e amorfa, mas sujeitos socio-culturais singulares e
ativos, com identidades proprias, que resistem as mudancas mas também transgridem e fazem
suas escol has orientados por suas crencgas e valores.

2. A Quimica e a Fisica na Proposta de Refor mulacdo Curricular

N&o é dificil tracar um perfil basico do curriculo real que orienta a maior parte das
préticas educativas no ensino de ciéncias para os Ultimos anos da Escola Fundamenta (5 a 8°
séries). Nesse nivel de ensino, os conteldos escolares aparecem na forma de campos
especializados do saber (Biologia, Quimica e Fisica), com um excesso de informacfes de
caréter pseudo-cientifico, que pouco contribuem para a formacéo de competéncias sociais (de
carater cognitivo, comunicativo e atitudinal) nos sujeitos educandos. As préticas correntes no
ensino de ciéncias continuam centradas na exposi¢éo, por parte do professor , de definicoes,
fatos e dados com pouca ou nenhuma significagdo enquanto instrumentos para a leitura de
mundo. Do ponto de vista de contetidos, estdo organizadas em torno de um saber bioldgico ja
ultrapassado (porquanto centrado em estruturas em detrimento de processos) e mutilado de
sua diversidade e singularidade. Os contetidos fisicos e quimicos sdo apresentados na Ultima
série do ensino fundamental, sob o pretexto de uma suposta “preparacéo” para 0 ensino
médio, com um carater propedéutico injustificado e ineficiente. A polémica, o debate, o papel
da ciéncia na vida socia estéo igualmente ausentes nessa visao autoritéria e dogmética de se
apresentar o pensamento cientifico aos adol escentes.

Dessa andlise concordam os professores de ciéncias, que arcam com as consequiéncias
de um projeto escolar que ndo |hes pertence, mas que reproduzem por falta de conhecimento e
acesso a dternativas viaveis. Sabemos que conhecer é condicdo necessdria para as opcdes
feitas no campo da educacdo; entretanto, ndo é condicdo suficiente, pois como sujeitos tais
opcoes sdo baseadas em um sistema de crencas sobre 0 por qué, 0 que e 0 como ensinar
(Chassot, 1995). Em suas escolas, os professores/as fazem o possivel para resgatar, mesmo
gue de forma pontual, o interesse de seus alunos. Entretanto, mesmo essas inovagdes acabam
por sucumbir a forca da tradicdo de um curriculo que segmenta e justapde elementos do
ambiente, dos seres vivos, do corpo humano, da fisica e da quimica. O resultado se faz sentir
na falta de motivagéo dos estudantes, na indisciplina, na reprovacdo e evasio escolar, reflexos
de um processo de escolarizacdo mal concebido e inadequado. Esse diagndstico, consensual

2de13



I1 ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAGCAO EM CIENCIAS I

entre os professores participantes do projeto’, permitiu que introduzissemos o documento
preliminar da Proposta de Reformulacéo do Curriculo de Ciéncias (Martins et ali, 1998).

Antes de estabelecer os critérios e escolhas quando da selecdo e organizagdo dos
contelidos ligados ao conhecimento quimico e fisico no curriculo, € necessério compor um
guadro geral das bases sobre as quais se assenta a proposta. Consideramos que sua principal
inovacdo consiste na organizagd do Curriculo a partir de Unidades Tematicas, isto €,
relativamente autbnomas, contextualizadas e organizadas em torno de atividades teorico-
préticas. O conjunto dessas unidades teméticas pretende compor uma totalidade que, sendo
aberta e flexivel, tenha uma identidade propria e um certo modo de conceber o0 ensino e a
aprendizagem em ciéncias. Tal identidade se afirma em torno de cinco pontos fundamentais, a
saber:

1. A organizacdo dos contelidos do ensino de ciéncias em torno de temas, vinculados a
vivéncia e a existéncia dos estudantes. Desse modo, pretende-se desenvolver conceitos
cientificos no didlogo com saberes sociais e com as mlitiplas realidades da vida
contemporanea, transformando o cotidiano em objeto de investigacdo e pesquisa.

2. A busca de comunicagdo entre os saberes das varias disciplinas que compdem a area de
Ciéncias Naturais, sem que tais relagdes impliguem numa falsa identidade, nem tampouco
subordinagdo ou reducéo.

3. A recursividade enquanto compromisso didatico, no ir e vir de conceitos centrais e
estruturadores do curriculo em diferentes niveis de complexidade e de contextos de
aplicacao/significacéo.

4. O conhecimento prévio dos estudantes enquanto elementos fundamentais para um didlogo
gue pretende promover reestruturaces conceituais progressivas.

5. Um compromisso articulado entre as dimensdes prético-transformadoras (ligadas a
tecnologia) e tedrico-universalistas (ligadas as proposicdes tedricas e aos modelos
cientificos), enquanto aspectos irredutiveis e complementares.

