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RESUMO

Esta dissertac3o apresenta-se dividida em trés artigos que abordam aspectos da
identidade e dos saberes docentes. No primeiro artigo procuramos explicitar as concepgdes
sobre a natureza da ciéncia apresentadas por dois grupos de professores de quimica
participantes de atividades de educagdo continuada categorizando-as a partir de
questionarios escritos e entrevistas semi-estruturadas. Estas abordam aspectos relacionados
a percepcio de realidade, de método cientifico, de conhecimento cientifico, além de sua
caracteriza¢do em compara¢do com o conhecimento cotidiano. Desta analise emergiram
aspectos que permitem localizar suas concepgdes num marco referencial hipotético-
dedutivo, embora a apresentacdo de idéias contraditdrias € mudangas de opinido tenham
sido uma constante no transcorrer da entrevista.

No segundo artigo pretendi ampliar a discussio de forma quantitativa,
ampliando o universo investigado, construindo categorias de analise a partir das respostas
escritas a pergunta “O que ¢ ciéncias naturais para vocé? E quimica?” e de referenciais que
enfatizam a n8o categorizacdo de sujeitos, mas sim de respostas que sdo produzidas e
validadas em diferentes contextos. Neste artigo propomos uma reflexdo sobre os conceitos
de Ciéncias Naturais e de Quimica apresentados por professores/as de Ciéncias e Quimica
em atuacdo na Escola Basica, no Rio Grande do Sul-Brasil.

No terceiro artigo foi feita uma investigagdo junto a um grupo de professores e
professoras de quimica e ci€ncias, em atuagdo na Escola Basica, na grande Porto Alegre-
RS, participantes de um curso de formagio continuada coordenado pela Area de Educagio
Quimica da UFRGS, a partir da qual abordamos a constituicdo de identidades docentes,
tendo como ponto inicial as representagdes de ciéncias e quimica que estes professores e
professoras constréem/construiram e sua integragdo com as representacdes de professor e
professora. Estas representacdes sdo analisadas a partir dos textos (falados e escritos)
produzidos por este grupo em situagdes debate em grupo, entrevistas, produgdo textual e
demais situacdes vivenciadas durante a realizagdo do curso. Sendo que estes registros
foram realizados com anotac¢des, ou grava¢des em video e/ou audio € os trabalhos escritos
pelos participantes. Destacamos algumas representagdes que se apresentaram de forma
recorrente, e propomos uma reflexdo sobre a constituigdo destas representagdes, seus

espagos de produgio e sua reprodugdo nos espagos escolares.



UFres
Inst. Cidnciae Pagicas dp Saiide
Bibliotocg

SUMARIO
pagina
APRESENTACAO 5
OBIJETIVOS 7
O CONTEXTO DA PESQUISA 8
ARTIGO 1 — Concepcoes de professores de quimica sobre a natureza do 10
conhecimento cientifico
ARTIGO 2 - Ciéncias naturais e quimica: o que pensa o professorado? 25
ARTIGO 3 - Professor/a de ciéncias e de quimica: a busca de uma identidade 40
CONSIDERACOES FINAIS 53
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 56

ANEXOS 57



APRESENTACAO

Nesta dissertagdo procuro apresentar o caminho percorrido neste tempo de
investiga¢des sobre os saberes docentes e a constituicdo das identidades docentes, de
professores de quimica e ciéncias.

Iniciei minha pesquisa buscando “descortinar” o conhecimento dos professores
sobre a Ciéncia e a Quimica. E acabei por perceber que ndo havia nada para ser
descortinado, o que procurava esta posto, ndo atras de uma “cortina de fumaca” ou algo
semelhante, que precise ser afastado para que percebamos a “verdade”, mas sim em frente
de nossos olhos, construido por nossas teorias.

Acabei optando pelo termo saber ao invés de comhecimento, entendendo o
primeiro como mais amplo, e ainda destacando a importancia dos saberes de carater
epistemolodgico — quimica e ciéncia na constituicio da acdo de professores e professoras.

Neste caminho produzi trés artigos que compdem esta disserta¢do. O primeiro
artigo se inscreve em uma categoria de investigacdo exploratéria sobre um pequeno grupo,
onde procuramos discutir o que chamamos de concepgOes dos professores sobre a natureza
da ciéncia. Para isso nos utilizamos de questionarios escritos € entrevistas semi-
estrutuyradas que nos levaram a aprofundar as analises de questdes mais especificas, quais
sejam a concepcdes de realidade, de método cientifico, estruturacdo e validagdo do
conhecimento cientifico e as relagdes entre conhecimento cientifico e cotidiano.

No segundo artigo pretendi ampliar a discussdo de forma quantitativa,
ampliando o universo investigado, consttuindo categorias de analise a partir das respostas
escritas a pergunta “O que € ciéncias naturais para voc€? E quimica?” e de referenciais que
enfatizam a ndo categorizagdo de sujeitos, mas sim de respostas que sdo produzidas e
validadas em diferentes contextos.

E finalmente concluo com um artigo que mais uma vez se debruca sobre os
conceitos escolhidos ampliando a discuss@o na perspectiva da integrac@o destes saberes na
constitui¢do da identidade docente. Nesta investigagdo ampliam-se 0s espac;bs de interacdo
- debates, entrevistas, analise de textos orais € escritos produzidos por estes professores e
professoras; porém reduz-se o grupo de professores e professoras, Esta ampliagéo de

“instrumentos” investigativos procurou qualificar nosso posicionamento sobre 0s processos
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envolvidos na constitui¢io destes saberes, bem como de suas implicacdes na construcdo de
identidades docentes no espago escolar.

Tendo em vista a especificidade de uma dissertagdo apresentada em artigos,
poderemos nos deparar com algumas repeti¢des, uma vez que cada artigo deve se justificar
sozinho, da mesma forma que constitui, também, uma parte desta disserta¢io. Assim como
poderdo ser identificados choques de posicionamentos e incongruéncias entre os diferentes
artigos, uma vez que se inscrevem em diferentes correntes investigativas da area da
educagdo. E tenho o objetivo, mesmo, de apresentar estas diferentes formas de
investigacdo sem defender a superioridade de qualquer delas, mas sim de mostrar as
possibilidades que cada uma delas oferece para o entendimento destes saberes que
constituem a pratica docente.

“E preciso, ndo relaxar a disciplina intelectual, mas inverter-lhe o sentido e

consagra-la a realizacdo do inacabado” (Morin, 1999. p.43).



OBJETIVOS

Objetivo geral:

Esta investigacdo busca estabelecer relacSes entre saberes e praticas docentes
de professores/as em atuacdo nas disciplinas de Ciéncias e Quimica da Escola Basica. E

também identificar as implicagdes destes saberes na constituicio de identidades docentes.

Objietivos especificos:

a) Investigar os/as concepcdes/saberes/representagdes de Ciéncias Naturais e

Quimica apresentadas por professores/as de Ciéncias e de Quimica da Educagdo Basica;

b) Construir relagdes entre estes saberes e a constituicdo de identidades

docentes especificas no campo das Ciéncias Naturais e Quimica;

¢) Apresentar reflexdes que contribuam para a qualificagido dos cursos de

formacgdo de professores/as de Ciéncias e Quimica, especialmente os desenvolvidos pela

UFRGS.



O CONTEXTO DA PESQUISA

As pesquisas sobre as concepgdes sobre a natureza da ciéncia apresentadas por
professores/as podem ser consideradas relativamente jovens, principalmente no contexto
brasileiro. No contexto internacional, estas investigacdes se iniciam com abordagens
metodologicas quantitativas, e hoje temos o predominio de abordagens qualitativas. Cabe
ressalatar que este tipo de estudo segue-se aos estudos que procuravam determinar as
concepgdes apresentadas por alunos. Desta forma os primeiro estudos realizados com
professores procuram justamente estabelecer esta conexdo entre as concepgdes
apresentadas por professores e o ensino que professavam (Ledermann e Zeidler, 1987,
Ledermann 1992; Abd-el-Khalick, Bell e Ledermann, 1998). Além do trabalho de
Ledermann (1992), podemos destacar mais duas revisdes importantes sobre as pesquisas na
area: Kouliadis e Ogborn (1989) e Porlan e Rivero (1998).

Estas revisdes nos mostram que a maioria das pesquisas desenvolvidas
utilizam-se de questionarios e que as concepgdes apresentadas pelos professores ndo
diferem, significativamente, das apresentadas pelos alunos. Alguns estudos demonstraram
a ndo existéneia de relacdo entre o tempo de servico e a formagdo especifica dos
professores e as concepgdes que apresentam.

A partir de 1980 houve um incremento nas pesquisas na area, ampliando o
aspecto qualitativo de tais trabalhos, utilizando-se de entrevistas e observagdes, embora
continuem com destaque os trabalhos utilizando questionarios com abordagens
predominantemente quantitativas.

Ledermann (1992) argumenta que todas as pesquisar partem de 2 suposi¢des
basicas: as concepgOes dos professores influenciam as concepgdes construidas pelos alunos
e que as que estas concepcdes dos professores exercem um papel muito importante na
pratica docente e na constitui¢do do ambiente de sala de aula.

Principalmente a partir do final dos anos 80 comegam a surgir trabathos que
procuram relacionar as concepgdes sobre a natureza da ciéncia e as concepgdes sobre
ensino e aprendizagem apresentadas pelos professores (Abd-el-Khalick, Bell e Ledermann,
1998; Porlén e Rivero 1998; Porlan, 1989; Brickhouse, 1990; Gallagher, 1991; Praia e
Cachapuz, 1994, Lakin e Wellington, 1994; Ledermann e outros, 1994).



Em todos os trabalhos revisados podemos perceber uma tentativa de
categorizagdo dos professores e professoras, ou por suas concep¢des sobre a natureza da
ciéncia, ou por suas concepgdes sobre ensino e aprendizagem e a busca de relacGes diretas
entre estas concepgdes e as posturas dos professores e professoras frente a questionamentos
e nas praticas de sala de aula.

Nesta perspectiva acreditamos na importancia de novos trabalhos que
procuram enfatizar a categorizacdo de posicionamentos e suas relacdes com 0s contextos
que os produzem, em oposi¢do a categorizacdo de pessoas. Buscamos ampliar a discussio
a partir do que as pesquisas anteriores vem deixando ao largo, qual seja a convivéncia de
concepcgdes distintas em um mesmo sujeito, € como estas diferencas produzem as

identidades docentes dos professores e professoras de ciéncias e quimica.
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RESUMO

Atualmente muito se tem caminhado para entender as relagdes entre as concepgoes
dos professores e sua acdo docente. Neste artigo procuramos explicitar as concepgoes
sobre a natureza da ciéncia apresentadas por dois grupos de professores de quimica
participantes de atividades de educagdo continuada categorizando-as a partir de
questionarios escritos e entrevistas semi-estruturadas. Estas abordam aspectos relacionados
a percep¢ao de realidade, de método cientifico, de conhecimento cientifico, além de sua
caracteriza¢do em comparagdo com o conhecimento cotidiano. Desta andlise emergiram
aspectos que permitem localizar suas concepg¢des num marco referencial hipotético-
dedutivo, embora a apresentacao de idéias contraditorias € mudancas de opinido tenham
sido uma constante no transcorrer da entrevista. Isto parece ser um indicativo de uma falta
de reflexao sobre suas crengas, reflexao que os professores consideram necessédria em sua
formagao e atuacdo reforcando a mnecessidade de processos de reflexao-acdo como
pressupostos centrais para a estruturacao de atividades de formacao inicial e continuada de

professores.
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1 INTRODUCAO

As preocupacOes atuais com o ensino e principalmente com o ensino cientifico,
fazem crescer o interesse para entender a profissao docente e os aspectos relacionados com
a sua participac@o nos processos de ensino e de aprendizagem.

Esta compreensdo é considerada necessdria para entender as interagdes existentes
nestes processos e para a superagio dos problemas que se verificam na sala de aula.

Um dos problemas mais evidentes no ensino de quimica parece ser a sua
inadequagdo metodoldgica, por dificuldades dos professores em selecionar contetidos
especificos e procedimentos de ensino adequados.

A busca destas relacoes “[...] pressupde que os professores devem conhecer
aspectos relevantes da natureza da ciéncia e saber como transmiti-la a seus alunos”
(Thomaz e outros, 1996, p. 315) para que assim auxiliem na busca de propostas mais
adequadas ao ensino cientifico.

Neste sentido, o presente trabalho se insere na discussdo de alternativas
metodolégicas para o ensino de quimica, procurando identificar as concepgdes de
professores desta disciplina sobre a natureza do conhecimento cientifico e de sua
estruturacao.

Para tanto, trabalhou-se com dois grupos de professores, sendo o primeiro formado
por participantes de um curso de educagdo continuada para professores de quimica,
realizado no ano de 1996, e o segundo, por professores que iniciaram 0 mesmo cCurso no
ano de 1997, ambos tendo como objetivo a atualizacao e aperfeicoamento de professores e
financiados pelo programa Pré-Ciéncias’.

Os questionamentos, através de um instrumento escrito (anexo 1) e de uma
entrevista semi-estruturada a partir das respostas escritas, procuraram explicitar as
concepegoes de realidade, de método cientifico, de conhecimento cientifico, além de sua
caracteriza¢ao em comparagio com 0 conhecimento cotidiano e provocar reflexoes que as
vinculassem com situagoes de sala de aula.

