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RESUMO

A presente pesquisa configura-se como um estudo sobre a forma como alguns estagiarios da
Licenciatura em Ciéncias, na Universidade Federal de Santa Catarina, estdo significando a
perspectiva Ciéncia Tecnologia e sociedade (CTS) de ensino, em seus relatdrios de estagio.
Utilizando a Anélise do Discurso (AD) de linha francesa como referencial principalmente
tedrico, mas também metodoldgico, a autora analisa dois relatdrios de estdgio em busca de
vestigios da perspectiva CTS de ensino, nos objetivos e metodologias propostos pelos autores
dos relatorios. Apresenta 0 modo pelo qual o assunto foi trabalhado em trés disciplinas do
referido curso, com o intuito de esclarecer as condi¢bes de producdo dos discursos dos
estagiarios sobre o contetdo da analise. Utilizando-se de no¢bes-chave da AD tais como 0s
mecanismos ‘'imaginario’, 'antecipacdo' e o 'interdiscurso’, aponta para deslizamentos de
sentidos, em relacdo aos pressupostos de um ensino numa perspectiva CTS, nos relatérios
analisados, e propde acdes metodoldgicas como possibilidades de adequacéo da insercdo das

discuss@es sobre CTS nas referidas disciplinas.

Palavras-chave: Formagao de professores. Ensino de Ciéncias. CTS. Analise do Discurso



ABSTRACT

The present research is a study about the form that some students of the Sciences education
undergraduate courses at the Santa Catarina Federal University, are meaning Science,
Technology and Society (STS) education perspective, at their training reports. Using the
French discourse analysis as theoretical and methodological reference, the author analyzes
two training reports looking for STS education perspective vestiges in the objectives and
methodologies proposed by the students, authors of the reports. It presents the way by which
the subject was worked in three disciplines of the cited course, with intention to clarify the
conditions of production of the students speeches on analysis content. Using conceptions of
the French discourse analysis such as the mechanisms “imaginary”, “antecipation” and
“interdiscourse”, points to contradictions of meaning, related of education preconceptions in
STS perspective at the analyzed reports, and proposes methodological actions as adequacy
possibilities of inserting of the quarrels on STS in the related disciplines.

Key-words: Teacher’s formation. Sciences education. CTS. Discourse analysis
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Apresentacéo

Este trabalho de pesquisa foi escrito em decorréncia de um processo de reflex&o sobre
minha propria formacdo académica. Considero extremamente relevante relatar os caminhos
trilhados até aqui, no intuito de expor as condi¢des de producao de sentidos por mim expostos
ao longo deste trabalho. Para tanto, inicio esta dissertagdo com uma apresentacéo pessoal.

Cursei Ciéncias Biologicas na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),
completando somente a modalidade do Bacharelado do curso. Na UFRJ, existiam, na época,
dois cursos em Ciéncias Bioldgicas, um na modalidade Bacharelado e outra em Licenciatura.
A escolha entre um destes era definida no ato da inscricdo do vestibular, sem que o futuro
universitario pudesse ter contato com as areas antes de decidir entre os diferentes caminhos a
sequir. Os comentarios entre colegas, na época, refletiam as expectativas e imagens que
faziamos sobre a profissdo de Biologos e sobre a profissdo docente. Lembro-me bem que
aqueles que escolheram a Licenciatura diziam que, apesar de baixos salérios, professores,
dificilmente, ficavam desempregados e que trabalhar com pesquisa biologica no Brasil deviria
ser muito dificil, ndo somente em termos financeiros, mas também pela dificuldade em achar
emprego, apo6s a formacdo académica, como pesquisador em uma Universidade Pablica. Os
que escolheram o ingresso no Bacharelado diziam que escolher ser professor do ensino basico
ndo parecia uma decisdo muito sdbia, ndo somente pelos baixos salarios e pelo baixo prestigio
profissional, também pelas péssimas condicGes de trabalho. Para estes futuros bidlogos, ndo
valeria a pena fazer um curso universitario para acabar como um profissional tdo
desvalorizado.

Além desta divisdo no ingresso do curso, ao final do segundo ano, os bacharelandos,
gue ja haviam decidido ndo ser professores, deveriam, novamente, escolher entre cinco
especialidades, a saber: Genética, Botanica, Zoologia, Ecologia e Biologia Marinha. Nos dois
anos finais do curso eles passariam a cursar apenas disciplinas da especialidade escolhida.
Esta dltima foi a escolhida por mim. Apesar de termos entrado em contato com as diferentes
especialidades nos primeiros semestres do curso, como esse primeiro contato era muito
superficial, esta escolha pareceu-me muito prematura. O que dizer, entdo, da escolha entre ser
professor ou pesquisador em Ciéncias Bioldgicas, antes mesmo de assistir as primeiras aulas
do curso? Atualmente, penso que, se tivesse tido a oportunidade de fazer ao menos uma

disciplina na area da educacéo, talvez, minha historia académica fosse outra.