O ponto bésico da proposta de reformulacdo curricular estd na subordinacdo do ensino
aos processos de aprendizagem que se pretende promover, o que remete a uma reformulacéo
do que se entende por saber escolar e seus vinculos com os saberes cientificos de referéncia.
Se pensamos numa relacéo de subordinacdo dos contelidos escolares aos saberes disciplinares
(o0 que prevalece nas préticas atuais), o0 resultado € a reducdo e a simplificacdo de seu
contelido para que possa ser, entdo, apresentado aos jovens estudantes em sua formagao
basica. Assim, a quimica (e também a fisica e a biologia) no ensino fundamental aparece
como uma versdo empobrecida e reduzida da quimica no ensino médio e esta, por sua vez,
ndo passa de uma versdo compactada e simplificada dos tratados de quimica para carreiras
cientificas e tecnoldgicas no ensino superior. O resultado € uma visdo dogmética, com um
detalhismo pernicioso e uma inexistente relacdo entre aspectos tedricos e experimentais, entre
as representacOes abstratas da ciéncia e os fendmenos para os quais foram elaboradas
(Fensham, 1994).

No que diz respeito a0 conhecimento quimico, a proposta estabelece uma clara
reducdo dos topicos de contelido que costumam ser apresentados no Ensino Fundamental, ao

* O Projeto atendeu a 427 professores de Ciéncias de 131 escolas de todo o Estado, organizados em 11 turmas.
Cada um dos trés encontros, realizados ao longo do ano de 1998, teve uma duragdo de 40 horas.
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mesmo tempo em que aponta para uma qualificacdo de certas idéias basicas e formadoras do
pensamento quimico: 1. os materiais e suas propriedades; 2. as transformactes dos materiais,
3. 0 modelo corpuscular da matéria. A idéia gera € a de superar o ensino centrado num
nimero excessivo de informagdes justapostas, que acaba por priorizar a linguagem quimica
em detrimento do entendimento de seu significado, como se 0s nomes das coisas
antecedessem sua compreensao.

De modo contemporéneo com as inovages fundadas na pesquisa em ensino de
ciéncias, a Proposta de Reformulacdo do Curriculo de Ciéncias de MG procura desenvolver o
contelido quimico a partir de construgdes muito graduais. Nos primeiros anos do ciclo (atuais
5 e 6° séries), propde-se questdes sobre os materiais, suas propriedades, diversidade,
identificagdo e uso em circunstancias concretas da vida rea, formuladas em termos
descritivos e qualitativos, de modo a prover exemplos e evidéncias especificos sobre o
comportamento da matéria. Por exemplo, a abordagem das substéncias e misturas ndo se faz
através da abstratacdo quimica do que sga agua, mas do estudo e problematizacdo feito a
partir de um rétulo de dgua mineral e dos conceitos de agua potavel e agua “pura’. Esse
tratamento, inicialmente centrado em propriedades dos materiais vai se deslocando para a
idéia de reatividade (a partir de evidéncias, forjadas em contextos de investigacdo, de que 0s
materiais se transformam) e, finamente, a construcdo de modelos de particulas que
estabel ecem novas bases de entendimento aos fendmenos ja tratados anteriormente a um nivel
macroscopi co.

Do ponto de vista metodol 6gico, observacdes semelhantes podem ser feitas também
guanto ao tratamento da Fisica no Ensino Fundamental. O eixo de proposi¢des nesse campo
do saber consistiu em: 1. Subordinar o tratamento formal da Fisica a um conjunto de
investigagcdes relevantes do ponto de vista dos estudantes nessa faixa etaria e capazes de
suscitar um didlogo com suas representacfes e conhecimentos prévios, 2. Partir de uma
descricdo dos fendbmenos e sua compreensdo qualitativa ou semi-quantitativa, antecedendo a
apresentacdo de equacOes ou definigdes sintéticas; 3. Criar continuamente situages de ensino
que propiciem a formacdo de habilidades e padrdes de raciocinio (Arons, 1983, 1984) que
sustentam a compreensdo de artefatos largamente utilizados pela ciéncia para interpretar
fendmenos, prever resultados em situages novas ou ateradas (gréficos, diagramas, equacoes,
etc.); 4. Refletir sobre aspectos de tecnol ogia e suas repercussdes na vida contemporanea.