Este artigo apresenta estas andlises que, isoladamente, poderiam ndo ter sentido,
mas que estao dentro de um objetivo maior, que € o de propor atividades de educagio

continuada e de formacao inicial a partir das relacdes entre estas concepges expressas e

1 P = z . .. . . P

Programa de formacao para professores em atuacio na area de quimica, fisica, biologia e matematica,
financiado pela Fapergs/Capes, instituicdes publicas de fomento a pesquisa dos governos estadual e federal,
respectivamente.
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provaveis implicacdes destas nos processos educativos, numa perspectiva de reflexao-agao

que possibilite mudangas efetivas no ensino e na aprendizagem de quimica.

2 MARCO REFERENCIAL

A literatura relacionada com os processos de ensino e de aprendizagem, produzida
atualmente, enfoca, entre outros temas, aspectos pontuais da atividade docente que, no seu
todo, expressam uma preocupagio crescente com novos modelos de formacado docente
inicial e de educacdo continuada. Estas investigacdes orientam “a formacdo docente para
converter o professor em um investigador na aula” (Stenhouse apud Imberén, 1994, p.28)
e, como tal, agentes de transformacio.

A acio transformadora € considerada inerente a este processo, pois a “investigacdo-
acdo é uma forma de indagacao autorreflexiva que empreendem os participantes” a partir
da qual “a prdtica se modifica mudando a maneira de compreendé-la” (Carr e Kemmis,
1988, p.174 € p.106).

Esta pratica, segundo os autores, tem relacdo com os tipos de saberes que o0s
professores possuem. Estes sao constituidos principalmente a partir de suposi¢des e
opinides de sentido comum, mas também dos habitos e costumes e de saberes contextuais,
tanto de sua classe como das diferentes comunidades culturais a que pertence. Também
suas consideracoOes filos6ficas e politicas, bem como suas teorias morais € soclais se
traduzem numa visao de mundo ou em uma determinada realidade social na qual acreditam
e que orienta as suas agoes.

As visOes de mundo assim construidas recebem, quando relacionadas ao professor e
ao ensino, diferentes designacbes tais como pensamento docente espontineo,
epistemologia docente pessoal, teorias implicitas, etc. € este processo formativo €
chamado, genericamente, de formacao incidental (Furié Mas, 1994).

Como o ensino €, desta forma uma “[..] prdtica social conscientemente
desenvolvida e que so pode ser entendida por referéncia ao marco dentro do qual os
participantes encontram sentido no que fazem (Carr e Kemmis, 1988, p. 126), a
explicitacdo e a analise da visao de mundo dos professores e da pratica associada a elas se

transformam nos primeiros passos de um processo de mudanca, necessariamente coletivo.
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Neste processo, pretende-se conseguir que “[...] as pessoas mudem o que pensam
sobre o que fazem, em vez de sugerir maneiras de mudar precisamente o que fazem” (Carr
e Kemmis, 1988, p. 112) pois, a explicitacdo e andlise das praticas e das teorias pode
seguir-se sua compreensdo, o estudo de maneiras diferentes de entendé-las, mudangas na
maneira de entender a prética e, finalmente, uma mudanca da préatica.

No ensino cientifico, a visao de mundo subjacente a préatica educativa se relaciona
com as concepgoes de ciéncia e de construcdo do conhecimento cientifico que os
professores possuem, expressas em paradigmas muitas vezes de senso comum® ou
construidas durante a sua formacao inicial necessitam ser submetidas a reflexao e anélise,
principalmente durante atividades de educac@o continuada, para fundamentarem processos
de mudanca conceitual. A evolugdo a partir do que os professores conhecem inicia,
segundo acreditamos, pela explicitagdo das suas idéias prévias sobre a natureza do
conhecimento cientifico e de sua construgao, expressas a partir das concepgdes que tém
sobre realidade, métodos cientificos, estruturacdo de conhecimentos e sua validacdo como
cientificos, além da relacao entre conhecimentos cientifico e cotidiano.

Trabalhos anteriores nesta linha, citados por Furio Mas (1994) identificaram
variadas concepgdes entre os professores, destacando-se as empiristas-indutivistas,
cientificistas e as hipotético-dedutivistas.

Uma concep¢do empirista-indutivista se caracteriza pela crenca de que todo o
conhecimento tem sua origem na experiéncia, sendo a observacao o unico ponto de partida
para o desenvolvimento cientifico. Esta permite a formulacdo de enunciados singulares
que, por inferéncias (indugdo) e generalizacoes, se converterao em enunciados gerais ou
leis universais. Seus pressupostos derivam da visao positivista do conhecimento e do
método cientifico experimental.

Além disto, o raciocinio indutivo pressupde uma atividade onde nem a experiéncia
pessoal, nem os conhecimentos anteriores, nem as emogoes € sentimentos poderao afetar a
um observador cientifico existindo, desta forma, critérios universais ou principios fixos
para validar o conhecimento cientifico.

Na visao cientificista, segundo Furio Més (1994), se considera o conhecimento
cientifico como absoluto e terminal. Atribui sua origem ao positivismo 16gico, que,

herdeiro do positivismo, se caracteriza por sua resisténcia a critica, a conclusdes extraidas
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da histéria e da sociologia da ciéncia, além de admitir a objetividade na atividade
cientifica. Os “[...] conhecimentos possiveis se encontravam nas Ciéncias Naturais, na
Légica e na Matemdtica” (Borges, 1996, p. 24), s6 sendo considerados problemas aqueles
passiveis de verificacao pelos sentidos ou relacionados a algo verificado pelos sentidos.

Por sua vez, a concepcdo hipotético-dedutiva da construgdo do conhecimento,
derivada de Popper, entende que “a objetividade da ciéncia |...] estaria centrada em
construir livremente conjecturas e hipéteses especulativas e provisorias para solucionar
os problemas cientificos [...] submeté-las a um rigoroso processo de refutacdo a luz de
procedimentos observacionais e experimentais” (Porlan, 1995, p. 34)

Assim, teorias prévias fundamentam a formulacao de um problema e de hipéteses,
entendidas como abstracdes que envolvem a criatividade e a imaginacao. Estas s@o testadas
por critérios logicos e empiricos, confirmadas ou refutadas por dedugdo de suas
conseqiiéncias. Desta forma, “a teoria sempre precede a prdtica |...] e é impossivel uma
observacdo neutra e objetiva da realidade” (Moraes, 1997).

A existéncia destas concepcOes em outros contextos culturais, conforme dados da
literatura, permite supor que elas se repitam, em maior ou menor grau, entre os professores
de quimica em nossa realidade e que, ao referenciarem a metodologia, podem constituir
obstaculos para a aprendizagem em quimica.

Acreditamos, desta forma, que as propostas para uma pratica pedagogica
diferenciada das atualmente majoritdrias devam ser acompanhadas de mudangas nas
concepgoes sobre a natureza do conhecimento cientifico e sua construgao.

As concepgoes que julgamos poderem proporcionar reflexdes significativas sobre a
pratica pedagdgica sdo opostas as positivistas e defendem uma atividade cientifica
contextualizada; entendendo as realidades como miultiplas, construidas pelo sujeito e
holisticas; as generalizacOes possiveis apenas nos contextos dentro dos quais os fatos
ocorreram; defendendo um pluralismo metodologico, caracterizado pelo fato de que cada
cientista (grupos, comunidade) adota os métodos que considerar os mais apropriados,
dentro de seus paradigmas, para o0 &mbito ¢ a estrutura do tema a investigar e percebendo
os resultados das pesquisas como carregados de juizos de valor.

Finalmente, entendemos o conhecimento cientifico como uma forma de

compreender o mundo, sem ser uma verdade, possuindo status temporal. Os novos

O senso comum, conforme Claxton (1994), ‘olha’ o conhecimento cientifico identificando-o com o mundo
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conhecimentos, por sua vez, seriam produzidos por atos criativos da imaginacao, ligados a
métodos de investigacdo e validados por comunidades cientificas ou outros espacos de

poder, emergentes em nosso tempo, como as midias.

3 METODOLOGIA

Acreditamos que a opgao metodolégica adotada (analise de contetidos’) é adequada
para os propositos da pesquisa: explicitar a natureza das concepgdes de professores de
quimica participantes das atividades de educagdo continuada no ambito do Projeto Pro-
Ciéncias nos anos de 1996 e 1997 e discutir se as atividades realizadas motivaram o0s
professores para um questionamento de seus paradigmas e para mudancas na sua pratica
docente.

Os dados foram obtidos a partir de um questionario com seis afirmativas sobre a
natureza da ciéncia e a producdo do conhecimento cientifico com as quais os professores
poderiam concordar totalmente, parcialmente ou discordar, adaptado de Thomaz (1996) e
Borges(1996). O questiondrio foi aplicado a dez professores, sendo cinco do grupo-
1996(realizaram o curso no ano de 1996) e cinco do grupo-1997(realizaram o curso no ano
de 1997).

A limitacao do nimero de entrevistados se deveu a necessidade de complementar as
respostas ao questiondrio com uma entrevista, semi-estruturada a partir de concepcdes
expressas por escrito (por exemplo, concepgoes de realidade e sobre o método cientifico, a
relatividade e historicidade do conhecimento cientifico, etc.)

A entrevista permitiu um aprofundamento da percepcao das suas concepgoes € 0
esclarecimento da linguagem utilizada no questiondrio, tanto em respostas como nas
afirmacOes iniciais.

Além disto, os professores participantes do grupo Pro-Ciéncias-96 foram
questionados se as atividades realizadas modificaram suas concepgdes sobre a natureza e a
producdo do conhecimento cientifico e que reflexos o curso teve nas suas préticas

docentes.

fisico (das coisas da natureza), com a quantificacdo (nimeros e medidas) e com linguagens sofisticadas.
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4 AS CONCEPCOES DOS PROFESSORES

A categorizacdo dos dados emergiu da leitura da entrevista oral transcrita a partir de
gravacgdo em fita cassete, amparada pelas respostas do questionario escrito € se relacionou
com os objetivos do presente trabalho.

A andlise dos dados se apoiou fundamentalmente nas entrevistas dos professores,
que foram estruturadas a partir das respostas que deram ao questiondrio imicial. O
preenchimento do questionario inicial e a entrevista aconteceram em momentos distintos
no inicio do ano de 1997.

As respostas dos professores foram agrupadas e analisadas segundo quatro
categorias principais, subdivididas em niicleos de conceitos varidveis em cada categoria:

a) concepeoes de realidade;

b) a natureza do método cientifico, com as concepgoes de experiéncia, de método
cientifico e sua seqiiéncia;

c) a estrutura e a validacdo do conhecimento cientifico (critérios de sua
estruturacao, caracteristicas da atividade cientifica e os critérios para sua validacio) e

d) conhecimento cientifico versus conhecimento cotidiano.

Estas categorias ndo foram construidas a priori, sendo resultado de nosso desejo de

investigacao inicial confrontado com as respostas obtidas.

4.1 Grupo Pré-Ciéncias-96

Questionados sobre sua compreensao de realidade, a maioria dos professores, no
instrumento escrito, identificou a realidade como multipla e construida pelo sujeito e com
origem a partir dos sentidos. A respeito, um professor diz que “tem vdrios sentidos que tu
podes aproveitar para sentir as coisas, para ti (sic) saber a realidade”. Mesmo o Unico
professor que identifica a realidade como tnica e independente do sujeito, esboga
contradi¢cOes quando também admite a existéncia de realidades individuais, construidas por
cada sujeito. Nesta contradi¢do busca uma justificativa que faca a ligacdo entre as duas
possibilidades sem romper com a afirmacio inicial, dizendo que existe uma realidade tinica
e que cada um a ‘vé’ de diferentes formas.

Nas suas opinides sobre método cientifico, percebeu-se majoritariamente que estes

professores nao identificam a existéncia de apenas um “método cientifico”, mas diferentes

3 Método de pesquisa cujo objetivo é a busca do sentido ou dos sentidos de um texto. (Franco, 1986)
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formas de acdo que devem “depender um pouco do individualismo da pessoa” e do que vai
ser investigado. Estas acOes investigativas sdo guiadas metodologicamente, descartando
assim a possibilidade de fazer ciéncia de “qualquer jeito”. Para a maioria deste grupo estas
acbes ndo sdo concebidas como tendo base unicamente nas experiéncias concretas,
admitindo a possibilidade de experi€ncias mentais, embora ainda recorram a experiéncia
concreta para validar este conhecimento. Dizem que “rmuitas teorias cientificas foram
idealizadas so através do raciocinio logico e depois se vai fazer a experiéncia para ver se
aquilo que foi deduzido pelo raciocinio é verdadeiro ou aceito”.

Nesta andlise foi possivel identificar também algumas justificativas para o fato de
um mesmo professor apresentar diferentes concepgdes sobre a metodologia cientifica.
Estas podem resultar de um choque entre 0o que aprendeu num processo educacional
fornial, que privilegiava “o método cientifico” no discurso, € as situagdes vivenciadas e
refletidas sobre o conhecimento cientifico, que geram duvidas como “[...] mas neste
momento eu me pego questionando, de vez em quando eu penso, eu acho que ndo pode ter
o mesmo método cientifico para todas as coisas”.

Quanto a estruturacdo do conhecimento cientifico, o entendem estruturando-se
gradativamente a partir de muitas contribuicOes, que sao dependentes das concepcoes
filosoficas dos pesquisadores, do raciocinio e da criatividade, sendo um conhecimento em
desenvolvimento, nao acabado.