Agravando ainda mais o quadro esbogado, ainda cabe citar a fragmentacdo da UFRJ,
sob o ponto de vista geografico, j& que o campi daquela universidade é disperso pela cidade
do Rio de Janeiro. Enquanto todas as cadeiras do ciclo basico, comum aos dois cursos, e todas
as outras do Bacharelado eram ministradas no Centro de Ciéncias da Saude (CCS), localizado
no campus da llha do Fundéo, as disciplinas de todas as Licenciaturas da universidade eram
ministradas no Centro de Educacéo, localizado no campus da Praia Vermelha, distante cerca
de trinta quilémetros do CCS. Essa distancia dificultava ainda mais a superacdo da dicotomia
entre Bacharelado e Licenciatura, principalmente para os que, como eu, optaram pelo
bacharelado, pois ndo haviam articulagdes entre 0 nosso curso e a area da Educagdo em
Ciéncias: suas disciplinas, suas linhas de pesquisa, seus pesquisadores e as possibilidades
profissionais decorrentes da formacao docente.

Ja os licenciandos, cursavam o ciclo basico no prédio do CCS, juntamente com 0s
bacharelandos, consequentemente, tiveram acesso aos pesquisadores em Ciéncias Biologicas,
suas linhas de pesquisa, suas disciplinas e todo universo da formacdo para pesquisa em
Ciéncias Biologicas. Parece-me que essa organizacao curricular subentendia que, por um
lado, fosse necessario, obviamente, aos futuros professores de Ciéncias e Biologia do Ensino
Basico, conhecer os “contetidos” das Ciéncias Bioldgicas, para poderem lecionar. Por outro
lado, os bacharelandos, possiveis futuros professores universitarios, ndo precisariam de uma
formacdo em Educagéo para exercer sua fungdo docente. Como se somente 0s conhecimentos
bioldgicos bastassem para a formacéo profissional de um professor universitario.

Apesar dos percalcos, trancamentos e ddvidas em relacdo a minha escolha
profissional, formei-me no Bacharelado em Ciéncias Biol6gicas, com especialidade em
Biologia Marinha, mas decidi que ndo queria trabalhar trancada em laboratérios de pesquisa
basica. Logo depois de formada, vim morar em Floriandpolis. Ainda perdida em relacdo ao
que seria minha profissdo de fato, ndo consegui ficar longe da Universidade por muito tempo.
Queria trabalhar com o meio ambiente e, de preferéncia, perto de pessoas, no entanto, nao
sentia firmeza em meus conhecimentos sobre a area, ndo tinha ainda conseguido costurar 0s
retalhos de conhecimentos em minha cabeca.

Tendo como ponto de partida o incbmodo em relacdo a minha formacéo fragmentada,
procurei aproximar-me de um nucleo de pesquisa interdisciplinar da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC). A intencdo inicial era a de colocar-me neste grupo de pesquisadores
das mais diversas areas do conhecimento, envolvidos na compreensdao da problematica
ambiental, para tentar compreender o assunto de uma maneira mais holistica, procurar

possibilidades de Programas de P6s-Graduacéo e temas para meu projeto de dissertacdo. Apds



alguns meses como bolsista de apoio técnico do CNPq, naquele ndcleo, tendo acompanhado
de perto reunides de planejamento, tanto de pesquisas tedricas como de projetos de extensdo
universitaria, tive a oportunidade de aprofundar ainda mais minhas reflexdes sobre a
fragmentacdo do conhecimento produzida pelo nosso velho sistema de ensino. Foi nesse
momento que consegui identificar possiveis motivos da minha dificuldade em terminar o
Bacharelado na UFRJ. Durante a Graduacdo na UFRJ, ndo via sentido no curso, néo
compreendia seus objetivos, ndo conseguia fazer relacdes entre as disciplinas, ndo conseguia
organizar os conhecimentos de forma mais organica, na minha cabeca, e ndo percebia
possibilidades de utilizagdo dos conhecimentos aprendidos. Ndo tinha a clareza que tenho
hoje, de que minhas dificuldades ndo eram tdo somente dificuldades de ordem subjetiva, mas
também reflexos desse modelo de curso, descrito anteriormente, suas incongruéncias e
descaminhos. A partir dessas reflexdes, nasceu em mim, pela primeira vez, a vontade de
cursar a Licenciatura, ser professora e poder de alguma forma colaborar para reverter o
quadro esbocado.

Esse processo de reflexdo sobre minha propria formacédo intensifica-se durante as
discussOes travadas em sala de aula, na Licenciatura do curso em Ciéncias Biologicas da
UFSC, principalmente durante a realizacdo do meu Estagio Curricular Supervisionado em
Ciéncias. A professora da disciplina Pratica do Ensino de Ciéncias do 1° grau, em que 0s
estagios eram realizados, coordenava um projeto intitulado: Condicionantes para tutoria
escolar no estagio curricular supervisionado: articulando formacédo inicial e formacao
continuada de professores (COTESC). Dentre as atividades do projeto COTESC, estavam
desenvolvendo uma pesquisa sobre o funcionamento do modelo de tutoria escolar como uma
possibilidade de sistematizar 0 acompanhamento dos estagios nas escolas. Para investigar
como funcionaria, na pratica, esse modelo de tutoria, uma das propostas do COTESC era a de
formar um grupo de trabalho piloto, do qual fariam parte a professora da escola e tutora dos
estagidrios, uma dupla de estagiarios e um pesquisador do projeto COTESC, que
acompanharia o grupo buscando respostas para a pesquisa.