Dada a extensdo do campo de fendbmenos e processos investigados pela Fisica e sua
presenca na vida contemporanea, optamos por ndo reduzir os contelidos béasicos da Fisica
tratados, em carater introdutério, no ensino fundamental, mas propiciar condi¢des para um
tratamento mais significativo. Assim, ao contré&rio do que fizemos com os conteldos
quimicos, a Fisica se apresenta com uma enorme diversidade de teméticas no curriculo, o que
decorre da natureza dessas disciplinas e ndo de opcbes didatico-metodoldgicas de seus
proponentes. Sob que argumentos poderiamos excluir do tratamento escolar, a nivel
introdutério no Ensino Fundamental, tematicas como a acUstica, a Optica, os fundamentos de
mecanica, a fisica térmica, eletricidade e eletromagnetismo? Os estudantes tém vivo interesse
e demandas sobre aspectos ligados ao conhecimento fisico e mostram-se ativos sempre que
sdo defrontados com questdes e situagdes dessa natureza. Néo se trata, portanto, de excluir
esse ou aquele campo de fendmenos, mas de discutir os niveis e as formas de abordagem que
s80 mais adequados aos tempos escolares, ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes e aos
interesses e motivagdes de professores e estudantes.
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Poder-se-ia alegar que o0 conceito de energia, na fisica, cumpre o papel aglutinador e
unificador que corresponderia, grosso modo, ao conceito de materiais, no desenvolvimento da
guimica. Entretanto, esse conceito unificador e estruturante € tardio no pensamento fisico,
tendo sido reconhecido apenas em meados do século passado, a partir de desenvolvimentos
anteriores da fisica no estudo em separado desses mesmos fendémenos e processos. O conceito
de energia mereceu uma atencdo especia na formulacdo da proposta, na forma de orientagoes
e sugestbes para a composicdo de suas unidades teméticas, ndo apenas no campo da fisica,
mas especialmente nos processos bi ol gi cos.

Finalmente, no que se refere a astronomia, procuramos conectar “céu e terra’, ou sgja,
fendmenos astrondmicos e processos ligados a vida em nosso planeta. 1sso pode ser feito de
modo histérico, na compreensdo da importancia dos calend&rios e 0 modo como foram
congtituidos, bem como através de questdes existenciais mais profundas, sobre 0 cosmos que
habitamos.

Isso posto, vegjamos como os professores da Rede Estadual de Minas Gerais,
participantes do Projeto, nas interagbes com a equipe, manifestaram-se com relagdo aos
contetidos de fisica e quimica apresentados na versdo preliminar da Proposta.

3. Os Professores/as de Ciéncias e os contelidos de Fisica e Quimica

Um curriculo temético € necessariamente um curriculo aberto e flexivel. No caso do
projeto que examinamos, o que propde € uma multiplicidade de opcles e abordagens,
adequadas as diversas realidades culturais e econdmicas do Estado de Minas Gerais. Sendo
assim, o Projeto concebeu um conjunto de estratégias destinados a envolver os professores/as
com a compreensdo de seus pressupostos, com sua avaliacdo e definicdo final do curriculo
oficial a ser divulgado a Rede.

O cardter temético do curriculo fez com que optédssemos por ndo apresentar 0s
contelidos conceituais da proposta na forma de descritores de topicos de Biologia, Quimica ou
Fisica. Em lugar disso, sugerimos uma lista de 54 Unidades Teméticas acompanhadas de uma
breve descricdo das idéias chaves possiveis de serem desenvolvidas em cada uma delas
(apresentamos algumas delas como exemplo em anexo). Esperavamos que os professores/as
pudessem discutir a inclusdo de outras possiveis unidades teméticas, rever as descricdes
daguelas apresentadas, discutir critérios de ordenamento e seqlienciacdo ao longo dos quatro
anos dos ciclos e, sobretudo, excluir muitas delas, pois sua abrangéncia e diversidade esta
referenciada nos distintos contextos econdmicos e socio-culturais do Estado. Ao longo dos
trés encontros que tivemos durante o ano de 1998, registramos as falas, comentérios, criticas e
sugestdes dos professores/as a propostainicia apresentada pela equipe. A tarefa proposta aos
grupos foi a de recortar as descrigdes das unidades tematicas e reorganizé-las na forma de
uma sequéncia de estudo. Ao final do dia, cada grupo deveria apresentar aos demais o que
fizeram, as razbes das escolhas (inclusdes e exclusdes), critérios de ordenacdo, etc.
Apresentamos a seguir as manifestagdes mais freqlentes desses professores/as no que ser
refere a presenca de contetido fisico e quimico na proposta.

3.1. A introducéo da fisica e quimica no curriculo de ciéncias
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Uma primeira preocupacdo desses professores diz respeito a presenca da fisica e quimica
durante todo o ciclo. A introducdo aos contelidos da fisica e da quimica coloca questdes
cruciais: trata-se de definir o que ensinar e como abordar o pensamento quimico e fisico antes
gue os alunos tenham “maturidade” paralidar com os modelos abstratos das ciéncias.