Majoritariamente, a validagdo deste conhecimento estd associada com sua
comprovagao experimental, ndo necessariamente no momento de sua estruturacao. Esta
comprovacao pode ser feita mais adiante, quando existirem condi¢Oes para tal, que deve
ser através de uma experiéncia concreta, critério amplamente aceito pelos professores
entrevistados.

Coerente com o critério de que existe mais de uma realidade, identificam uma
concepcdo de conhecimento cientifico construido fatos observados por diferentes pessoas,
que por jun¢do levariam ao conhecimento cientifico que, segundo eles, pode ser
considerado correto, mas com status de verdade temporal: “se é ciéncia, ela pode ser
modificada”.

Para estes professores o conhecimento € cientifico quando baseado em fatos e
teorias que podem ser comprovadas, concreta ou abstratamente, uma vez que “as teorias

também tem base cientifica”, desde que aprovadas por uma comunidade cientifica, que
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deve analisar provas experimentais concretas para poder efetivamente modificar, descartar
ou validar este conhecimento como cientifico. Este também € considerado, pela maioria
dos professores, como superior, pois explica o conhecimento cotidiano. O conhecimento
cotidiano ¢ identificado como um conhecimento pratico, do dia-a-dia, nao explicativo.
Dizem, por exemplo, que “o conhecimento cotidiano sdo(sic) as pessoas normais que
fazem observacoes e chegam a uma conclusdo”, € também verdadeiro para um
determinado grupo embora nao seja qualificado como cientifico, pois nao foi validado por

uma comunidade cientifica.

4.2 Grupo Pro-Ciéncias-97

Os professores do grupo 97 quando questionados sobre sua compreensdo de
realidade, ndo concordaram, no questiondrio escrito, de que a realidade € unica e
independente do sujeito, preferindo entendé-la como muiltipla e construida.

Alguns, durante a entrevista, a definiram como “acontecimentos do dia a dia” ou
como “o que € visto” e sentido, portanto, como algo concreto e independente do sujeito,
pois o “real é para todos”. A maioria manteve a sua concep¢ao de realidades multiplas e
construidas pelo sujeito pois “a realidade depende da tua maneira de observar”, ou seja,
do observador, além da concepcdo de que “existe uma realidade e cada um vé de uma
forma” ou expressaram contradi¢des como de que “existe uma realidade universal... e
existe também outra construida pelo sujeito” ou “existe mais de uma realidade ou existe
uma realidade com vdrias faces”.

Ja com relagao as suas respostas sobre método cientifico, percebeu-se que a maioria
nao entende seu significado no processo de construgao do conhecimento cientifico, pois
tanto podem ser “pardmetros que podem levar ao conhecimento cientifico” como critérios
de cientificidade de um conhecimento pois “o que torna cientifico um conhecimento é ter
sido resultado da aplicagdo rigorosa do método cientifico”.

Mesmo assim, admitem a possibilidade de diferentes “roteiros”, estabelecidos pelo
pesquisador ou grupo de pesquisadores, apesar de identificarem os passos do método
hipotético-dedutivos como necessarios para um método ser considerado cientifico. Assim,
as hipdteses, originadas de “fatos, principios e da literatura”, estao sempre presentes
seguida de sua comprovagdo pela manipulacdo de varidveis e pela conclusdo. A

possibilidade de generalizacdo estd vinculada a reprodutibilidade do experimento,
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fundamentalmente concreto para “poder tocar, enxergar e sentir” e também a coeréncia
dos dados, que “sd@o prova do real”.

Quanto a estruturacdo e validacdo do conhecimento cientifico, a maior parte
entende a interpretacdo dos dados como dependente das concepgdes filoséficas do
observador, embora majoritariamente expressassem a necessidade da neutralidade e da
objetividade como ideal da atividade cientifica.

Neste sentido, os professores expressaram que o rigor de um método € critério para
a cientificidade dos conmhecimentos que produziu pois “dentro do possivel tem que
procurar ser mais um observador neutro, olhar isso de fora, o que é dificil mas tem que
tentar”.

Da mesma forma, coerentes com estas concepcoes, expressaram que a validacao de
um conhecimento se da a partir de provas concretas, “uma coisa que seja real para todos”,
e também com o tempo (“aquele que perdura séculos e a ciéncia nunca consegue provar o
contrdrio”) e com a aceitacao por outros, pois € necessario que seja “um conhecimento de
vdrias pessoas”.

Finalmente, expressaram claramente sua cren¢a na superioridade do conhecimento
cientifico em relacio ao conhecimento cotidiano, por ser provado concretamente, aprovado
por um nimero maior de pessoas € por explicar o conhecimento cotidiano. Também o
entendem como histérico ou “teorias que passam de geracdo em geracdo” e relativo, pois
“pode ser vdlido numa época e ndo em outra, ou até que se prove o Contrdrio”.

A subordinacdo do conhecimento cotidiano ao cientifico estd relacionada, segundo
os professores, com o seu carater pessoal, local, essencialmente pratico € sem preocupacao

com a verdade e o rigorismo - caracteristicas que identificam no conhecimento cientifico.

5 ANALISE DOS RESULTADOS

A anélise das categorias definidas permitiu, apesar da inseguranca, da contradicdo e
da incoeréncia observadas, tornar explicitas as concepgdes de professores de quimica
participantes do Projeto Pr6-Ciéncia para subsidiar a definicdo de estratégias de formacao

inicial e continuada.
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Nao foram observadas diferencas significativas nas concepcOes expressas pelos
integrantes dos dois grupos, razao pela qual optamos pela andlise das categorias de forma

conjunta.

5.1 Realidade

Embora nos dois grupos, a realidade tenha sido expressa como multipla e
construida pelo sujeito, a interpretacao que deram leva basicamente a identificacdo de um
real independente do sujeito e outro que € criado a partir de observacdes, percepcoes e
interpretacoes dos dados deste “real”.

Isto pode ser relacionado, primeiramente, com as idéias de Locke, que estabelece
uma nitida distin¢do entre os objetos e as idéias, as sensacdes e as percepgOes resultantes
como existentes na mente (Harré, 1984).

Nesta mesma linha, Lincoln ¢ Guba definem a concepcido apresentada pelos
professores como uma “realidade percebida”, o que significa que “existe uma realidade,
mas ndo se pode conhecé-la inteiramente” (1985, p. 83) podendo apenas ser apreciada a
partir de pontos de vista particulares, chamados percepcoes.

A percepgao, segundo os autores, seria um ponto de vista parcial e incompleto de
algo que nunca € real e possibilita, desta forma, diferentes interpretacbes quando
examinada a partir de diferentes pontos de vista.

Uma realidade multipla e construida pelo sujeito, que os professores interpretaram
de acordo com a concepgao de “realidade percebida” € uma concepgao filoséfica que
duvida da existéncia de um real que, caso existir, nunca serd conhecido. As coisas sao

“construidas pelos sujeitos e estas realidades representam os significados desta construgio.

5.2 Natureza do Método Cientifico

Thomaz e outros (1996) entendem que ha consenso, entre os filésofos da ciéncia
contemporaneos, sobre a existéncia de uma pluraridade de métodos cientificos
relacionados com as diversas epistemologias da ciéncia. Tal entendimento significa ndo
haver a possibilidade de um método cientifico dnico, embora a atividade cientifica ndo
possa dispensar a estruturacdo dos procedimentos, caracteristicas de um método.

De uma maneira geral, os professores dos dois grupos ndo admitem a existéncia de

um método Unico, embora acreditem na sua necessidade e se refiram majoritariamente a
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seqiiéncia do método hipotético-dedutivo como caracteristico da atividade cientifica, cujo
conhecimento precisa da experiéncia concreta para ser validado.

Estas concepgdes permitem supor uma superacao parcial do empirismo-indutivismo
na maioria dos professores, o que pode estar relacionado a énfase dada ao método
hipotético-dedutivo em alguns livros didéticos de quimica, sendo assim o tnico conhecido
por eles.

Quando refletem sobre isto, surge a contradi¢ao a partir da pratica da sala de aula:
“[...] colocando dentro de minha realidade, entdo eles [alunos] tém maneiras diferentes, o
método cientifico é diferente, entdo ele deve ser diferente para cada situacdo, se eu estou

certa ou errada eu ndo sei, mas sGo coisas que eu vivi’.

5.3 Estrutura e Valida¢ao do Conhecimento Cientifico

De acordo com a concepgao hipotético-dedutiva que adotam, também relacionam a
validagdo com a necessidade de prova ou de experiéncia concreta, ou com a permanéncia,
no tempo, de determinadas concepcdes. O conhecimento cientifico se estrutura a partir da
contribuicdo de muitos.

Entendem historicidade e relatividade, nao como contextuais em determinadas
épocas, mas no sentido de serem caracteristicas de um conhecimento incompleto assim
como percebem o desenvolvimento cientifico como uma aproximacao a Verdade. Tém, em
geral, uma visdo dinamica da construgao do conhecimento. Suas afirmacdes caracterizam
uma anslise epistemolégica internalista’, sem demonstrar uma preocupacio em analisar 0
desenvolvimento cientifico numa perspectiva que privilegia questdes externas a
comunidade cientifica (fatores sociais, econémicos, politicos e religiosos) e que considera

o conhecimento cientifico como uma construcao cultural (Borges, 1996, p.39).

5.4 Conhecimento Cientifico versus Conhecimento Cotidiano
Entendem que o conhecimento cientifico tem um estatuto superior ao conhecimento
cotidiano, explicando-o, se aproximam do senso comum na sociedade. Segundo Claxton

(1994), a partir do senso comum o conhecimento cientifico € percebido como explicativo

4 sy . . e . . N . .

andlises do conhecimento cientifico produzidas apenas a partir do contexto da ciéncia, considerando apenas
os limites ¢ possibilidades produzidas por este campo, ndo considerando o contexto politico, econdmico,
cultural e social onde se produzem estes conhecimentos.
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do mundo fisico (das coisas da natureza), utilizando numeros e medidas (quantificacdo) e
expresso por linguagens sofisticadas.

Esta aproximacao de suas concepgdes com as do senso comum pode indicar que a
formac@o dos professores nao oportunizou reflexées que permitissem outras abordagens.
Pode-se supor, a partir dai, uma reproduc@o desta visao na sala de aula e uma continuidade,
nos entendimentos cotidianos, desta visao de ciéncia e de construcio do conhecimento

cientifico.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Juntamente com a inseguranca demonstradas nas respostas aos questionamentos, 0s
depoimentos se caracterizaram também pela inconstincia, os professores muitas vezes
tinham que se valer de teorias auxiliares para manter um posicionamento coerente com o
inicial, ou até mudavam de opiniao no transcorrer da entrevista ou também mantinham
idéias contraditdrias, sem conseguir uma explicacao que os satisfizesse.

Isto pode ser um indicativo da falta de reflexdo sobre suas crencas. Alguns
conseguiram explicitar estas dificuldades como derivadas do fato de acreditarem em
determinados conceitos sem o questionamento necessario, admitindo também que talvez
nao tivessem conhecimento para responder as questOes propostas. Neste sentido, uma
professora diz: “Eu acho que o meu conhecimento cientifico talvez ndo seja suficiente para
saber se determinadas coisas podem ou devem estar baseadas unicamente num
conhecimento unico, num método unico”.

A falta de reflexdo e de questionamentos sobre suas visoes de mundo pode também
explicar a inseguranca e as contradicdes nas suas respostas, pois as alteraram
seguidamente, tanto no questiondrio escrito como na entrevista. Pode demonstrar também
que estes assuntos nao lhes sao familiares, ou que termos e conceitos utilizados nao sio de
sua compreensao imediata.

As concepgoes que explicitaram demonstram também a influéncia de sua formacio
inicial na construcdo de seus paradigmas, pois hoje alguns admitem terem sido formados
de uma maneira com a qual ndo concordam mais e reproduzem estas concepgoes e
metodologias na sua atividade, até por falta de oportunidades de conhecer alternativas.

Isto € claramente expresso no depoimento de uma professora:
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“Fu pensava, antigamente, que as coisas deveriam estar baseadas no tinico método
cientifico porque, vamos dizer assim, determinados trabalhos que a gente fazia na
faculdade, ou alguns métodos, deveriam seguir um padrdo, e esse padrdo, ele era o
mesmo, tu até recebia modelos para isso, e tu vai levando para vida a fora isso, de repente
tu dds a tua aula seguindo o mesmo padrado, e eu até me lembro, que a gente colocou aqui
no curso, que como é que a gente quer mudar, se a gente segue o mesmo padrao que teve
as aulas, entdo eu percebi que eu estou dando as mesmas aulas que eu tive no meu 2°
grau, e eu questionava estes métodos, e eu estou usando estes mesmos métodos, como é
que nés vamos mudar se nés usamos 0S mesmos, COmo € que nos queremos que 0S ROSSOS
alunos sejam diferentes, se modifiquem, se a gente ndo mudou.?”

Esta necessidade de reformulagdes na formacao inicial dos professores se torna
evidente. Estas deveriam oportunizar o contato com as diferentes epistemologias, uma
discussdo dos paradigmas associados a elas e uma rela¢do com a ac¢ao docente, tanto em
nivel teérico como pratico, orientando-se na perspectiva de um professor pesquisador de
sua agao.

Neste mesmo sentido podem ser colocadas as questdes relacionadas com a
educacdo continuada.