Aceitamos, eu e uma colega de curso, o convite feito pela professora para
participarmos da pesquisa, como a dupla de estagiarias do grupo de trabalho piloto. Para
contextualizar como acabamos participando da pesquisa do COTESC e como foi meu
caminho recente até chegar a presente pesquisa, passo a descrever, brevemente, minhas
experiéncias finais na Licenciatura em Ciéncias.

No semestre anterior ao nosso estagio, cursando a disciplina Metodologia do Ensino

de Ciéncias do 1° grau, realizamos seminarios nos quais exploramos as possibilidades de



trabalhar os contetdos de quimica e fisica a partir de temas cotidianos previamente sugeridos
pela professora, no intuito de transformar esse ensino em algo menos fragmentado e
descontextualizado. A intencdo da professora era a de auxiliar os futuros professores de
Ciéncias, Biologos em formacédo, a transpor a dificuldade de trabalhar com estes contetdos ao
lecionarem, principalmente em turmas de oitava série do ensino fundamental. Essa
dificuldade advém do fato de que no curriculo oficial, os contetdos préprios das aulas de
Ciéncias na oitava série sdo oriundos dessas outras areas e nao das Ciéncias Biologicas que é
a area de formacao dos professores habilitados para lecionar a disciplina Ciéncias em todas as
séries do ensino fundamental, inclusive a oitava. A partir da constatacdo dessa incoeréncia e
também da necessidade de adequar o curso as discussdes correntes na area de pesquisa em
ensino de ciéncias, a professora pretendia fazer uma aproximacao dos estudantes de Ciéncias
Biologicas com o ensino de quimica e de fisica de uma forma alternativa. A intencdo era de
explorar os conteldos propriamente ditos de forma menos detalhada do que a forma pela qual
sdo tradicionalmente ensinados nessa série, deslocando um pouco a aten¢do dos detalhes para
aos contextos sociais, politicos, econdmicos e historicos relacionados ao fazer cientifico
dessas duas areas da ciéncias naturais, dando um significado mais abrangente as aulas de
ciéncias naquela série. A orientagdo era substituir o modelo oficial de oitava série, como
resumo superficial de toda a matéria de Quimica e Fisica por um modelo de oitava série que
introduzisse, de forma mais contextualizada e critica, a Ciéncia enquanto empreendimento
humano, abrangendo menos as especificidades de cada tdpico de Quimica e Fisica e mais 0s
aspectos contextualizadores dessa forma de conhecer o mundo.

Na ocasido da distribuicdo dos temas dos seminarios, escolnemos o assunto radia¢es
e, por isso, tivemos acesso a tese de doutorado de Cruz (2001) que propunha uma sequéncia
didatica para trabalhar o acidente de Goiania na oitava série. O que nos inspirou a propor, no
semestre seguinte, uma intervencdo didatica usando o tema radiagfes, enfocando o evento
desse acidente, durante nosso Estagio Curricular Supervisionado. Mas adiante, nesse trabalho,
esclarecerei como a experiéncia nessas disciplinas foi marcante nas minhas escolhas como
formadora e pesquisadora em ensino de Ciéncias, principalmente na decisdo sobre o tema
dessa pesquisa.

O uso de um tema como pano de fundo para trabalhar os contetidos era uma prética
muito diferente da forma como estes conteudos, normalmente, eram trabalhados pela
professora regente que nos aceitou como estagiarias. Por conta disso, em nossas reunides do
grupo de trabalho piloto do projeto COTESC, durante o estagio, tivemos que negociar

frequentemente com ela, nossa regente, para conseguirmos realizar o plano que haviamos



elaborado. Mesmo tendo sido identificada, através de um diagndstico prévio do projeto
COTESC, como uma professora com perfil adequado para ser de fato uma tutora e ndo apenas
uma regente convencional de estagios, ndo foi facil conseguirmos inovar em nosso estagio.
Para esclarecer a diferenca entre o tutor e o que estou chamando de regente convencional de

estagio, cito a definicdo de ‘tutor’ adotada no projeto COTESC:

O tutor, portanto, é aquele que trabalha para criar e manter processos de indagagédo
colaborativa, auxiliando o licenciando na busca de solugbes para os problemas,
porém sem tirar-lhe a liberdade de escolher e produzir novas possibilidades para a
acdo. Por essa razdo dizemos que o licenciando passa de um estado de imitacdo para
a auto-gestdo. Ainda, o tutor fornece elementos para a auto-sustentacdo didatica e
pessoal dos individuos envolvidos na experiéncia colaborativa e permite também,
amparar as necessidades emocionais, sociais e intelectuais dos professores
iniciantes. (CERRI, 2003, p. 04)

Mesmo nessas condigdes um tanto conflituosas, era hora de mobilizar as reflexdes,
conceitos e metodologias trabalhadas durante todo curso. Além de todas as nossas leituras e
discussdes feitas durante o curso, tinhamos o fundamental acompanhamento da professora da
disciplina de Pratica do Ensino em Ciéncias do 1° grau. No processo de pesquisa para
construcdo daquele plano, além da tese de Cruz (2001), tivemos oportunidade de discutir
nossas ddvidas e insegurancas em relacdo as nossas escolhas e mesmo em relacdo as
metodologias de ensino, durante as reunides de orientagdo realizadas com cada uma das
duplas de estagiarios com a professora da disciplina. Esses encontros foram decisivos na
construcdo dessa seguranca e dessa relativa autonomia. Porém, nem sempre nossos interesses
eram bem aceitos pela tutora.