Assistimos véarios grupos agruparem todas as unidades que continham contetidos de fisica
e quimica no 4° ano do ciclo, o que conduzia a impasses no momento de finalizar o trabalho,
sgja em funcéo da extensdo dos contelidos, ou ainda no fato de varias unidades relacionarem
aspectos fisicos, quimicos e bioldgicos. Nesse contexto, uma das professoras concluia: “ essa
8% série vai explodir; é pura energia’ . Um desses grupos procurou separar para o 4° ano do
ciclo os temas ligados a tecnologia, mas curiosamente s6 reconheciam tecnologia na Fisica e
na Quimica, o que propiciou uma boa discussdo com a turma. Outra sugestdo dada consistia
em manter a Quimica e a Fisica apenas como instrumento para compreensdo de processos
biol 6gicos. Essa proposicéo vai em direcdo oposta a uma tendéncia, de separar aquilo que € da
quimica, da fisica e da biologia. Assim, varios grupos riscaram os contelidos quimicos e
fisicos das descricdes de Unidades Teméticas® cujo contexto fosse o de sistemas biol dgicos.
Disso resulta um conflito entre o ato de decompor para melhor compreender ou de relacionar
para conferir mais significado ao que esta sendo ensinado e aprendido. Dito de outro modo, ha
um conflito entre um curriculo relacional e temético e outro mais “organizado” segundo uma
I6gica de hierarquias conceituais, 0 que pode ser reconhecido no fragmento do didlogo
travado entre dois professores:

“- Tem que arrumar a casa, ta tudo desarrumado; tem que separar”
“ - Serd que é separar mesmo ou érelacionar? Ai esta tudo relacionado...”

A dificuldade de relacionar e coordenar aspectos vindos de diferentes campos do saber
sinaliza que a justaposi¢&o encontra-se N&o apenas Nos materiais curriculares, mas sobretudo
nos modos como os professores/as de ciéncias lidam com o conhecimento cientifico. Um
exempl o disso estd no comentario feito por um dos grupos diante da descricéo da Unidade “O
Sol e aVidana Terrd’: “aqui tem de tudo — 5%, 6° e 8% séries; ndo podemos desmembrar e
desenvolver isso em partes? producdo e decomposicdo é 5%, mas agora fotossintese, voltou
para a 6° série; efeito estufa é 8% série” . Em outra unidade, denominada “O chdo de nossa
casa’, ouvimos esse mesmo comentario: “isso aqui esta misturando terra com seres vivos' .
Ouitra professora, constatava a dificuldade em proceder de outro modo: “ Aqui ndo estou me
sentindo segura. A gente se perde do jeito que estd. Penso que quimica e fisica tem que ficar
aqui (na 8% série).”

Ao mesmo tempo, a0 longo do processo esses mesmos professores/as foram se
encantando com a possibilidade de um curriculo mais tematico, que desenvolvesse seus
conceitos dialogando com situagdes da realidade dos sujeitos educandos e que, ao fazé-lo
tivesse necessariamente que romper os estreitos limites do ordenamento do saber escolar. Na
avaliacdo do projeto, feita ao final do 3° encontro, os aspectos positivos da proposta mais
destacados foram justamente o fato de romper com fragmentacdo de saberes, e de
contextualizar o estudo das ciéncias a partir de situagdes de vivéncia dos estudantes. Assim,
alguns reconhecem a necessidade de rever essa logica: “ vamos ver a 8 série, ndo estou
aglientando mais a 8 com quimica e fisica; tem que diluir. Fica muito pesado.”

No entanto, essa proposicdo também resulta numa inseguranca quanto a sua
implementacdo. Dessa tensdo, concluiam que o problema esta na base de sua formagdo: “a

® Ver descricao de unidades em anexo
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Faculdade ta formando a gente errado. Acho que essa reforma tinha que reformar tudo.
Quando aprendemos, aprendemos as matérias de maneira estanque (histologia, citologia,
anatomia, fisica, quimica), quando ensinamos fazemos o mesmo”. Do mesmo modo, outra
professora, aponta a dificuldade em compreender o curriculo e implement&lo: “ Havia (na
abordagem tradicional) uma segiéncia na quimica. Aqui est4 tudo intercalado: fisica,
guimica e até biologia.” “ Quebrou-se essa sequiéncia; a dificuldade aqui é nossa. Estou com
um programa na mao e digo que nao tem sequéncia, entdo a dificuldade € nossa.” Nesse
caso, €la reconhece que existe uma logica de estruturacdo de contelidos na proposta, do
mesmo modo gue existe uma forma de organizar os contelldos numa abordagem tradicional.
Entretanto, ndo € capaz de reconhecer a légica dessa nova organizacdo e entdo conclui: a
dificuldade é nossa, o problema esta na formag&o.

Outra dificuldade reside em reconhecer aspectos de contelido quimico e fisico a serem
ensinados nos primeiros anos do ciclo. Assim, um dos grupos comentava ao analisar a
descricgo da Unidade “A diversidade da vida em ambientes aquéticos’®: “estamos
procurando matérias acessiveis a 5% série, mas quando encontramos (na descricdo das idéias
chave) solubilidade e tensdo superficial, a gente assusta. Como é que coloca isso na cabeca
de estudantes de 5% série?.” Outro grupo, ao andisar a descricdo da Unidade “A Terra no
Espaco Cosmico” travou o seguinte diél ogo:

“- Jaentrou afisica, fica dificil dar logo no primeiro ano”

“ - Eles estudam isso na geografia.”