Os desafios do cotidiano escolar e as lacunas nas suas formacoes iniciais provocam
angustias no professor, que, talvez, nao sejam maiores pelo tempo disponivel para refletir.
Este tempo de reflexdqo foi proporcionado pelo Projeto Pré-Ciéncias, embora seus
depoimentos indiquem que as atividades ndo alteraram suas concepgOes e praticas
docentes, sao unanimes em destacar que puderam parar para pensar € criaram expectativas
de mudancga, que devem ser contempladas através de programas permanentes de educacdo
continuada.

Assim, o Projeto Pr6-Ciéncia proporcionou uma oportunidade inicial que pode ser
ampliada em outros espacos de formacdo continuada, animados com o depoimento de uma
professora: “Eu estou com uma pré-disposicdo muito grande para sentir estas coisas
[natureza da ciéncia] para pensar sobre isto ai. Dizer um ndo [ndo influenciou suas
concepgoes] € muito forte, é um ndo relativo, um ndo que vem com uma expectativa, um

ndo que eu ainda quero resgatar.”
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RESUMO

A investigacdo acerca dos saberes docentes tem se intensificado nos ultimos anos,
numa perspectiva que identifica estes como responsaveis, em parte, pelos significados que
sao atribuidos aos componentes curriculares e as formas de desenvolvé-los. Estes podem
ser oriundos da formacdo profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos ¢ da
experiéncia. Neste trabalho propomos uma reflexao sobre os conceitos de Ciéncias
Naturais e de Quimica apresentados por professores/as de Ciéncias e Quimica em atuagio
na Escola Bésica, no Rio Grande do Sul-Brasil. O desenvolvimento deste trabalho parte da
andlise das respostas escritas por professores/as frente a uma pergunta aberta apresentada a
participantes de cursos de formacao continuada para professores/as de Quimica e Ciéncias,
desenvolvidos entre os anos de 1994 e 1999, em diferentes regides do Rio Grande do Sul-
Brasil, e coordenados pela Area de Educacio Quimica da Universidade Federal do Rio

Grande do Sul.
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1 INTRODUCAO

Em diferentes contextos a discussao acerca do ensino das disciplinas cientificas tem
se intensificado nos dltimos anos, sendo que a maior parte das investigacdes desenvolvidas
nesta area continuam a ser, predominantemente, direcionadas para aspectos metodolégicos
e procedimentais (Wortmann, 1996). Além destes projetos, que “tém tido sua qualidade
contestada em intimeros estudos criticos” (Wortmann, 1996, p.60), também podemos
identificar outras pesquisas que procuram abordar os saberes de aluno/as e professores/as
(Pope e Scott, 1988; Driver, 1992; Weissmann, 1994; Fernindez e Elortegui, 1996;
Mellado, 1996; Thomaz, 1996, entre outros), apresentando estes saberes como ponto de
partida para um ensino ‘;eficaz”, o que aborda outras questoes ndo menos polémicas.

Nesta investigagdo abordaremos os saberes docentes numa perspectiva que
identifica estes como responsaveis, em parte, pelos significados que sdo atribuidos aos
componentes curriculares e as formas de desenvolvé-lo. A prética docente envolve
diferentes saberes com os quais os/as professores/as mantém diferentes relacoes. Esses
saberes podem ser oriundos da formacao profissional, dos saberes das disciplinas, dos
curriculos ¢ da experiéncia. Os saberes da experiéncia sao “saberes praticos (e ndo da
pratica: eles nao se aplicam & pratica para melhor conhecé-la, eles se integram a ela e sdo
partes constituintes dela enquanto prética docente (Tardif,1991:228).

Nesta perspectiva os saberes docentes desempenham um papel de grande
importancia na tomada de decisdes pelos professores e professoras. Dentre estes
destacamos os “epistemoldgicos”, que se integram em saberes mais amplos que podem
definir toda uma ideologia pessoal sobre a educacao, conhecimento e ciéncia com alguma
projecao na pratica (Young; Gimeno e Perez, apud Gimeno, 1998).

Esta incursdao poderia nos levar por vérios caminhos e, frente a estas miiltiplas
possibilidades, procuramos restringir a discussao as representagoes de Ciéncias Naturais e
Quimica apresentadas pelos/as professores/as investigados/as.

Neste artigo trazemos algumas consideragdes a partir da andlise de respostas
escritas frente a uma pergunta aberta respondida por participantes de cursos de formacao
continuada para professores/as de Quimica e Ciéncias, em atuagdo na escola bdsica, entre
os anos de 1994 e 1999, em diferentes regides do Rio grande do Sul, pela Area de

Educacao Quimica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
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Foram analisados questionarios respondidos por 212 professores/as de Quimica e

de Ciéncias em atuacdo na educacdo basica no Rio Grande do Sul.

2 O CONTEXTO DA PESQUISA

“Na minha trajetoria ao longo do curso, parece-
me ter havido uma grave falha em minha formacéo: estudos
referentes a epistemologia e historia da quimica. A falta que
sinto de tais conhecimentos ficou clara somente quando
comecei a fazer as disciplinas de estdgio. Como posso ser um
bom profissional, quando ignoro esses aspectos tdo essenciais
do conhecimento que vou professar? Pois, parece-me, que s
tais conhecimentos permitir-me-20 compreender em
profundidade e criticamente a ciéncia que pretendo ensinar”

Depoimento de Formando em Lic. em Quimica
(Moraes, 1994, p.32)

Iniciamos nossa discussao demarcando alguns limites seménticos dentro dos quais
estaremos construindo nossas argumentagoes e produzindo nossas percepcoes. Neste artigo
estaremos constantemente utilizando os termos saberes ¢ conhecimentos. Em geral, os
termos saber e conhecimento sio utilizados indistintamente, porém alguns autores
atribuem ao termo saber um sentido mais amplo do que ao de conhecimento (Lyotard,
1986; Foucault apud Machado, 1981; Japiassu, 1991; Lalande, 1993; Lopes, 1999), op¢ao
que acompanhamos em nossas analises que investigam os saberes docentes, entendidos
como saberes sociais' que constituem a profissdo docente(Tardif, 1991).

Analisaremos também as representacoes dos professores e professoras como
resultado de um processo de producdo de significados, e ndo como reflexo do real - como
correspondéncia a algo que existe a priori, percebendo-as, desta forma, como nao fixas e
nao lhes imputando categorias avaliativas, tais como, corretas, verdadeiras ou melhores
(Costa, 1995).

Nesta perspectiva iniciamos uma revisao de algumas idéias que compartilhamos
para iniciar nossa discussao sobre alguns saberes que vem constituindo os profissionais
docentes .Os/as professores/as podem ser entendidos/as através de diferentes perspectivas,

onde podemos destacar uma individualista, que salienta os aspectos culturais proprios de
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cada pessoa e outra que os/as considera como coletividade profissional, que evidencia os
aspectos inerentes a classe trabalhista docente. Os saberes profissionais desses/as
professores/as podem ser constituidos a partir da fus@o destas duas perspectivas,
apresentando interagoes indicativas da subjetividade individual somadas aquelas que sdo
préprias da construc@o social de uma categoria profissional especifica.

Acreditamos que esses saberes influenciam na pratica em sala de aula, desde o
momento da sele¢do dos contetidos até a avaliacdo do que foi ou ndo aprendido pelos/as
alunos/as. Esses saberes sao introduzidos no curriculo e tornam-se parte dele. Estes saberes
tém sido vistos numa perspectiva que os identifica como responsaveis, em parte, pelos
significados que sao atribuidos aos componentes curriculares e as formas de desenvolvé-lo
(Gimeno Sacristén, 1998).

Acreditamos que alguns destes saberes adquirem especial importancia em todo o
processo de ensino, perpassando todas as decisdes que o professor toma quando realiza sua
prética docente, desde a selecao de conteudos, critérios de avaliac@o, até as metodologias
escolhidas. “De todas essas concepgdes, as que desempenhardao um papel decisivo sao as
de tipo epistemoldgico, responsaveis por atribuir aos curriculos significados concretos na
aula” (Gimeno Sacristan, 1998. p.181).

Quando abordamos estes saberes de tipo espitemoldgico, ndo estamos falando a
partir de um nivel filos6fico, em sentido estrito, mas sim em concepgdes globais,
preferéncias pessoais e profissionais, ndo necessariamente ordenadas ou coerentemente
explicitadas, acreditando “que existe uma especial conexdo entre as crencas
epistemologicas dos/as professores/as e 0s estilos pedagdgicos que adotam” (Young, 1981
apud Gimeno Sacristan, 1998. p.181).

Conforme a visdo que os/as professores/as apresentam sobre determinado assunto
(a Ciéncia, por exemplo) se desenvolve a sua prética docente. Desse modo, a concepcio da
natureza da Ciéncia de um/a professor/a pode influenciar as concepgdes de seus/suas
alunos/as, o seu proprio comportamento docente e o ambiente da aula (Porlan & Rivero,

1998).

! Conjunto de saberes que dispde uma sociedade. (Tardif, 1991)
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Acreditamos que a investigagdo destes saberes pode levar a discussdo de como
estes podem afetar a estrutura escolar e a tomada de decisoes frente a situacOes geradas na

realidade da sala de aula, escola, comunidade, etc.

3 METODOLOGIA

Na reflex@o, proposta aqui, sobre os conceitos de Ci€ncias Naturais e Quimica
apresentados por professores/as de Ciéncias e Quimica em atuacdo na Escola Basica,
partimos da andlise de conteidos” de respostas escritas por estes frente a um questionario
(anexo 2) que apresenta diversas questoes(29) relativas a formacao, a realidade e as idéias
dos/as professores/as. Estes questiondrios foram respondidos por 212 professores/as,
participantes das atividades de educacao continuada, entre os anos de 1994 e 1999.

Neste artigo, frente a multiplas possibilidades, restringimos o nosso trabalho a
discussao dos conceitos apresentados pelos/as professores/as sobre: Ciéncias Naturais e
Quimica.

A questdo escolhida para este artigo “Como vocé definiria as Ciéncias Naturais e a
Quimica, em particular?”, foi desmembrada em duas, para facilitar a analise das respostas
dos/as professores/as.

A categorizagdo dos dados emergiu da leitura das respostas a0 questiondrio escrito
e se relacionou com os objetivos do presente trabalho. Tendo em vista que na resposta de
um mesmo professor ou professora podemos encontrar mais de um conceito, muitas
respostas foram desmembradas e fazem parte de mais de uma categoria. Desta forma o
total de respostas categorizadas nao € igual ao de entrevistados/as.

Em funcao da riqueza de respostas individuais, acreditamos ndo ter muito
significado uma quantificacdo expressa, que possa criar “categorizagdes de
professores/as”, limitando assim nossas percepcdes acerca das identidades docentes.
Acreditamos na possibilidade de “categorizagdo de respostas” que podem nos indicar um
pouco como os professores e professoras de ciéncias e quimica vém produzindo
significados para seus campos de atuacdo, independente do nimero de participantes da

pesquisa.

* Método de pesquisa cujo objetivo é a busca do sentido ou dos sentidos de um texto. (Franco, 1986)
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4 O GRUPO
QUIMICA CIENCIAS
195 PROFESSORAS/ES 75 PROFESSORAS/ES
SEXO SEXO
Masculino 21 % Masculino 20 %
Feminino 78 % Feminino 80 %
IDADE IDADE
até 24 anos 4 % até 24 anos 5%
25 a 34 anos 30 % 25 a 34 anos 36 %
35 a 44 anos 45 % 35 a 44 anos 47 %
mais de 45 20 % mais de 45 11 %
TEMPO DE SERVICO TEMPO DE SERVICO
até 5 anos 28 % até 5 anos 35%
6 a 10 anos 14 % 6 a 10 anos 15 %
11 a 19 anos 31 % 11 a 19 anos 32 %
20 a 29 anos 24 % 20 a 29 anos 16 %
mais de 30 anos 1% mais de 30 anos 1%
REGIME DE TRABALHO REGIME DE TRABALHO
20 h 20 % 20 h 8 %
40 h 51 % 40 h 65 %
+de 40 h 24 % +ded40h 24 %
GRADUACAO GRADUACAO
Quimica 60 % Ciéncias 1.G. 20 %
Ciéncias 1.G 8 % Quimica 2%
Biologia 11 % Biologia 24 %
Matematica 4% Matematica 7 %
Outros 14 % Outros 15 %

31 % tem p6s-graduacao
34% trabalha outras disciplinas
60% atua somente no ensino médio

20 % tem pos-graduacao
85 % trabalha outras disciplinas
25% atua somente no ensino fundamental

* 58 professores/as lecionam quimica no ensino médio e ciéncias no ensino fundamental.

Analisando o quadro acima podemos destacar a identificacdo do magistério como

uma profissao feminina, cerca de 80%, mesmo no campo das ciéncias, onde a presenca

masculina se apresenta historicamente de forma mais efetiva do que em outras areas do

curriculo escolar. Também percebe-se em torno de dois tercos dos professores/as atuando a

mais de cinco anos no magistério ¢ com idade entre 25 e 45 anos. No ensino de quimica

temos 60% dos profissionais habilitados para tal e atuando no ensino médio, ji os
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profissionais do ensino de ciéncias tem formacao variada, no campo das ciéncias, e mais de
85% destes profissionais ministram uma outra disciplina do curriculo escolar.