Nossa proposta era muito diferente daquelas com as quais ela estava acostumada, pois
investimos tempo em aspectos que, normalmente, ndo sdo contemplados em propostas
tradicionais de ensino. Tivemos que nos posicionar e argumentar a favor de nosso ponto de
vista. Escolhemos deixar de abordar alguns conteldos que constavam no livro didatico
adotado pela professora, por considerda-los menos urgentes, muito complexos e
descontextualizados, ja que os mesmos seriam abordados no Ensino de Médio, talvez, com
maior propriedade pelos professores de Fisica e Quimica. Queriamos investir tempo em
aspectos contextualizadores que problematizassem as relagfes entre Ciéncia Tecnologia e
Sociedade (CTS), auxiliando os estudantes a entrar em contato ndo somente com os conteudos
escolares necessarios a compreensdo dos fendmenos fisicos, quimicos e bioldgicos
relacionados aos acontecimentos do acidente radioativo de Goiania, como também com as
discussbes de carater social, econdmico e politico envolvidos no evento. Além disso, 0

objetivo central de nossa proposta era justamente auxiliar os alunos a construirem um olhar



mais critico sobre a producédo, utilizacdo e influéncia dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos na sociedade contemporénea, em consonancia direta com o que haviamos
discutido, durante as disciplinas da Licenciatura, sobre a insercdo de discussdes sobre as
relacBes CTS no ensino de Ciéncias.

Alguns contetdos, constantes do livro didatico de Ciéncias da oitava série usado pela
professora tutora, ndo eram necessarios para a compreensdo dos aspectos cientificos
relacionados ao acidente, portanto, poderiamos prescindir deles, naquele momento, e adiar o
estudo desses contetidos para um momento futuro, ou seja, quando os alunos ingressassem no
Ensino Médio. Ao mesmo tempo, alguns conceitos cientificos que, normalmente, sdo
ensinados no Ensino Médio, devido ao nivel de complexidade dos mesmos, eram essenciais
para que alcancassemos nossos objetivos, tendo em vista a compreensdo dos aspectos
cientificos relacionados ao fendmeno fisico das radiacdes. Além das divergéncias quanto aos
contetdos cientificos a serem ensinados, outros elementos que nos eram essenciais, por serem
préprios de um plano de ensino que se propunha a discutir as relagdes CTS, eram encarados
como desnecessarios pela professora tutora e, para ela, resultariam, portanto, em desperdicio
de tempo. Posso citar como o0s principais pontos do plano geradores de conflito nessa
negociacdo com a professora tutora: a abordagem histdrica da constru¢do do conhecimento
sobre radiacdes e discussdes de carater sociopolitico relacionadas as consequéncias, riscos e
responsabilidades em relacdo ao acidente, além de algumas inovacGes metodoldgicas, como a
execucdo e interpretacdo de musica durante as aulas.

Foi complicado manter nossa posi¢do, tivemos que fazer algumas concessdes durante
a fase de negociacdo. Investimos tempo para contemplar alguns pontos da matéria
considerados como imprescindiveis, na concepcao da professora tutora, porém, ao mesmo
tempo, conseguimos que ela também fizesse concessdes, deixando-nos desenvolver outras
perspectivas tais como: nossas discussdes de temas e abordagens contextualizadoras.

Ao longo da negociagéo do plano, no intuito de argumentarmos a favor dos pontos
encarados por ela como desnecessarios em nosso plano de ensino, chegamos a debater sobre
0s objetivos do ensino de ciéncias na escola basica. Percebemos, naquele dialogo, que um
objetivo comum as duas partes era a formagdo do aluno para exercer sua cidadania.
Aprofundando o debate, em conversa informal, descobrimos que atribuiamos sentidos
diferentes ao conceito de cidadania. O funcionamento do grupo de trabalho do projeto
COTESC foi analisado e descrito em artigo. Nessas analises constatamos que:

Apesar de a professora também considerar importante a formacdo critica, as
estagiarias perceberam em suas argumentacfes que o valor agregado a formagdo



profissional no conceito de cidadania da professora se sobrepunha sobremaneira ao
valor relacionado a formacdo critica dos alunos. Nesse sentido, muitas vezes as
estagiarias precisaram negociar com a professora a importancia dos conteldos com
enfoques sociais e como isso também deveria fazer parte do curriculo, inclusive
tendo sido sugerido pelo curriculo oficial, como os Pardmetros Curriculares
Nacionais. (SCHMALL et al, 2006, p. 71)