“- Deixa na 5% mesmo, a gente pode anular algum item que ndo considere importante (o
item a que se refere sdo nogdes de gravitagdo universal).”

Nesse caso, a dificuldade que o professor atribui a seus alunos parece residir nele
mesmo, a tal ponto de ndo conceber como poderiam tratar certos conceitos (gravitagcdo
universal, solubilidade ou tensdo superficia) de um modo mais elementar, qualitativo,
descritivo, geral e interessante.

3.2. O reconhecimento da Quimica e da Fisica no curriculo proposto

Bastante frequiente ao longo do processo de discussdo da proposta, sobretudo em seu
primeiro encontro, foi a sensacdo de que haviamos retirado toda a quimica do curriculo e
introduzido “fisica demais’. O problema com os contelidos quimicos reside na dificuldade em
reconhecer 0 objeto da quimica configurados na proposta: tratamento dos materiais, suas
propriedades, transformagdes dos materiais e modelo cinético molecular. Os professores/as
tendiam, num primeiro momento, a considerar tais tematicas “muito superficiais’ e, sobretudo
um grande descontentamento ao ndo reconhecerem conceitos que consideravam pré-requisitos
para a construcao do objeto quimico. Assim, dentre tantas outras falas, destacamos:

“ Para falar de modelo cinético tem de falar em atomo. N&o tem como comegar a quimica
sem falar de uma idéia tdo bobinha como a de atomo”

“Nao sel como introduzir quimica sem ensinar atomo”

“Tem que trabalhar atomo. A matéria [bruta] ndo é feita de célula. O ser humano é feito
de &tomo? Néo [, ele éfeito de célulag]” .

Outra questdo levantada refere-se ao deslocamento do curriculo em relagdo a légica de
estruturacdo em pré-requisitos: “se um aluno faltar um semestre ndo prejudica o outro

® Ver descrigdo em anexo.
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semestre porque cada unidade ndo tem nada a ver com a outra” . Outra professora reclamou
da fala de um dos consultores quanto ao carater auto-contido das unidades teméticas. “ ela
falou que as unidades devem fechar um assunto, ter menos vinculos em termos de pré-
requisitos formais; eu acho que ela esta errada, isso ndo tem jeito ndo...”. A légica de um
curriculo baseado em pré-requisitos acaba por enfatizar uma estrutura conceitual ja dada por
conhecida, mas que desconhece 0s processos de estruturagdo de conhecimentos em sua
dindmica, em seu processo formador, com idas e vindas. Assim, aidéia elementar da quimica
enguanto ciéncia constituida e estruturada € a no¢do de &omo (haveria idéia mais smples,
porquanto elementar?). Entretanto, para a introducdo ao pensamento quimico o ponto de
partida dos alunos consiste no reconhecimento dos materiais e dos processos em que oS
materiais sd0 separados, isolados mental ou materialmente, compostos e transformados em
outros materiais. A nocdo de d&omo, do ponto de vista da aprendizagem, ndo € ponto de
partida, mas de chegada, mesmo que provisorio. Basta analisar a histéria da quimica para
reconhecer 0 grande volume de conhecimento produzido que antecedeu (e preparou) a
construcdo dos diferentes model os at6micos.

Quanto a Fisica, a estranheza era com a extensdo e diversidade do conteido proposto e
uma sugestéo apresentada com frequiéncia era de se evitar tais conteddos, remetendo-os para o
ensino médio. Ndo havia entretanto o0 mesmo nivel de discussdo com o contelido fisico e
sugestdes do que fazer (incluir ou excluir) quanto com o contetido quimico e hiolégico. Essa
atitude de silenciamento indicia um possivel desconhecimento do objeto fisico. Certamente, a
guimica participa de modo mais incisivo na formacéo de professores de ciéncias do que a
Fisica. Por outro lado, o contelido quimico tem se prestado a uma abordagem mais
smplificadora, classificatéria, nominalista e mneménica, que d4 uma familiaridade e uma
falsa impressdo de té-lo assimilado. Simplificacdo semelhante também ocorre com a Fisica,
por meio de algoritmos mateméticos, entretanto, a matemética ndo € um campo familiar na
formacéo de professores de ciéncias.

3.3. O que excluir? Com base em quais critérios?

Optamos por apresentar a proposta na forma de um amplo leque de opcbes de temas, cujas
descricbes foram também intencionalmente formuladas de um modo bastante gera e
inclusivo. O que orientou tal decisdo foi o desgjo de propor um curriculo aberto e flexivel,
recursivo e que permitisse diferentes composicdes. Nesse sentido, o professor € reconhecido
na condicdo de sujeitos socio-culturais, autores de um projeto curricular pessoad a se
configurar a partir dos marcos gerais de uma proposta e da realidade em que atua.