Em um primeiro momento em nossa investigacdo procuramos encontrar relagoes
que pudessem ser significativas entre 0s conceitos apresentados pelos/as professores/as e a
idade, tempo de servico e formacdo. Opgdo que se mostrou infrutifera, tendo em vista que
nao encontramos diferencas significativas que nos permitissem relacionar diretamente
determinadas respostas a um grupo especifico, quer seja por idade, tempo de servico ou
formacao. As respostas estdo distribuidas de forma, mais ou menos, homogénea entre estes
grupos. Optamos assim por uma analise que nao considera estes condicionantes, bem como
nao faz uma andlise em separado para professores/as de quimica e ciéncias do ensino

fundamental.

5 CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS
COMO VOCE DEFINE AS CIENCIAS NATURAIS?

NATUREZA respostas agrupadas por apresentarem um aproveitamento do termo
“naturais” para conceituar Ciéncias Naturais como algo relacionado ou inerente a
Natureza. Ciéncias Naturais, para mim, como o proprio nome jd diz, tem a ver com a
Natureza, com tudo o que ocorre nela. As Ciéncias Naturais sdo aquelas que estudam os

fenémenos que ocorrem na Natureza.

TUDO respostas que sugerem que Ciéncias Naturais sao tudo, representando uma
visao onipresente de Ciéncia, que podem mostrar uma simplificacdo do que seja “tudo” ou
uma exacerbagdo dos limites das ciéncias naturais. Ciéncias Naturais é tudo que nos
rodeia. Eu defino como o centro de tudo. E nela que nés encontramos todas as explicacoes

para a evolugdo de tudo.

ECOLOGIA respostas que apresentamm o conceito de Ciéncias Naturais
confundido com o de Ecologia, restringindo o campo de conhecimento das Ciéncias
Naturais. Ciéncias Naturais é a ciéncia que preocupa-se com o estudo dos seres vivos
relacionados com o meio ambiente. As Ciéncias Naturais estudam os seres vivos e

inanimados com relagdo ao meio em que encontram-se e (sic) relacdo entre eles.
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EMPIRISMO respostas que relacionam as Ciéncias Naturais com o
desenvolvimento de um método cientifico experimental. Ciéncias é o estudo da vida e dos
fenomenos que a rodeiam, através de observagoes, experimentos que serao analisados
para se chegar a uma conclusdo. As Ciéncias Naturais sdo aquelas que se fundamentam
na observagdo de fatos, elaboracdo de teorias e realizacdo de experimentos que as

comprovem, ...

CONHECIMENTO respostas que apresentam as Ciéncias Naturais como um
conjunto de conhecimentos especificos. Sdo conjuntos de conhecimentos baseados em
fatos e fenémenos naturais. E um conjunto organizado de conhecimentos na observacado de

fatos e fendmenos da natureza através de método proprio.

DISCIPLINA ESCOLAR respostas agrupadas por conceituarem as Ciéncias
Naturais na perspectiva de componente curricular das escolas. Importante na formacdo do
aluno e sua relacdo na formacgdo dos produtos que sdo usados no nosso dia-a-dia. Acho

que tudo é Ciéncias, € so fazer com que nosso aluno desperte para isso.

VIDA respostas que relacionam as Ciéncias Naturais com o estudo dos seres vivos
em geral. Ciéncias Naturais é a ciéncia que se preocupa em descrever, caracterizar,
classificar e observar todos os fenémenos relacionados a entidades caracterizadas como

vivas. E a Ciéncia que estuda os fenémenos da vida no cotidiano.

COMO VOCE DEFINE QUIMICA?
CLASSICO respostas que apresentam o conceito tradicional de Quimica, ou seja,
aquele relacionado com transformacOes da matéria, energia e substincias. Quimica é um
ramo da Ciéncia que estuda as transformagoes da matéria. Quimica € a ciéncia que estuda

as substdncias, suas propriedades, estrutura e transformacoes.

COTIDIANO  respostas agrupadas porque relacionam a Quimica com o0s
fendmenos ocorrentes no dia-a-dia. E uma ciéncia em desenvolvimento e estd relacionada

com o dia-a-dia das pessoas. Quimica € a ciéncia do cotidiano.
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DISCIPLINA ESCOLAR respostas que referem-se a Quimica como sendo uma
disciplina do curriculo escolar. A Quimica é uma disciplina diferenciada exige muita
abstracdo e o aluno deve ser preparado com atividades especificas para iniciar o estudo

da Quimica. O ensino de Quimica é mais restrito a composi¢oes, formas, etc.

VIDA respostas que relacionam a Quimica com a vida, em geral, humana. A
Quimica € a ciéncia da vida, quem desconhece a Quimica ndo dd valor a si proprio. A

Quimica faz parte da vida.

TUDO respostas que sugerem que Quimica € tudo, apresentando uma possivel
reducio de “tudo” a sua composicao quimica. Eu defino como o centro de tudo, é nela que
encontramos explicacdes para a evolugdo de tudo. Quimica ¢ o estudo de tudo que

constitui e transforma-se na Natureza. E tudo que nos rodeia.

6 CONSIDERACOES FINAIS

“Ciéncia é ao mesmo tempo um
poder material e espiritual, ndo é essa procura
desinteressada de uma verdade absoluta, racional e
universal, independente do tempo e do espaco, que se
distinguiria dos outros modos de conhecimento pela
objetividade de seus teoremas, pela universalidade de
suas leis e pela racionalidade de seus resultados
experimentals, cuidadosamente estabelecidos e,
portanto, eficazes. A Ciéncia é profundamente marcada
pela cultura em que se insere.”

(resposta escrita de um/a professor/a)

Como j& haviamos afirmado, nio pretendemos fornecer respostas completas,
corretas € definitivas as questdes apresentadas, nestas consideracdes pretendemos buscar
alguns elementos que possam encaminhar novas possibilidades de producao de
significados para estas questOes tao pertinentes ao ensino de ciéncias e quimica.

Nossa anélise, todavia, ndo nos isenta de nossos conceitos, que constituem e
direcionam nossos olhares. Desta forma direcionamos nosso olhar a partir de um

referencial que identifica a ciéncia como um fendmeno cultural construido nas e pelas
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relacOes sociais, € que nao pode ser confundida com seu objeto, seus resultados ou com os
cientistas. E compartilhamos das posi¢cdes de Chalmers(1993), quando sustenta que a
pergunta “O que € ciéncia?” ¢ falaciosa, pois supOe a possibilidade de existéncia de uma
categoria tinica “ciéncia”, e também o que seria para Bachelard — um problema mal posto,
tendo em vista que ndo existe uma resposta, e esta pergunta constitui-se na busca de uma

demarcacao capaz de deslegitimar alguns saberes em favor de outros (Lopes, 1999).

CIENCIAS NATURAIS

“Ciéncia: processo pelo qual o
homem se relaciona com a Natureza visando a
dominagdo dela em seu proprio beneficio, segundo um
método e na expressdo em linguagem matemdtica de
leis em que se podem ordenar os fendmenos naturais,
do que resulta a possibilidade de, com rigor, classificd-
los e controld-los.”

(resposta escrita de um/a professor/a)

A maioria das respostas relaciona as Ciéncias Naturais com o termo NATUREZA,
com VIDA e apresenta conceitos proximos da ECOLOGIA para definir o campo das
Ciéncias Naturais. Talvez por uma inducdo do termo “Ciéncias Naturais” utilizado na
pergunta, as respostas, em geral, se reduziram a aspectos mais préximos ao campo da
Biologia. Fato este também reforcado pelos curriculos escolares vigentes, que apresentam
um claro predominio das ciéncias bioldgicas no ensino fundamental, bem como pela
atualidade da questdo ambiental em nosso mundo, questdo esta amplamente apresentada
nas midias e debates publicos, sempre destacando aspectos das ciéncias diretamente
relacionados a vida, reforcando assim que “As perspectivas epistemolégicas nos
professores nao sao independentes de concepgdes mais amplas, da cultura geral exterior e
da pedagégica em si, que conjuntamente determinam modelos educativos, delimitados e
vigentes em determinados momentos histdricos” (Gimeno Sacristan, 1998. p.187)

E importante que se destaque no quadro desta categoria ainda alguns aspectos
relacionados a epistemologia da ciéncia e a epistemologia da ecologia que se afigura aqui
como importante e presente na idéia de ciéncias naturais. Ao longo deste século e com os
diversos desastres ambientais, com o esgotamento das reservas hidraulicas, florestais e
suas conseqiiéncias na vida européia, empreendeu-se uma reavaliagdo sobre o que o

homem racional, sua ciéncia positivista e sua promessa de progresso estdo fazendo ao
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mundo “natural”. A epistemologia de uma nova ciéncia ecoldgica que prima por uma
discussédo sobre o que € afinal progresso chega ao conhecimento dos professores das mais
diversas formas dentro e fora de sua realidade escolar. Segundo Tardif, esse saber € um dos
constituintes da postura do professor frente ao conhecimento e frente a sua prética
pedagégica. Esses saberes associados ao entendimento de senso comum da epistemologia
ecoldgica podem ser um dos componentes fortes que fazem com que os professores
associem o conceito de ciéncias naturais & no¢ao de preservacao da vida e da natureza,
embora como ja discutimos em texto anterior (artigo 1) os professores apresentem idéias
de ciéncia e conhecimento cientifico de empirico indutivista a hipotético-dedutivistas.

Ainda pudemos identificar, nas respostas, associacOes claras entre Ciéncias
Naturais e método cientifico-experimental, através de visdes predominantemente
EMPIRISTAS. Como ja apontava nossa investigacdo anterior (artigo 1) mesmo
identificando os passos do método hipotético-dedutivista, a experiéncia concreta ainda
permanece como critério de cientificidade do conhecimento, “fruto da pressao de uma
sociedade muito marcada pelo conhecimento cientifico e suas derivacoes na tecnologia, a
perspectiva global dominante dos professores € a cientificista, em detrimento de posturas
hermenéuticas ou criticas” (Gimeno Sacritan, 1998. p.181).

A perspectiva do professorado nao se distingue muito, da apresentada pelo senso
comum. Em geral, durante sua formacéo, estes professores e professoras nao tiveram
questionadas suas idéias iniciais sobre a producdo do conhecimento cientifico, e muitas
vezes tiveram reforcadas suas idéias iniciais, onde “O senso comum tende a interpretar o
conhecimento cientifico como equivalente a todo conhecimento objetivo, verdadeiro em
termos absolutos, nao ideoldgico por exceléncia, sem influéncia da subjetividade e,
fundamentalmente, descoberto e provado a partir dos dados da experiéncia, adquiridos por
observagdo e experimentacdo.” (Lopes, 1999. p. 106).

Pudemos também constatar, em boa parte das respostas, a super-valorizacao da
ciéncia frente as demais formas de conhecimento, apresentando-a como sendo TUDO,
numa perspectiva que leva a confundir a ciéncia com seus objetos de investigacdo. As
ciéncias naturais parecem explicar e resolver todas as questdes, de uma forma que
desconsidera que “As ciéncias também possuem seu contexto proprio € reconhecer sua
superioridade para tratar de questdes inerentes a esse contexto, nao significa lhes conferir o

poder de decidir sobre todos os aspectos da vida humana” (Lopes, 1999. p. 224),
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professando assim posi¢des que ndo permitem a problematizacdo do conhecimento das
ciéncias, analisando suas possibilidades e seus limites.

A identificacdo da ciéncia como um CONHECIMENTO especifico, que em geral, €
tido como superior frente aos demais, pelas caracteristicas ja discutidas anteriormente.
Assim como Lopes(1999) acreditamos que “toda ciéncia é um saber, mas nem todo saber €
cientifico. As ciéncias sdo apenas algumas das possiveis formas de se conhecer, com suas
racionalidades préprias. Outros saberes se constituem a partir de outras racionalidades.”
(p.97)

Por dltimo, mas nao finalmente, temos as respostas que apresentaram as ciéncias
naturais como DISCIPLINAS ESCOLARES. Dentro do contexto em que apresentamos 0s
questionarios, parece-nos bastante esperado que as respostas se reportassem as questoes
escolares. Todavia nos preocupa a possibilidade de professores e professoras conceberem
as ciéncias naturais apenas no ambito do curriculo escolar, conclusio esta que nio pode ser

produzida a partir desta investigacao.

QUIMICA

“Todas as palavras seriam pequenas
e insignificantes diante da grandiosidade e da
maravilha que é o campo das Ciéncias, destacando a
Quimica em particular. Cada ser humano, através da
vida fisica, é a cada instante uma explosdao de reagoes
quimicas e tudo o que o cerca, em especial a Natureza,
nos traz a prova desses fenémenos.”

(resposta escrita de um/a professor/a)

Quanto a Quimica, a maioria das respostas estd implicada em conceitos mais
CLASSICOS, relacionados com energia, matéria e transformacdes. Esta pergunta, mais
restrita, permitiu aos professores e professoras expressar de forma mais objetiva este saber
disciplinar, que “emerge da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”
(Tardif, 1991, p.220), neste caso a Quimica. Nossa tradigdo escolar garante a
re(apresentacao) continua nos diversos niveis de ensino (basico, médio ou superior) da
conceituacao desta ciéncia de forma “cldssica”, neste sentido para, a maior parte dos
professores, esta pergunta comporta uma resposta certa, sem riscos de “erro”.