Atualmente, ao analisar o episddio vivido por nds estagiarias e a professora tutora,
utilizando minhas leituras sobre a teoria da analise do discurso de linha francesa, percebo
alguns nuances do conflito que ndo pude perceber na ocasido. As condi¢des de produgéo de
nossos discursos eram distintas, ja que, apesar de construidos no mesmo momento histérico,
eram construidos a partir de diferentes contextos imediatos, diferentes espacos sociais e,
portanto, resultavam em sentidos diferentes para uma mesma palavra, no caso, a palavra
‘cidadania’. Em nosso discurso, o sentido atribuido a palavra ‘cidadania’ parte das discussoes
travadas dentro do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFSC, de nossas leituras
de artigos na area de Ensino de Ciéncias, da leitura do trabalho de CRUZ (2001), entre outras
contribuicBes. A partir de todas essas leituras, enfatizavamos na palavra ‘cidadania’ o sentido
relacionado ao desenvolvimento de uma visao critica sobre 0 mundo e a sociedade em que
vivemos, a possibilidade de desenvolvimento de opinides proprias dos estudantes, levando-os
a refletir também sobre os riscos e algumas consequéncias sociopoliticas e ambientais do
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia (C&T), na intencdo de terem uma Vvisdo menos
ingénua sobre o assunto, levando-os a questionar a visdo acritica e consensual sobre C & T,
veiculadas nos mais diferenciados espacos sociais onde os estudantes apreendem o mundo.
Entendiamos que essa compreensdo menos ingénua das relacdes entre a ciéncia, a tecnologia
e a sociedade seria essencial para, progressivamente, desenvolverem sua capacidade critica,
no sentido de analisarem mais de um ponto de vista sobre um fato, fenbmeno ou processo,
percebendo os diferentes interesses e valores relacionados ao fazer cientifico e tecnoldgico, o
que poderia contribuir para o exercicio de sua cidadania, entendida aqui em sua
potencialidade transformadora das desigualdades socioecondmicas tipicas da sociedade de
classes na qual vivemos.

Ja o sentido de ‘cidadania’, no discurso da professora regente, era diferente, enfatizava
o sentido relacionado a preparacdo do estudante para o mercado de trabalho e/ou para a
aprovacdo nos vestibulares, numa visdo que nos parecia muito simplista e acritica para o
conceito de ‘cidadania’. Para a professora, se deixdssemos de ensinar todos os tOpicos

elencados no livro didatico, estariamos diminuindo a possibilidade dos estudantes passarem



nos vestibulares, ou conseguirem bons empregos, o que seria o principal objetivo da educacéo
basica.

Essas diferencas de sentido para a mesma palavra pode ser resultado da distancia entre
esses dois espagos sociais, a universidade e a escola, e a falta de trocas entre eles. Nossos
conflitos seriam, portanto, o resultado do embate de idéias e convicgBes proprias de diferentes
leituras do mundo, oriundas do imaginario desses espacos sociais.

Tendo negociado o conflito, finalmente, foi muito gratificante usar, em nossa primeira
pratica pedagogica formal mais extensa e individualizada, muitas das reflexdes que
construimos em nossa formacdo inicial. Ao terminar o estagio, apds a entrega de nosso
relatdrio, escrevemos um artigo em conjunto com pesquisadores do projeto COTESC sobre 0
funcionamento do grupo de trabalho piloto do qual haviamos feito parte (SCHMALL et al.,
2006). A partir de minha intensa relacdo com a area de ensino de ciéncias nos meses finais do
ano de 2005, resolvi participar do processo seletivo no Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo Cientifica e Tecnologica (PPGECT) com um projeto de dissertagdo relacionado a
esta experiéncia, problematizando o papel dos estagios na formacdo inicial de professores de
Biologia e/ou Ciéncias.

Durante o primeiro semestre do curso de mestrado no programa, fui selecionada para
assumir o cargo de professora substituta no departamento de Metodologia do Ensino da
UFSC, na éarea de Biologia. Ao ingressar como docente na UFSC, fiquei responsavel, entre
outras, pela disciplina Préatica do Ensino de Ciéncias do 1° grau em que eram realizados 0s
estdgios na Licenciatura. Nesta nova etapa, como estudante no PPGECT e professora
orientadora de estagios, no curso de Licenciatura em Ciéncias da UFSC, tive oportunidade de
ir mais fundo em minhas reflexdes sobre os conflitos do estadgio. Aprofundando também
minhas leituras, até o limite imposto pelo tempo disponivel entre lecionar e assistir aulas me
permitia, percebi que essas reflexdes estavam contempladas por diversos autores dentro da
vasta area de pesquisa em formacdo de professores. Na posicdo de formadora e, em
consequéncia também do processo de amadurecimento do projeto ao longo das disciplinas do
mestrado, fui reelaborando meu projeto, no sentido de aproveitar minhas recentes
experiéncias com relagdo aos estagios na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFSC.

Reconhecendo semelhancas e diferencas entre minhas percepgdes pessoais, como
estagiaria, e os relatos de alguns estagiarios que tive oportunidade de orientar posteriormente,
como professora substituta na graduacao, encontrei algumas regularidades e passei a construir
uma reflexdo em um nivel mais ampliado sobre a questdo, suscitando duvidas que

culminaram no projeto final de pesquisa.



Quais eram os fatores determinantes para que 0s estagiarios conseguissem mobilizar
as discussdes feitas durante a Licenciatura, ao refletirem sobre a prética do professor da escola
e ao planejarem seus planos de ensino, no sentido de realizar uma intervencdo pedagdgica
mais critica, que tivesse como objetivo geral discutir aspectos de relevancia social
relacionados aos conhecimentos cientificos escolares?

Como poderia eu, no papel de professora orientadora de estagio, auxiliar os estagiarios
a fazerem essa mobilizacdo, na hora de observar a pratica do professor e de planejar e
executar os planos de ensino de suas regéncias?

Como as diferentes disciplinas do curso de Licenciatura poderiam melhor contribuir
para isso também?