Inicidlmente, essa proposicdo foi bem recebida pelo grupo, mas logo sentiram-se
pressionados pel as decisdes a serem tomadas, para as quai s sentiam-se pouco preparados:

“ E muito contelido, mas ndo sabemos com que critérios excluir...”
“Vocé jogou uma bomba na nossa méo, quando o curriculo ja vem pronto a gente
reclama, mas agora a gente bem que queria ja ver tudo isso pronto”

Uma das constatacdes que fizemos foi a expropriacdo da autonomia do professor em seu
trabalho pedagdgico, fruto de politicas gerais autoritérias e de uma massificacdo do ensino e
da formacdo docente. Certamente, 0 resgate dessa autonomia sera um processo longo a ser
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trilhado, o que sb é possivel a partir de politicas de formacdo continuada que incorporem
efetivamente as contribuicdes e dilemas que a prética docente coloca. Outro aspecto relevante
consiste no pouco tempo que os professores/as tiveram para refletir sobre a proposta e seus
desdobramentos. Na verdade, tinhamos esse projeto como um primeiro esforco para
consolidar uma proposta inicial a ser construida no esforco coletivo de sua implementacao
prética

Os critérios utilizados por esses professores/as para exclusdo e inclusdo de contelidos e
tematicas foram geralmente definidos a partir do que eles gostam e que sabem fazer, daquilo
gue pensam entusiasmar e motivar os estudantes, dos contextos de vida de seus alunos/as e
finalmente, agquilo que consideram fundamental como compromisso e identidade do ensino de
ciéncias. I1sso pode ser identificado na fala de um professor: “ Em minha escola tem muito
aluno de zona rural, entdo acho que é muito importante estudar o espaco urbano e rural,
considerar o seu cotidiano, a realidade como ponto de partida para estudar ciéncias.” O
sistema de crencas marca fortemente aquilo que considera imprescindivel, como indica a faa
de uma professora que propde incluir uma primeira unidade com a exposicdo do método
cientifico: “ tudo comegca com o método; ele pde as etapas: problema, hipo6tese, experimento e
conclusdo. O que norteia € o método cientifico. E o inicio de tudo.”

Boa parte dos contetidos excluidos comp&em saberes que os professores identificam como
sendo objeto do ensino de geografia. Nesse conjunto, incluem-se ndo apenas aspectos de
geofisica (congtituicdo do solo, clima, constituicdo da Terra, dentre outros) como ainda dos
contelidos da astronomia e a guns aspectos de educacdo ambiental. Um exemplo desse tipo de
decisdo aparece no fragmento do did ogo travado por um grupo:

“- ATerrandotemquetirar?”

“-Tira”

“ - Deixa isso para a Geografia.”

“ - Dariamos o enfoque nosso...”

“ - Nos ja temos problemas demais.

“- A gente ndo tem obrigacao de ensinar isso n&o”

BN

No mesmo sentido, outro professor argumenta que “ as vezes estou falando de efeito estufa
e a geografia também. O aluno pensa que estamos enrolando ele.”

Finalmente, aparecem critérios de decisdo referenciados por valores e crencas, como
explicitado na fala de uma professora ao discordar de seu grupo que afirmava o interesse dos
estudantes em estudar elementos de histéria natura tratados nas unidades “No tempo dos
dinossauros’ e “A infancia da humanidade’: “ o menino ndo gosta muito disso ndo. Eu nao
acredito muito nessas teorias de evolugdo. E dificil a gente ensinar o que n&o acredita.”
Ouitras vezes, os professores falam de dificuldades suas, reportando-a para seus alunos. “ o
aluno ndo tem maturidade para discutir evolugdo. Tem marmanjo de 2° grau que ndo sabe 0
que é evolugdo...” .

Por outro lado, alguns professores/as reconheciam a emergéncia de um novo contexto na
escola que impinge mudangas mais abrangentes. O desafio estaria assm em “ enxugar o
contelido para abarcar novas demandas - ampliar a visdo de ciéncias, de ensinar e aprender
ciéncias com énfase em temas como sexualidade, salde, ambiente, trabalho...”

Tivemos alguma dificuldade em comunicar a idéia de que o curriculo, na forma em que
foi proposto para discussdo, se mostrava mais extenso do que € de fato, na medida em que um
mesmo conceito aparece em diferentes contextos. Um segundo aspecto desse problema
decorre do ndo reconhecimento dos conteldos tradicionalmente ensinados e que foram
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excluidos na proposta tais como: chaves de classificacdo dos seres vivos, abordagem
anatdmica do corpo humano e dos seres vivos em geral, modelos atémicos, classificagdo e
nomenclaturas de funcbes inorganicas, classificacdo periddica, diagramas de formacdo de
imagens em espelhos e lentes, dentre outros.