A associagao da quimica ao COTIDIANO parece-nos ser mais uma relacio
construida em discursos temporalmente localizados. O discurso educacional incorporou,

principalmente nas areas cientificas, a partir do final dos anos 70 e inicio da década de 80
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no Brasil, a relacdo com o cotidiano, com o dia-a-dia. Discurso este que percebemos quase
hegemonico em nossos dias, e confirmado pelo grande nimero de respostas apresentadas.
A partir das repostas nao foi possivel detalhar mais como os professores e professoras
percebem estas relacoes entre a quimica e o cotidiano.

Assim como em relacdo as ciéncias naturais, aqui também “a quimica ¢ TUDO?,
sendo validos os argumentos ja apresentados, ampliado pela vivéncia escolar que temos
como professores de quimica e junto as escolas, onde esta ciéncia em geral € apresentada
desta forma “Quimica € tudo”, afirmacao genérica, que pode significar muito ou nada. E ao
que parece tem se propagado como uma afirmac@o irrefletida, tendo em vista que “o
professor ndo tem muitas oportunidades de tratar essas dimensdes epistemoldgicas dos
métodos didaticos e dos curriculos, nem sao, com frequéncia, sequer discutidas no
transcurso de sua formacdo.” (Gimeno Sacristan, 1998. p.188).

Podemos identificar esta categoria, também, no ambito dos discursos de resisténcia
as diferentes conotacdes negativas que a ciéncia quimica tem no senso comum € nas midias
— poluicdo quimica, inutilidade da quimica escolar, produto quimico toxico, entre outras
tantas.

As demais categorias apresentadas(VIDA e DISCIPLINA ESCOLAR) ja foram
discutidas no item anterior, cabendo aqui ressaltar que, em geral, as poucas respostas que
relacionaram quimica com vida, construiram esta relacdo, em geral, apenas com a vida
humana. Fato nado muito surpreendente dentro de uma cultura antropocéntrica e de

curriculos escolares utilitaristas.

7 APONTANDO REFLEXOES

Em nossas analises pudemos perceber o dominio dos saberes da experiéncia, como
espaco de releitura e validagao dos saberes disciplinares e curriculares, assim como nao foi
possivel inscrever saberes na categoria que Tardif identifica como os saberes da formacao
profissional (docéncia), ou melhor, os saberes transmitidos pelas instituicdes formadoras
de professores (cursos de magistério e faculdades de educac@o).

Entendendo que para, efetivamente, tornarem-se constitutivos e formadores de
saberes, estes espacos deveriam caracterizar-se como espagos privilegiados de

questionamento dos diversos saberes sociais e onde “Os processos de producdo dos saberes
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sociais e 0s processos sociais de formac@o podem, entdo, ser considerados como dois
fen6menos complementares no quadro da cultura moderna e contempordnea.” (Tardif,
1991. p. 217)

Destacamos ainda os professores e professoras como pessoas que tem diferentes
experiéncias culturais que vao lhes deixando marcas ao longo da vida, e a formacgio
docente como uma destas experiéncias que constréi junto as demais a base da valorizacio
que fardo do saber e das atitudes, da ciéncia, do conhecimento e da cultura. Perspectivas
que colocard em acdo quando do ato de ensinar defrontando-se com “situacOes unicas,
incertas e conflitivas, no sentido de que nao existe uma sé e indiscutivel forma de aborda-
las que se comsidere correta.” (Gimeno Sacristan, 1998. p. 173). Assim como esperamos

ndo ter apresentado a forma idiscutivel de analisar estas marcas (saberes docentes).
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RESUMO

Foi feita uma investigacao junto a um grupo de professores e professoras de
quimica e ciéncias, em atuagao na Escola Basica, na grande Porto Alegre-RS, participantes
de um curso de formagio continuada coordenado pela Area de Educacio Quimica da
UFRGS, a partir da qual abordamos a constitui¢ao de identidades docentes, tendo como
ponto inicial as representagoes de ciéncias e quimica que estes professores e professoras
constréem/construiram e sua integragdo com as representacdes de professor e professora.
Estas representacOes sao analisadas a partir dos textos (falados e escritos) produzidos por
este grupo em situacoes debate em grupo, entrevistas, producao textual e demais situagdes
vivenciadas durante a realizagao do curso. Sendo que estes registros foram realizados com
anotacOes, ou gravagdes em video e/ou dudio e os trabalhos escritos pelos participantes.
Destacamos algumas representacoes que se apresentaram de forma recorrente, € propomos
uma reflexao sobre a constitui¢do destas representagdes, seus espacos de produgdo e sua

reproducio nos espagos escolares.
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O GRUPO

O grupo foi constituido de 24 professores e professoras de quimica da grande
Porto Alegre-RS, reunidos uma noite/semana durante 40 semanas (1999/2000), totalizando
160 h de um curso de formacéao continuada. Foram realizadas atividades de atualizacdo em
conteidos de quimica, em novas metodologias para o ensino de determinados conteidos,
histéria da quimica e atividades experimentais em cerca de 100 h e pelo menos 60 h de
discussao pedagdgica, filosofica, sociolégica, psicoldgica, antropoldgica das questdes das
ciéncias naturais, da quimica e de seu ensino.

Filmes, debates, leitura de textos, producdo de textos, exposi¢cdes orais e
atividades de laboratério — formas de organiza¢ao do tempo/espago. Periodicamente uma
camara filmadora registrando estas atividades, e um professor e investigador presente em
pelo menos 100 h, ora como professor e observador, ora apenas como observador.

O que os caracteriza? Sua condicdo de professores e professoras de uma
ciéncia — a quimica. Suas identidades docentes?

Mas que identidade € esta? Buscando textualmente sua constituicdo, torna-se
necessario precisar as representacoes de professor/a, de ciéncia e de quimica.

Serd que estas representacoes convergem para a construcao de uma identidade
comum?

Convivendo com este grupo, procuramos identificar, de forma central, as
representacoes de ciéncias e quimica presentes em seus textos (entendido de forma ampla:
falados e escritos) produzidos na realizacio do curso. E, de forma lateral, a sua integracio
com as representagOes de professor e professora apresentadas pelo grupo.

Na tentativa de amplificar nossas possibilidades de escuta e anélise, realizamos
entrevista semi-estruturada, individuais e registradas em audio, com 6 professores/as do
grupo, escolhidos de forma aleatéria.

Ao final deste processo encontramos o professor e a professora de
ciéncias/quimica? Onde estd o marco fundante de sua identidade comum?

Este € caminho que procuramos trilhar neste artigo, partindo que algumas
questoes relevantes para andlise, empreendendo a andlise a0 mesmo tempo que ja
apresentando nossas consideracdes e chegando novamente ao ponto de partida — Quem §é

este professor? Quem € esta professora?
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A QUESTAO DA REPRESENTACAO

Como ja podemos observar o conceito de “representacdo” apresenta-se como
central neste artigo. Estas “representacOes” sao tomadas numa perspectiva pos-
estruturalista. Assumimos esta concep¢ao de representacdo, que focaliza o discurso, a
linguagem, o significante. Ou seja, ndo procuremos as imagens mentais, idéias, o que esta
por trés ...uma vez que nesta perspectiva nao existe o “por tras”, o “oculto”. Esta questao
torna-se especialmente importante neste artigo onde abordamos a suposta identidade
docente, pois € “através da representacdo que construimos a identidade do Outro e, ao
mesmo tempo, a nossa prépria identidade” (Silva, 1999, p.127).

Desta forma partimos para a andlise textual das producdes deste grupo,
procurando identificar como representam as ciéncias naturais € a quimica assim como as
representacoes que tem de si mesmos como professores e professoras destas dreas, suas
especificidades e suas generalidades. Também procuramos focalizar os espagos que podem

estar implicados na construgao destas representacoes.

A QUESTAO DA CIENCIA

Em nossos artigos anteriores (1 e 2) procuramos delimitar as representacoes de
ciéncias naturais apresentadas por professores e professoras. Neste artigo agregamos a
observacdo participante, a producdo textual oral e escrita em situacbes de curso e de
entrevistas com participantes do curso de formacéo continuada.

Em varias momentos das falas observadas e nas entrevistas percebemos a
identificagdo do dado empirico como o critério de comprovacdo e/ou refutagdo de um

7

conhecimento como cientifico. “O qué da base para o conhecimento do aluno na escola é

o empirico, é como Sdo Tomé”’

., “eu aprendi o que é H>O, mas eu sé vou entender o que é
H>0 o dia que eu beber uma dgua”, “ele (Einstein) testou se realmente era real....através

de experimentos para ver se realmente era aquilo” sendo este ultimo quando informado de

' Os textos em italico, sem identificagio de autor, sdo de autoria dos professores ¢ professoras participantes

do grupo.
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que o trabalho de Einstein ndo pode ser entendido como propriamente empirico replicou
sem titubear “mas ndo foi do ar, de algum lugar ele tirou”.

Encontramos, novamente, idéias que alternam-se entre dedutivistas ou
indutivistas, mas mantém o empirico como origem concreta do conhecimento ou o
empirico com critério de validacdo do conhecimento. Estas nocdes de “verdade”, como
uma questdao de verificacdo empirica, continuam na base da ciéncia da modernidade e
moldam os curriculos de formacgao de professores e professoras. Utilizando-nos de uma
perspectiva pés-estruturalista, questionamos esta nogao de verdade em correspondéncia
com uma suposta “realidade” empirica, “a questdo nao €, pois, sim, de saber se algo €
verdadeiro, mas sim, de saber por que esse algo se tornou verdadeiro” (Silva, 1999, p.124).

A Natureza aparece como o conceito agregador e definidor das ciéncias
naturais, tendo logo em seguida a vida como outro termo significativo nas conceituagoes
de ciéncia natural “fudo que envolve a tua vida.....até uma crianga é gerada através da
ciéncia, até a vida é gerada através da ciéncia”. Quando defrontados com situagOes de
processos industriais e produtos sintetizados artificialmente, procuram ampliar os conceitos
de natureza, de forma que abarquem o maior nimero possivel de situacoes “ndo € so verde
ndo! A natureza é tudo que tu utiliza para tua sobrevivéncia”. Neste contexto pudemos
identificar que a categoria tudo, utilizada em nossas artigo anterior, mistura-se e confunde-
se com a categoria vida do mesmo artigo.

Pudemos também perceber a centralidade do ser humano na representacdo das
ciéncias, como produtor e beneficiario deste conhecimento e das “coisas” da natureza, das
materialidades “a natureza seria o préprio homem, toda a estrutura da pessoa e o que o
rodeia, seria a parte bioldgica e a parte fisica......eu acho que uma coisa sintética faz parte
da natureza, é natureza diferente, mas € natureza.”

Mesmo quando entendida como relativa e historicamente construida (artigo 1),
percebem-se destaques a pardmetros mais ou menos rigidos que determinam “ou € dtomo
ou é molécula; ou € ion ou é dtomo; ou...ou..” demonstrando que “a ciéncia é previsivel, e
0 que contrapoe este previsivel deve ser retirado das explicagées de aula, para ndo causar
confusdo.”

Outro ponto relevante, reforcado em nosso convivio, diz respeito ao estatuto de
superioridade do conhecimento cientifico(artigo 1), frente a outras formas de

conhecimento “o nosso conhecimento (das ciéncias) é claro; os deles(pessoas comuns) é
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um conhecimento que eles ndo sabem o por qué.” E uma representacao de ciéncia univoca
“é algo assim que todos vem da mesma forma......vai ser um pensamento que vai convencer
a todos.” que ndo apresenta contradigdes e embates, produzindo os dogmas da ciéncia.

No decorrer do curso a apresentagao de diferentes conceitos de ciéncias, ¢
debates a partir de perspectivas da filosofia, sociologia e da antropologia provocaram
grandes discussdes € mesmo enfrentamentos de posi¢coes opostas no grupo. Em geral
produzidas a partir de criticas a razao da ciéncia e de seus limites como portadora da

verdade do mundo.

A QUESTAO DA QUIMICA

Esta questdao praticamente ficou englobada na questao da ciéncia, os
professores e professoras, em geral, procuraram definir a quimica a partir de seus conceitos
de ciéncias naturais, destacando sempre conceitos formais para defini-la de forma objetiva,
e generalizando com a palavra “tudo” (artigo 2).

Assim como procuraram definir aqui estes conceitos da forma mais objetiva
possivel, entendem que na escola também € importante este momento, que deve localizar-
se nas etapas iniciais do ensino desta ciéncia “Fu definir quimica é vital, eles tem que
saber o que vai se passar, ou qual é a expectativa que vai existir em relagdo a essa
matéria”.

Diferentemente do ensino de ciéncias em geral, onde ndo ha uma énfase muito
grande a conceituacdo do termo ciéncia. No ensino da quimica podemos perceber esta
énfase, que em geral se torna excessivamente generalista “a quimica € tudo”, “tudo que nos
cerca vai ser explicado por ai.” E muitas vezes apresentam a quimica na posi¢ao central, a
partir da qual se organizam e estruturam as demais ciéncias naturais “a quimica como o
cerne da coisa, se tu estds falando do ser vivo, tu estds falando de quimica antes da
biologia.”.