Como reafirmar uma concepcdo critica de ensino de ciéncias no imaginario dos
estagiarios, frente a enorme forca da concepcdo tradicional ao longo de sua formagéo?

Considerando suas historias de vida, de formacdo, tanto no ensino basico como no
superior, e a ainda o modelo de professor regente observado durante o estagio, o qual,
normalmente, também exerce um ensino tradicional de ciéncias, as respostas a todas estas
questdes tornam-se extremamente dificeis.

Ciente de estar apenas no inicio de um longo caminho na busca de respostas para
questBes complexas como estas, reduzindo as ambicfes para um universo possivel de
aproximacoes, dentro das limitacdes de tempo, de bagagem tedrica e pratica acumuladas ao
longo de minha breve trajetdria como sujeito envolvido na formacdo inicial de professores de
Biologia e Ciéncias, surge o presente trabalho.

O objetivo geral dessa dissertacao € identificar e analisar 0s possiveis vestigios de uma
abordagem CTS no ensino de ciéncias, no discurso de licenciandos, materializados nos
relatorios de estagio da Licenciatura em Ciéncias da UFSC.

Defino, entdo, de forma mais detalhada os objetivos especificos da presente pesquisa:

e Explicitar as condi¢bes de producdo (ou contextos de producdo) dos sentidos sobre as
relagdes CTS, nos discursos dos licenciandos sobre sua pratica.

e Analisar os objetivos e metodologias propostos para as aulas planejadas e ministradas
pelos estagiarios, em busca de vestigios de uma abordagem CTS no ensino de ciéncias.

Sem a pretensdo de realizar formulagdes solidas sobre o curriculo, busquei, a partir
destas anélises, apontar subsidios e indicar alguns caminhos para se repensar a inser¢ao de
discussdes sobre as relaces CTS no novo curriculo do curso de Licenciatura em Ciéncias

Biologicas, atualmente em implantacgéo.
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Dando continuidade as discussfes iniciadas nesta apresentacdo, fago, no primeiro
capitulo da dissertacdo, a contextualizacdo da pesquisa, passando rapidamente por cada um
dos pontos principais, que serdo devidamente explorados no segundo capitulo, com o intuito
de introduzir a problematica e os objetivos da pesquisa.

No segundo capitulo, aprofundo as discussdes iniciais, conversando de forma mais
minuciosa e sistematizada com os autores apresentados no levantamento bibliogréfico da
pesquisa. Este capitulo esta dividido em itens que representam os pilares tedricos da
dissertacdo. No primeiro item, apresento minhas opc¢des como educadora, localizando minhas
posi¢des como educadora de ciéncias, no universo da classificacdo das correntes pedagdgicas
propostas por Saviani. No segundo, fago uma revisdo sobre o contexto historico das origens
do movimento CTS (movimento social) de forma mais ampla, passando pelos chamados
estudos CTS (movimento académico), alcangados o recente Pensamento Latino Americano de
Ciéncia Tecnologia e Sociedade (PLACTS), culminando na insercdo do enfoque CTS na area
do ensino de ciéncias (movimento académico pedagdgico), buscando definir o que entendo
como caracteristicas essenciais para um ensino de ciéncias com este enfoque, e como este
pode ser uma forma de reafirmar o carater progressista do ensino de ciéncias. No terceiro
item, problematizo o papel dos estagios na formacdo dos futuros professores de ciéncias, ja
que trabalharei com as reflexes dos licenciandos nessa etapa de sua formagéo. No quarto
item deste segundo capitulo apresento de que forma o referencial tedrico e metodolégico da
Analise do Discurso de linha francesa pode contribuir para a presente pesquisa, apresentando
as bases do processo de delimitacdo de meu corpus de analise. Finalmente apresento o
material analisado e de que forma esta analise foi feita.

No terceiro capitulo, apresento uma analise das condi¢6es de producdo dos discursos
dos licenciandos sobre a pratica docente, deixando claro como sdo distribuidas algumas
disciplinas da Licenciatura e como o enfoque CTS no ensino de ciéncias é trabalhado ao
longo destas.

No quarto capitulo faco a analise dos relatérios de estagio, procurando possiveis
vestigios das discussGes sobre as relagcbes CTS no discurso dos licenciandos, buscando
relacioné-los as condicBes de producdo de sentidos expostas anteriormente.

No quinto e ultimo capitulo fago minhas considerac6es finais, procurando responder
ao problema de pesquisa, tecer criticas sobre os limites do trabalho e as possibilidades de

trabalhos futuros.
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1. Introducéo

Inicio com uma exposicdo breve e geral, somente para contextualizar os temas e
discussbes que dao suporte a problematica e aos objetivos desta dissertacéo.

Desde o inicio da formac&o das primeiras sociedades humanas, procuramos conhecer o
mundo que nos cerca, buscando explicacOes para as causas e efeitos dos fendbmenos naturais e
desenvolvendo objetos, técnicas e conhecimentos que nos auxiliam a viver com mais conforto
e eficiéncia. A historia das civilizagdes foi marcada por progressivas diversificacdes nas
formas de conhecer esse mundo, chegando a uma suposta culminancia no desenvolvimento da
chamada atividade cientifica que estabelece um marco na producdo de conhecimentos e de
tecnologias.