Dessa interagdo com os professores/as resultou uma revisdo da proposta e sua forma de
apresentacdo. Indicamos uma possivel composicdo de Proposta Curricular contendo 32
Unidades Teméticas, escolhidas dentre as 54 sugeridas iniciamente, o que indicava a
necessidade de escolhas semelhantes por parte de cada escola em seu projeto de trabalho. De
outro lado, fizemos um esfor¢co em abreviar as descri¢cdes das unidades teméticas, definindo
melhor o foco de cada uma, ainda que mantendo abertura para diferentes construgoes. Essa
decisdo representa um nivel maior de prescricéo e fechamento, mas sinaliza algum conforto
para os professores diante da dificuldade relatada por eles de terem processos coletivos de
discussdo e tomadas de decisdo. Assim, como expressa uma professora: “ Minha escola €
enorme. Tem professor que vai sentar comigo, outros ndo vao aceitar nada. [A Secretaria de
Educagdo] Tem que definir as coisas.”

4. | dentificando avancos e limites do Projeto

Apesar dos muitos problemas, identificamos uma sintonia crescente entre as expectativas
e demandas dos professores/as da Rede Estadual e as proposi¢oes inicialmente estabelecidas e
que foram sendo apresentadas na forma de Unidades Tematicas Exemplares, no sentido de
possiveis concretizacGes da proposta curricular em exame:

“Hoje ja com uma visdo melhor da proposta, noto que o rumo tomado era necessario,
sentia que a mudanga era preciso ocorrer mas no primeiro contato com ela fiquel
apreensiva. Ela atende de uma forma eficaz muitos dos problemas enfrentados por
nos.

No decorrer dos trés encontros os professores/as nomeavam certas caracteristicas e
afinidades com o curriculo proposto: 1. Proximo do cotidiano e realidades dos alunos; 2.
Diadgico; 3. Reflexivo e relacional; 3. ArticulacBes entre conhecimento fisico quimico e
bioldgico (entendido como um grande desafio); 4. Estrutura aberta e flexivel; 5. Plasticidade;
6. Recursividade; 7. Enfase na formacdo de valores e atitudes, 8. Extensdo (0 que é
considerado um grande problema). Além disso, o reconhecimento de “contelidos bem
selecionados e organizados’ contrasta com as primeiras impressoes, de um todo
desarmdnico, que era necessario separar e ordenar.

Alguns professores passaram a defender uma maior atencéo para a fisica e a quimica no
curriculo de ciéncias. “com o avanco da tecnologia, temos que preparar nossos alunos’;
“acho desnecessario um estudo muito prolongado de ecologia e meio ambiente, que ja tem
sido téo tratado pela TV. Temos mesmo € que introduzir uma quimica e uma fisica.”

Constatamos uma enorme diversidade da Rede Estadual de ensino e seus professores,
alguns deles com relatos muito interessantes e auténticos de préticas inovadoras que ja
experimentam no ambito das escolas em que trabalham. Em uma dessas escolas tornou-se
prética corrente, quando do estudo do ambiente, na 6% série, abordar o ambiente urbano, com
destaque para a producéo de energia em hidroelétricas. Outros professores/as relatam que ja
fazem parte daquilo que estd sendo proposto como inovacdo: “ No livro ta bem dividido e a
gente segue, mas faz correlacbes. Mas temos mesmo muita dificuldade em adequar a
realidade vivida e o trabalho de organizar a 8% série. O programa (atual) é tdo fragmentado
gue entramos nessa. A articulagéo permite uma otimizacéo do tempo. Uma coisa puxa outra”
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Entretanto, apesar dessa sintonia, os professores/as relatam, nas avaliacfes escritas, uma
pressdo muito grande sobre eles, tanto por parte da escola e das autoridades quanto da
sociedade e das expectativas a proposito de seu trabal ho:

“ Ultimamente as coisas que estdo caindo sobre os professores so tdo grandes que
nos sentimos dentro de uma panela de pressao(...) Porque mais pressionados? Porque
guando a inovacdo chega na escola espera-se dele 0 sucesso. AngUstia em nao errar,
0 que resulta em muita presséo.”

“ Ainda bem que estou aposentando. Eu acho que ndo vai faltar editora para fazer
livro. Até la n6s é que vamos ralar pra fazer isso. Eles falam que nds vamos pesquisar
emvarios livros.”

“ A proposta curricular € boa, leva ao aluno interessar-se mais nas aulas, tornando-o
participativo. Mas, para o objetivo ser alcancado é necessario assisténcia da equipe
organizadora e também da Secretaria da Educacao, pois ndo basta s6 almgar uma
mudanca, nés professores e Nossos alunos precisamos de recursos humanos, técnicos
e financeiros para que o desgjado setornereal.”