Assim como na discussao sobre ci€ncia, a comprovagio empirica aparece com
destaque nas representacoes da quimica. O “ver” torna-se o grande critério, nesta ciéncia
que opera, justamente, como O que nao se vé “é uma questdo de ver, se eu COnseguisse
mostrar”, € neste aspecto podemos ainda perceber representacdes que identificam projetos

educacionais, na area das ciéncias, estrangeiros que foram implementados no Brasil e
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procuravam formas cientistas, trabalhando com metodologia cientifica aplicada ao ensino
das ciéncias “se tu ndo puder trazer de forma alguma experimentos para o aluno, levar o
aluno para um laboratorio, para uma situacdo experimental, tu ndo vai fazer ciéncia
..... ele ndo estd sendo cientista........ele ndo produz o saber dele, mas ele reproduz o

saber.”

A QUESTAO DA IDENTIDADE

Através do entendimento das percepgdes dos professores e professoras da
ciéncia e da quimica, procuramos identificar estruturas que nos fornecessem uma pista da
identidade deste professores. Algo que os unisse, que tivéssemos como caracteristica
inerente ao ser professor de quimica, ao ser professora de ciéncias. Procurando um
individuo profissional dotado de capacidades de razao, de consciéncia e de acao, unificado
em torno de certas caracteristica pessoais essenciais, procurdvamos o que para Hall (1997)
chama de sujeito do iluminismo.

Nesta investigacdo, que nos permitiu o convivio em varias momentos com o
grupo de professores e professoras, pudemos perceber que estes assumiam poSi¢Oes
diferenciadas em momentos distintos. E que apresentavam contradi¢ées em seus textos, o
que apresentamos em nossos artigos anteriores (1 e 2). Situacdes que nos permitiram
assumir posigOes tedricas que contestam a existéncia do sujeito iluminista e defendem que
“o sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que ndo sao
unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente” (Hall, 1997, p.13)

Em nossas intervencées no curso procuramos desestabilizar as convicgoes
arraigadas nas representacOes de professores e professoras de quimica e ciéncias,
mostrando o carater construido destas representacbes e a nao naturalidade das ditas
caracteristica pessoais de cada professor, acreditando que as situacdes de mudanca na agao
docente passam pela necessaria reflexdo sobre o “eu “ professor e percebemos que “a
identidade somente se torna uma questao quando estd em crise, quando algo que se supoe
como fixo, coerente e estavel € deslocado pela experiéncia da divida e da
incerteza”(Mercer apud Hall, 1997, p.10)

Mas este profissionais estdo atrelados a uma tradi¢ao, uma dita continuidade

com um passado historico, que procura os limitar no pertencimento a um grupo - “qguando
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criaram o curso de pos-graduacdo em educacdo quimica resolvi fazer e a partir dai
verificar que outros professores também pensavam como eu”, uma determinada cultura,
que atua como sistema de representagdo e foco de identificacdo. Sao professores e
professoras de ciéncias e de quimica, identificam-se como grupo de professores,
identificam-se com profissionais da ciéncia ¢ da quimica. “Somos confrontados por uma
gama de diferentes identidades (cada qual nos fazendo apelos a diferentes partes de nés),
dentre as quais parece possivel fazer uma escolha.” (Hall, 1997, p.80)

Em situagoes de exposicdo de suas experiéncias pedagdgicas, foi possivel
perceber a necessidade constante de aprovacdo pelo grupo, e muitas vezes o receio de
apresentacao destas, considerando a possibilidade de uma andlise negativa. H4 a busca de
uma condicdo de pertencimento a determinado grupo de professores — os que fazem um
trabalho que € reconhecido, como de qualidade, e tem a aprovagio pelos seus pares e de
seus alunos e alunas. Nesta perspectiva percebemos também que a posicido de diretores,
administradores, supervisores, pesquisadores no tem a mesma relevancia, uma vez que o
critério primeiro de validade € o da realidade da sala de aula, da prética, os saberes da
experiéncia vivida (Tardif, 1991) e a busca do pertencimento a um grupo de profissionais
tidos como de qualidades acima da média. O enfrentamento com administradores,
supervisores, etc. parece muitas vezes ser percebido como um mérito, uma vez que muitas
vezes representa a opg¢ao pela construcdo de um curriculo diferenciado do estabelecido,
uma opc¢ao pelos “alunos/as”, frente as posi¢des burocraticas do curriculo padronizado.
Estes modelos de professores e professoras sao amplamente divulgados, principalmente
através das midias.

“Quem € o/a professor/a exaltado/a na tela
prateada? Tipicamente ele ou ela € um outsider que
usualmente nao € benquisto/a pelos outros professores,
0s quais por sua vez, Sao tipicamente hostilizados
pelos/as estudantes, temem os/as estudantes ou estdo
ansiosos para domind-los/las. O/a  ‘bom/boa’
professor/a envolve-se com os/as estudantes num nivel
pessoal, aprende com eles/as e usualmente ndo se di
muito bem com os/as administradores/as. Algumas
vezes estes ‘bons’ professores ou ‘boas’ professoras
ttm um agudo senso de humor. Eles/as também
frequentemente personalizam o curriculo para atender
as necessidades cotidianas das vidas de seus/suas
estudantes.” (Dalton, 1996, p.102)
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Podemos perceber a penetracdo dos discursos pedagdgicos dos tltimos tempos,
constituindo a fala de professores e professoras, quer seja na tela ou no dia-a-dia das
escolas. A valorizacao das questoes do individuo “pensar que as pessoas sdo diferentes e
entendem as coisas de formas diferentes, tem problemas e necessitam de atengoes
diferentes” psicolégico, da formacio do cidaddo, da escola com espaco de socializacdo do
individuo e do conhecimento. Todavia as discussoes, mais amplas, do campo da filosofia
da ciéncia nos parecem ainda distantes desta realidade.

Analisando as falas de professores e professoras com uma grande experiéncia
docente, percebemos os discursos pedagogicos produzindo professores e professoras que
tendem a assumir posicdes que se tornam hegemodnicas em determinados periodos
histéricos, e a naturalizacdo destes discursos, nao limitada aos espacos escolares "Eles
deixavam, aos poucos, de ser uma turma, para se tornarem individuos com necessidades,
capacidades intelectuais e vivéncias diferentes, necessitando de um olhar
individualizado.” Muitos vindo a se tornar saberes de senso comum na sociedade.

Os professores e professoras, de uma forma geral, ndo identificaram como
significativos os debates e questdes levantados pela filosofia da ciéncia e pela
epistemologia, ndo percebendo uma “utilidade” para tais debates para sua formagao como
professores. Percebendo menos ainda a necessidade de discussdes com este carater junto
aos alunos e alupas da escola bésica, muitas vezes argumentando que este debates
acabariam mesmo por confundir estes/as e desviar a atencdo do que realmente €
importante, o contetido de quimica e ciéncias “eu ndo posso ficar filosofando, nem eu me
preocupando sobre muito da filosofia, o que foi, o que ndo foi, 0 que a ciéncia me diz, o
que a ciéncia ndo me diz, ndo é uma coisa que vai me dar objetividade na sala de
aula.......isso para mim ndo diz nada, para o aluno ndo diz nada”.

AfirmacOes que se inserem numa perspectiva que coloca a filosofia e a ciéncia
em polos opostos do conhecimento: a reflexao e a especulagdo para filosofia e a
observacao e a experiéncia para a ciéncia. Para Morin (1999) esta oposi¢cdo ndo é,
necessariamente, ruim, mas a loucura é acreditar todas estas caracteristicas nio estio
presentes em ambas, na ciéncia e na filosofia. “As caracteristicas dominantes numa sao
dominadas na outra e vice-versa” (Morin, 1999, p.31). Além disso apresentam as
caracteristicas, ditas da ciéncia, como mais desejdveis que as associadas a filosofia,

levando a uma representacdo de superioridade da ciéncia frente a filosofia, assim como as
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representacoes de superioridade do conhecimento das ciéncias frente aos saberes
populares, de senso comum e de culturas “subordinadas”.

Os professores e professoras que assumem os discursos mais recentes no
campo da educagdo em ciéncias, apresentam a importdncia destes debates em sua
formagdo, e para sua atuacdo no ensino das ciéncias, e destacam a necessidade de sua
atuacao politica, criticando o posicionamento ‘tradicional’ dos professores e professoras da
area “A maioria dos professores que eu conheco da drea sempre se excluiram de
discussoes politicas (assim como a idéia construida de neutralidade da ciéncia e dos
cientistas). Dizendo que o papel deles dentro da sala de aula é passar conteiidos — como se
montam formulas, quais as propriedades das substincias, quem reagem e quem ndo reage,
ligagoes, ....... ”

Percebemos fortemente o discurso metodolégico amplamente valorizado nos
Brasil, principalmente nos anos 70, construindo a ciéncia escolar a partir das ciéncias de
referéncia (quimica, fisica, biologia) e destacando que um ensino eficiente precisa “de
laboratérios de quimica em todas as escolas, separado de fisica e biologia, de professores
de quimica especificos jdé no 1. Grau e ndo professor de biologia atuando na drea”,
argumentos que reforcam a necessidade de existéncia de uma identidade especifica nesta
area.

As questbes do contetido € da forma de “transmissao” do conhecimento foram
apresentadas como determinantes de um ensino de qualidade, hd o “medo de estar
ensinando coisas ultrapassadas™ gerado pela velocidade com que novos conhecimentos sao
produzidos nestes campos associado a inexperiéncia, no caso dos professores e professoras
iniciantes “somente quando comegamos a conviver com os alunos, é que verificamos que
ndo sabemos ‘nada’. ”

Para estes professores e professoras os saberes adquiridos através da
experiéncia profissional sao os fundamentos de sua competéncia “€ a partir deles que o(a)s
professore(a)s julgam sua formacao anterior ou sua formagao ao longo da carreira” (Tardif,
1991, p.227)

Estes saberes da experiéncias produzem a seguranca necessaria aos jovens
professores, “com mais experiéncia de vida e profissional, comecei a me perguntar até

quando minhas aulas seriam a sequéncia de pdginas de um livro diddtico” e nao podem
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ser classificados como saberes individuais, pois se produzem na interagao com seus pares,
alunos e alunas, e demais atores da cena educacional em um universo institucional e social.

“a experiéncia dessas limitagoes e dessas
situacOes ¢ formadora: somente ela permite ao docente
desenvolver o habitus (isto €, disposi¢des adquiridas na
e pela pratica real), que lhe permitirdo justamente
enfrentar as limitagOes e os imponderdveis da profissao.
Esses habitus podem se ficxar num estilo de ensinar,
em ‘macetes’ da profissdo, ou mesmo em tragcos da
‘personalidade profissional’: expressam, entdo um
saber-ser € um saber-fazer pessoais e profissionais
validados pelo trabalho cotidiano.”  (Tardif, 1991,
p.228)

Este saber-fazer, apresenta-se também bastante identificado com discursos
pedagdgicos historicamente localizados, destacando a necessidade de construcdo de
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espagos que propiciem e motivem a aprendizagem “é preciso ensinar de um modo
naturalmente agraddvel”. ConsideracOes relevantes da psicologia cognitiva. Assim como
percebemos uma defesa do rompimento do “muro” que separa a relac@o social professor-
aluno, buscando uma relac@o interpessoal sem hierarquias “sou informal, ...converso com
os alunos e com a turma, bato papo eme interesso pela vida das pessoas”.

Outro dos pontos trazidos como especificidade da docéncia, neste caso em
todos os campos, € a dedicacao, percebendo esta como uma profissdo que “por natureza”
assume uma posi¢do de controle frente as demais dimensdes da vida “Desta forma, a
familia, os amigos e até mesmo eu, ficamos em segundo plano”. Inseridos em um contexto
social que produz a profissio docente em condicOes subalternas, “meu objetivo era
trabalhar na indistria , mas... muita concorréncia, poucas vagas, perdi vdrias
oportunidades por ser mulher. Em funcdo disso......achei que a licenciatura poderia me
dar uma profissdo.” e “dar aula era a 2° op¢cdo” percebemos mecanismos de resisténcia
que procuram produzir novas leituras desta situagdo, tais como a dita “natural” “paixdo
pelo ato de ensinar”, que se constroi na pratica, fazendo com que mesmo tendo comegado
com 2’ op¢ao, a permanéncia se justifica pelo “amor aos meus alunos”; a importancia deste
profissional na vida de toda a humanidade, e principalmente das grandes personalidades
dos mais diversos campos do conhecimento “Lavoisiser teve um professor”; a influéncia,
muitas vezes determinante do futuro dos jovens “tenho encontrado vdrios alunos que

resolveram seguir a carreira de professores de quimica ou carreiras que tenham a ver com
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a quimica, e acho que tenho uma pequena parcela nessa decisdo.” e “fui ser professor de
quimica motivado pela convivéncia com bons professores”.

Representagdes que procuram objetivar a atuacdo docente em Oposi¢ido as
condicoes materiais e de reconhecimento promovidos pelos poderes piblicos e
disseminados no meio social.

Aliado a estas questdes, neste momento histérico, parecemos viver uma série
de novas pressdes que questionam e transformam todos os saberes da humanidade,
“Atualmente, a prdtica pedagdgica passa por um momento dificil, de incertezas e
insegurangas”, o trabalho de professores e professoras estd sujeito a mais demandas e
maior complexidade que em outras etapas historicas; demandas que, em geral, sdo
contraditérias entre si, que se modificam com rapidez € que podem configurar uma
imagem de incerteza e um aumento dos riscos frente a uma tomada de decisdo. Qual € o
objetivo da escola, que papel deve ter na sociedade? Qual € o objetivo dos diferentes niveis
educativos? Que conhecimento € importante? Como incorporar os problemas sociais
relevantes? Continuamos sendo ‘professores’ ou precisamos nos transformar em
‘entretenedores’ de adolescentes? Em que parcelas de decisao pode intervir o alunado, os
pais e maes? (Hargreaves, 1998)

Na busca de localizar a origem do problema da educacdo, percebem a
complexidade de tal busca, e talvez a impossibilidade desta precisao uma vez que “é na

base que ndo é solida ou é no telhado que entra dgua” que situam-se os problemas.