Importantes modificacbes nas dinamicas sécio-econémicas ao longo da historia
decorrem da expansdo da producdo e da mercantilizacdo desses conhecimentos. O
desenvolvimento acelerado da ciéncia e das tecnologias nas Ultimas décadas, principalmente a
partir da segunda guerra mundial, tem intensificado o ritmo dessas modificagdes. Tornam-se
incontestaveis as influéncias que a producdo e a mercantilizacdo desses conhecimentos,
processos e produtos tecnocientificos, cada vez mais, exercem sobre a dinamica politico-
econdmica nas sociedades. Nao é mais possivel também ignorar as reciprocas influéncias que
estas dinAmicas socioeconémicas e politicas exercem sobre a producdo e comercializacao
desses conhecimentos, processos e produtos.

A concepcdo classica das relagbes entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade foi
construida numa perspectiva essencialista e triunfalista. Segundo essas perspectivas, a ciéncia
e a tecnologia teriam como objetivo primeiro, sendo Unico, proporcionar 0 bem-estar da
espécie humana no planeta e constituiriam Unico meio possivel de buscar tal condicdo. No
chamado modelo linear de desenvolvimento, que suporta essas concepcdes, acreditava-se que,
guanto mais se desenvolvesse a ciéncia, mais tecnologias seriam disponibilizadas e mais
qualidade de vida a sociedade poderia experimentar em decorréncia da utilizacdo destas
tecnologias (BAZZO; LINSINGEN; PEREIRA, 2003). Em meio a revolugdo industrial,
entusiastas tecnoldgicos previam um futuro com meios de producdo usufruindo de altas
tecnologias que resultariam em menores jornadas de trabalho e no aumento das horas diarias

de lazer para os trabalhadores, gerando, consequentemente, aumento de sua qualidade de vida.
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Previam também a aplicacdo de tecnologias para producdo de alimentos e na medicina,
diminuindo assim as enfermidades, a fome e miséria no mundo (MORAES, 2008).

Concordo com Bazzo, Linsingen e Pereira (2003) quando colocam que, nas altimas
décadas, marcadamente apds a segunda guerra mundial, comecam a aparecer questionamentos
e inflama-se o debate acerca das antigas previsdes triunfalistas em relagdo ao
desenvolvimento de ciéncia e tecnologia. A partir desta época, admite-se que a ciéncia e a
tecnologia vém desempenhando também um papel determinante no agravamento da
degradacdo ambiental e no acirramento das relacdes de desigualdade social e dominagédo
econbmica a que a grande maioria da populacdo do planeta vem sendo submetida
historicamente. Esta nova consciéncia pde em davida o modelo linear de desenvolvimento
tecno-cientifico e inaugura tempos de discussdo académica mais critica sobre a complexa
relacdo entre esses trés polos, a ciéncia a tecnologia e a sociedade, no chamado Estudos de
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (ECTS)

Apesar das discussfes correntes no meio académico, percebo, como ressalta Cruz
(2001), que o ritmo das transformac@es decorrentes das inovacgdes tecnologicas nas dindmicas
sociais € tdo intenso que a maior parte da populacdo apenas sente seus impactos, sem ter
oportunidade de refletir sobre suas causas ou efeitos.

Em decorréncia da constatacdo desta defasagem entre o meio académico e a
populacéo, em geral, dentro das discussdes do circulo académico dos ECTS, em meio a busca
de solucdes para a falta de reflexdo da populacdo sobre essas transformacdes, vai-se
consolidando uma nova corrente de ensino de ciéncias com enfoque nas relacdes CTS. Essa
corrente busca um ensino de Ciéncias que auxilie o estudante a ter uma visdo mais critica
sobre ciéncia e tecnologia (C&T), levando-0 a percebé-las como constru¢bes humanas,
sujeitas a condicionantes sociais, econémicos e politicos. Ao veicula-las como tal, no enfoque
CTS de ensino de Ciéncias, quer-se que o estudante compreenda que cientistas e tecndlogos
também estdo sujeitos a erros, que guiam-se por interesses diversos e que, portanto, o produto
de seu trabalho ndo apresenta sempre resultados positivos para a humanidade, como circula
no senso comum. Numa perspectiva CTS, procura-se desenvolver nos estudantes a percepcéo
de que alguns resultados dos empreendimentos tecno-cientificos podem ser positivos para
determinados grupos sociais em detrimentos de outros, de acordo com o impacto social,
econémico e ambiental que estes produzem em diferentes regides sociopoliticas. Visto assim,
portanto, um determinado empreendimento tecno-cientifico ndo pode ser considerado
ontologicamente positivo ou negativo. Desta forma, os critérios para classificacdo daquele,

como positivo ou negativo, ndo sdo universais e sim dependentes dos interesses localizados
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numa determinada regido sociopolitica ou classe social. Essa discussao sobre o impacto dos
empreendimentos tecno-cientificos na sociedade e o reciproco impacto desta naqueles, passa,
inevitavelmente, por uma discussao acerca de valores. Em nossa sociedade atual, rodeada por
artefatos e processos tecno-cientificos, parece-me crucial utilizar as aulas de ciéncias como
momento de auxiliar os estudantes a compreender essas relagcfes, fazer juizo de valores e
tomar decisdes de forma refletida sobre 0 modo como ele interage com esses artefatos e
processos, em seu cotidiano, apontando para a direcdo de uma tomada de consciéncia sobre a
dominacdo e opressdo a que podem estar submetidos, na atual sociedade capitalista, pautada
pelos interesses do mercado.
Baseada nessas reflexdes, concordo com Linsingen (2008), quando diz que:

Educar, numa perspectiva CTS, €, fundamentalmente, possibilitar uma formagéo
para maior inser¢do social das pessoas no sentido de se tornarem aptas a participar
dos processos de tomada de decisfes conscientes e negociadas em assuntos que
envolvam ciéncia e tecnologia.