“ A proposta é muito bonita filosoficamente, porém a realidade da sala de aula é
bastante diferente e dificil, contudo da para agilizar alguma coisa para melhor.”

“Trata-se de um desafio para ndés que ndo costumamos trazer nosso aluno para
aquele estudo que estamos fazendo. Quando estudamos o corpo humano o aluno nao
consegue perceber ou relacionar tudo aquilo com o corpo dele. H& um
distanciamento muito grande. Em cada tema abordado ndo se d4 uma énfase a
guestdo bioldgica, o aspecto fisico e quimico é também plenamente enfatizado.
Exemplo disso sdo as unidades “ Regulagdes Térmicas nos Seres Vivos’, “ Caminho
do Sanduiche’, “ Construindo Casas’. Deixa-se de lado aquele estudo fragmentado
separando-se as ciéncias em caixas isoladas. O aspecto histérico, geogréafico e até
mesmo social é tratado significativamente no desenrolar do tema.”

Esses relatos, adém de colocarem questdes cruciais a propdsito de programas de
inovagdes curriculares e de desenvolvimento profissional docente mais continuados no tempo
e articulados com o fazer das escolas e dos professores/as (Sacristan, 1998; Moreira, 1998),
pbe em cheque um modelo de formagdo inicial de professores/as de ciéncias para 0 ensino
Fundamental. E certo que parte dos professores/as participantes nd tém licenciatura em
ciéncias naturais ( x % do total de uma das turmas em que fizemos esse levantamento);
entretanto, cabe questionar a qualidade dos cursos destinados a formagdo de professores de
ciéncias. Tal problema ndo foi ainda enfrentado sequer no ambito da UFMG que continua
formando professores/as de Biologia, de Quimica e de Fisica, mas ndo contém um projeto
abrangente para formagao de professores de Ciéncias Naturais para a Escola Bésica.
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Anexo

Exemplo de Algumas Unidades Tematicas sugeridas na Proposta

O lixo como recurso para
estudo da diversidade dos
materiais e suas
transfor macdes

. A diversidade e as propriedades dos materiais encontrados no lixo: relacdo das
propriedades dos materiais com seu uso e identificacéo.

. Algumas transformagtes de materiais e suas evidéncias: corroséo, combustéo e
decomposic¢ao (evidéncias de reacles quimicas).

. A relagdo entre o tratamento de lixo e as doencas.

. O papel dos detritivoras e dos microrganismos na decomposicao do lixo (larvas
deinsetos, fungos e bactérias).

. Processos de separacdo de componentes de misturas e de tratamento de lixo.

. Lixo e trabalho: pessoas que vivem em func&o do lixo e no lixo.

. Tempo de decomposi¢ao dos diferentes materiais do lixo.

. Horta biol 6gica e compostagem.

. Producdo de energia a partir da biomassa.

. A quantidade e a diversidade do lixo: quem, quanto e que tipo de lixo se
produz.

. Atitudes e habitos em relacdo ao lixo ( na escola, em casa, narua, no trabal ho,
etc.)

A diversidade da vida
em ambientes aquéticos

. Ambientes aguéticos:. diversidade e localizagdo

. Adaptacdo dos seres vivos aos ambientes aquéticos.

. Concentracao de sais em &gua doce e em agua salgada e o fendmeno da difusdo
(osmose).

. Difusao de gases e arespiracdo dos seres aquéticos.

. Modelos de dissolucéo de sais e de gases na agua.

. Densidade, pressdo, empuxo (animais, vegetai s aquéticos e o submarino).

. Identificagdo dos seres vivos nos ambientes agudticos.

O Sol eavidana Terra

. O que ocorre com aradiacdo solar que atinge a Terra.

. Formas diretas e indiretas de utilizac8o da energia solar .

. Fotossintese enquanto processo de manutencdo da vida na Terra.

. Cadeias e teias aimentares nos diferentes ecossistemas.

. Alimento como fonte de energia.

. Héabitos e dietas alimentares.

. Ciclo da matéria no ambiente: papel dos seres vivos (produtores, consumidores
e decompositores).

. Fluxo de energia nos ecossistemas.

. O efeito estufa e sua importancia na manutencéo da temperatura média da
Terra

O caminho do
sanduiche: asreagdes
quimicas e a digestéo
dos alimentos

. O caminho de um sanduiche: 6rgdos do sistema digestivo humano.

. As transformacdes que ocorrem com os constituintes do sanduiche: 1.
mastigacdo; 2. acdo de enzimas na digestéo.

. Conceito e evidéncias de reacdes e transformactes quimicas.

. Introducdo a cinética quimica: enzimas e catalisadores inorganicos.

. Energiaquimica: a energia dos alimentos.

. TransformagBes quimicas e conservacdo da massa e da energia (em reacOes

quimicas organicas e inorganicas)

. A digestdo em diferentes animais.
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