CONSIDERACOES

Pretende-se sempre que os professores e professoras mudem. E dificil
encontrar um momento no qual a afirmacao tenha mais vigéncia que nos tiltimos anos. Esta
época de competitividade global, como todos os momentos de crise econdmica, esti
produzindo um pénico moral imenso frente a forma de preparar as geracoes futuras em
nossos paises. Em momentos como estes, a educacdo em geral e as escolas em particular se
convertem no que A . H. Halsey chamou de ‘a papeleira da sociedade’: recepticulos
politicos nos quais se deposita o resolvido da sociedade e os problemas insoliveis. Poucas
pessoas desejam fazer algo a respeito da economia, mas todo mundo — politicos, meios de

comunicac¢éo e publico em geral — quer fazer algo com a educacao. (Hargreaves, 1998)
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As pressoes para estas mudancas, partem de todos os lados, e as tarefas do
professor e da professora se ampliam para resolver novos problemas e obrigaces, ainda
que muito pouco se elimine das tarefas antigas para dar lugar a estas mudancas.

As inovacoes pedagégicas e tecnoldgicas se multiplicam a medida que se
aceleram as mudancgas, criando uma sensa¢ao de sobrecarga nos professores e diretores,
responsaveis por sua implementagao. Se apresentam cada vez mais mudancas e 0s marcos
cronoldgicos para sua implementacao se sobrepoe.

Muitas certezas tidas como “naturais” comecam a ser contestadas, as antigas
missOes e metas comecam a cair, ainda que se apresentem poucos substitutos para seu
lugar. Os métodos e estratégias que os professores utilizam, junto com os conhecimentos
basicos que os justificam, estao submetidos a uma critica constante, a medida que as
certezas cientificas perdem credibilidade. Se os conhecimentos em que se apoia 0 ensino
carecem de base cientifica, “que fundamento podem ter nossas justificativas para a
pratica?, perguntam os educadores” (Hargreaves, 1998).

Estas situacOes, tidas como pds-modernas, produzem as identidades destes
professores e professoras de ciéncias e de quimica, que possuem especificidades que
abordamos no desenvolver deste artigo e outras tantas diferencas, especificidades e
diferencgas construidas em seus cursos de formacdo, pelas ciéncias de referéncia, pelos
curriculos, identidades que buscam sua origem, € se esfacelam cada vez mais nesta busca.
Aqui procuramos estas origens nos campos das ciéncias naturais e da formacdo do
professor, percebidos como discursos distintos que se entrelacam constituindo o professor
e a professora de ciéncias ¢ de quimica, integrados a outros tantos que se apresentaram em
nossa investigacao. Nosso objetivo de busca desta identidade docente, nos levou a
construgao de diferentes identidades que “carregam os tragos das culturas, das tradicdes,
das linguagens e das histérias particulares pelas quais foram marcadas. A diferenca € que
elas nao sio e nunca serdo unificadas no velho sentido, porque elas sao, irrevogavelmente,
o produto de varias histérias e culturas interconectadas, pertencem a uma €, a0 mesmo

tempo, a varias ‘casas’(e ndo a uma ‘casa’ particular).” (Hall, 1997, p.96)
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APONTANDO REFLEXOES

Acreditamos que seja qual for o enfoque adotado no ensino das ciéncias, os
professores e professoras necessitam compreender, em alguma medida, a constituicio
filosofica e sociolégica de seus campos do conhecimento e sua interconexao com a
educacio em ciéncias (Hodson, 1988). Juntamo-nos ao coro dos que pedem mais atencgéo a

estes enfoques na formacéo inicial e permanente do professorado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os artigos de pesquisa aqui apreséntados, evidenciam de forma sintética o
caminho que percorri buscando construir relacOes significativas entre as representagdes de
ciéncia e quimica e a construcao de identidades docentes nestes campos

Esta dissertacdo, pensada inicialmente como um marco, mais ou menos,
definitivo sobre os saberes em andlise, produziu inimeras mudancas em minha forma de
pensar e analisar, durante seu desenvolvimento. Este processo me levou a identificar estas
concepeoes (ciéncia, quimica, professor, professora) como nao existentes a priori, mas sim
como construidas pelas diferentes perspectivas e instrumentais de pesquisa utilizados. Nao
€ possivel determinar, neste campo, defini¢des generalistas a partir do “resultado” de
pesquisas, de forma independente dos campos téoricos onde se inscrevem.

Destaco aqui o caminho percorrido, os artigos aqui apresentados fundamentam-
se em diferentes referenciais que construi, em momentos diferentes desta caminhadas,

vertentes onde fundamentei minhas analises sobre o mesmo “objeto” — o saber de
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profissionais da educacdo cientifica, sobre seu campo conceitual e sobre o seu “ser
professor e professora.

A cada nova leitura sentia vontade de negar tudo que havia lido, tudo que ja
havia escrito, tinha a impressdo que estava num processo evolutivo, em que o passado
deveria ir apagando-se, tendo em vista que cada vez mais se tornava obsoleto, acreditava
estar cada vez mais proximo da forma “correta” de analise.

Mas em determinado momento, a partir de um referencial, percebi que nao ha
evolugdo nestas perspectivas, hoje as percebo como diferentes, como mais relevantes em
determinados momentos e contextos, € menos em outros. Sem davida, por uma questao
temporal, me encontro mais identificado com os referenciais utilizados nos tltimo artigo,
mas percebendo limites e possibilidades que todas as perspectivas escolhidas apresentam.

As vezes discutimos se um projeto de pesquisa ndo deveria apresentar em seu
relatério os caminhos e tentativas que nao deram certo, para que pudesse através destes
“erros” auxiliar outros grupos e pesquisadores. Neste trabalho nao posso dizer que seja

exatamente este o caso. Nao creio que tenha tomado caminhos “errados” ou chegado a

conclusoes “equivocadas”. Tomei caminhos diferentes, e ndo poderia apresentar aqui
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apenas os resultados a partir dos dltimos referencias que utilizei para minhas anélises,
assumindo assim a superioridade deste para objetivo desejado.

O primeiro artigo, pensado como uma investigacdo exploratéria, abordou as
“concepgdes” de um determinado grupo de professores sobre a natureza da ciéncia e sua
insergao na pratica docente. Nossa analise categorizou estas concepgdes, localizando-as no
ambito de conceitos produzidos nos campos da histéria e filosofia da ciéncia e da
educacido. Neste trabalho destacamos que estas “concepcdes” sao varidveis e muitas vezes
contraditorias.

No segundo artigo, partindo apenas de questiondrios escritos, construimos
categorias de analise dos saberes epistemologicos (ciéncia € quimica) a partir das proprias
respostas e de referenciais que entendem estes saberes como definidores da pratica
docente, seja de forma implicita ou explicita. A categorizagdo aqui, apresentou-se bem
mais flexivel, ndo assumindo categorizagdo de professores ou professoras, mas sim de
respostas. Consideramos a existéncia de diferentes concep¢des para um mesmo sujeito.
Nio trabalhamos mais com a contradi¢do, mas sim com a diferenca. E também apontamos
alguns espacos de construcao e validagao deste diferentes saberes.

No ultimo artigo, ampliamos, em um pequeno grupo, a discussido sobre as
“representacdes™ de ciéncia € quimica e da identificacao dos profissionais do ensino nesta
area. Nao apresentamos categoria de andlise, trabalhando com os textos produzidos por
professores e professoras, conjuntamente com referenciais que discutem a constituicao de
identidades, em nosso caso docentes de ciéncias e quimica. Enfatizamos o carater
contingente destas representacdes e ampliamos a reflexdo sobre os espacos de validagio
destes saberes, destacando a préatica docente - a experiéncia, como um dos principais
critérios.

Os trés artigos, trabalham com linguagens diferenciadas, com conceitos que
determinam seus campos, dentre 0s quais podemos destacar aqui Concepcdes, no primeiro
artigo, Saberes no segundo e Representagdes no terceiro. Este conceitos guiaram nossos
olhares sobre a ciéncia e a quimica em cada artigo.

Aqui procuramos produzir a fusio destes distintos olhares como caminhos que
se mostraram proficuos para a investigacao proposta, onde partimos de uma categorizag¢ao
inicial das concepgdes dos professores e professoras, tendo com referencial para esta

categorizacao, conceitos estabelecidos a partir de referenciais da filosofia da ciéncia, que
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produziram a inquietago inicial que nos fez aprofundar nossas anélises em dois caminhos,
na qualificacdo das respostas dos professores na busca de melhores formas de categorizar
os saberes dos professores e em outro caminho aprofundando a relac@o destes saberes com
a constituicdo de identidades de professores de ciéncias e quimica, percebendo que neste
campo nem sempre € possivel encontrar relacoes diretas entre o que se diz € 0 que se faz
nos diferentes espagos sociais.

Nesta dissertagdo, que pode ser uma aparente colcha de retalhos, apresento
exatamente o que sou € em que me transformei, rompendo com a idéia de um sujeito tinico
e centrado, que produz uma “verdade”. Apresento meus processos de formacao e seus
produtos, que nao levaram a uma conclusao, a uma verdade...mas mostraram-se proficuos
na producdo de conclusdes e verdades localizadas, e mais proficuos em questionamentos e
dividas.

“A consciéncia de que o saber € incompleto esta certamente bem disseminada,
mas ainda nao tiramos as licdes disso. Assim construimos nossas obras de conhecimento
como casas com teto, como se 0 conhecimento nao estivesse a céu aberto. Continuamos a
produzir obras acabadas, fechadas ao futuro, que fard surgir o novo e o desconhecido, e
nossas conclusoes dao a reposta segura 2 interrogacao inicial somente com, in extremis,

nas obras universitérias, algumas novas interrogacoes.” (Morin, 1999, p.43)
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ANEXO 1



UFRES
nst. Cingise Dbeizaz da Saide
Bibliotescs

UNIVERSII?ADE FEDERAL DQ RIO QRANDE DO SUL
AREA DE EDUCACAO QUIMICA
Sr(a). Prof(a). para as afirmacoes a seguir assinale (1) quando concordar
plenamente, (2) quando concordar parcialmente e (3) quando discordar

totalmente, justificando, por escrito se assinalar (2) concordancia parcial.

1. ( ) O conhecimento s6 pode ser considerado cientifico se estiver

baseado diretamente em experi€ncias concretas.

2. ( ) Um conhecimento s6 pode ser considerado cientifico se a sua

elaboracao seguiu rigorosamente um método cientifico.

3. ) O conhecimento das ciéncias naturais nao € uma cdpia da
realidade, mas uma constru¢ao do ser humano, sendo assim relativo e

histérico.

4. ( ) Um conhecimento para ser considerado cientifico deve ser
validado por critérios objetivos e universais, ja que a realidade € tinica e

independente do sujeito.

5. ( ) Os dados recolhidos da realidade dependem das concepgdes
filosoficas do observador e sua interpretacio se subordina a elas, ja que

as realidades sao multiplas e construidas pelo sujeito,

6. () A Ciéncia, de certa forma, ¢ um conhecimento superior ao
conhecimento cotidiano, ¢ € verdadeiro. Nele se projetam certos
atributos ideais do saber como o rigor, a objetividade, a anilise e a

isencao frente aos fatos.



ANEXO 2



1.3 Sexo: 1.4 Idade; 1.5 Tempo de magistério;___ e

1.6 Curso de graduagdo/ano de conclusao/instituigao

1.9 Leciona em:
U Federal
U Escola pablica {0 Estadual [J Escola privada
U Municipal
1.10 Atua:
U somente no nivel médio [ somente no nivel fundamental 0 Em ambos
NS T
DISCIPIinGa: . ] )
1.11 Horas/aula semanais: regime de trabalho
1.12 Tem laboratorio na escola? E utilizado com freqiiéncia?
U sim U bem equipado 0 sim
U ndo [l mal equipado U ndo

1.13 Qual a proposta pedagdgica da escola? Comente brevemente:




2 FORMACAO:

2.1 Vocé considera que o conhecimeénto quimico adquirido durante o curso de graduagdo foi

adequado as suas necessidades profissionais? Por qué? ...

2.4 Voceé solicita a aquisigdo de livro texto por seus alunos? Qual (is)? Comente seu critério de

CSCOINAT

2.5 O que vocé pensa sobre a ordem e o encadeamento dos conceitos quimicos? A estrutura

proposta pela maioria dos livros didaticos € a “melhor” possivel? .



2.6 Os seus alunos se mostram interessados pela Quimica? Por que vocé acha que isto ocorre?

2.7 Quais as principais dificuldades de aprendizagem evidenciadas pelos seus alunos? A que vocé

AT UL IS80

2.8 Vocé conhece propostas curriculares e/ou metodologicas alternativas para o ensino de

QUIMICA? QUAIS T e



ALGUMAS OPINIOES:

3.1 Descreva brevemente suas aulas de quimica, em termos de conteudos e procedimentos

metodologicos. .