Como o autor, considero que a formacdo da autonomia de pensamento, necessaria a
tomada de decisdo consciente e negociada sobre assuntos que envolvam ciéncia e tecnologia,
deva ser uma das metas do ensino de Ciéncias na atualidade. Penso que, em um nivel
ampliado, esse processo de tomada de decisdo vai aléem das decisdes pontuais, feitas no
cotidiano individual do estudante, como consumidor consciente de produtos e servicos, passa
também a contemplar as decisdes de carater coletivo. Decisdes estas tomadas, desde 0 &mbito
dos movimentos estudantis, das associa¢es de moradores, das cooperativas e sindicatos e em
processos participativos como audiéncias e consultas publicas, que de nada servem, se a
populacdo interessada nas decisGes em pauta ndo tiver um minimo de conhecimentos técnicos
e valorativos, necessarios a avaliacdo dos pros e contras das questdes discutidas, nesses
espacgos. A importancia de se formar cidadaos conscientes, no ambito das decisdes coletivas,
estende-se, portanto, desde pequenas reunifes de condominio até outros processos
representativos, como plebiscitos, e o préprio processo eleitoral de administradores e
legisladores. Nesses espacos sociais, deparamo-nos, em muitos momentos, com polémicas
acerca de assuntos que envolvem conhecimentos sobre processos e artefatos tecno-cientificos
e precisamos ter autonomia para buscar informacoes e refletir sobre as implicagdes diversas
gue nossas decisdes acarretam. A escola e o ensino de Ciéncias devem contribuir para tal.

Atentos a essas tendéncias e conscientes do crucial papel desempenhado pela
formagéo de professores, para que se realize essa mudanca de enfoque, no ensino de ciéncias

nas escolas bdasicas, os professores das chamadas “disciplinas pedagogicas” do curso de
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Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFSC, vém inserindo discussdes sobre a relevancia
social do ensino de ciéncias, durante algumas disciplinas do curso’, j& ha algum tempo.

Em verdade, a discussdo sobre o porqué de ensinar Biologia no ensino bésico inicia-se
na disciplina Didatica Geral, na fase em que os estudantes entram em contato com as
primeiras disciplinas da Licenciatura. Essas novas abordagens apontam para a fungéo social
do ensino de ciéncias e, mesmo que n&o citem explicitamente os ECTS, de uma forma ou de
outra, estdo em acordo com suas premissas.

Faco essas afirmac@es por ter sido ndo s6 aluna como também professora, no curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFSC. Afirmo que se trabalha, durante o curso, de
variadas formas a discussao sobre as finalidades e objetivos do ensino de Ciéncias e Biologia
no ensino basico, sempre apontando para a relevancia social da formacéo basica em Ciéncias.
Essas discussdes pretendem levar o estudante a refletir sobre seu papel como professor e,
consequentemente, sobre a selecdo do curriculo escolar, de metodologias e procedimentos
didaticos coerentes com as finalidades do ensino que empreenderdo. Apesar de as disciplinas
“pedagogicas” do curso serem ministradas por diferentes professores, todas defendem uma
concepcao de ensino gque nao se restrinja apenas a transmissao dos conceitos da ciéncia. Essa
aparente semelhanca, nas concepcOes dos diferentes professores, parece acontecer em
decorréncia de nossa formacdo discursiva comum, ou seja, das discussdes que circulam no
meio da pesquisa em ensino de Ciéncias, fonte comum de leituras e reflexdes dos proprios
professores dessas diferentes disciplinas. De uma forma ou de outra, todos pretendem formar

licenciados que promovam, em suas praticas pedagogicas, uma aproximacao entre questdes

1 O curriculo a que faco referéncia nessa dissertagdo encontra-se em extincéo devido & reforma curricular que
entrou em vigor no ano de 2006. Considerei oportuno realizar a pesquisa mesmo assim, na medida em que
acredito ser produtivo refletir sobre alguns aspectos da formacdo antiga para readequar a nova. Apresento de
forma resumida como se distribuiam as chamadas “disciplinas pedagégicas” do curriculo em extingdo do curso
de Ciéncias Bioldgicas da UFSC para que o leitor se situe nas discussdes feitas desse ponto em diante.
Paralelamente as disciplinas chamadas especificas, ou seja, aquelas que desenvolvem o ensino de conhecimentos
das mais diversas areas relacionadas as Ciéncias Bioldgicas e outras correlatas, os estudantes do curso podiam
frequentar as disciplinas obrigatdrias elencadas como necessarias a habilitagdo em ensino de Ciéncias e de
Biologia no ensino basico. Algumas dessas disciplinas, as que sdo oferecidas inicialmente, sdo pré-requisito para
as finais e servem para as duas habilitagGes, sdo elas: Psicologia da Educacdo (5° fase), Didatica Geral A (6°
fase) e Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° grau (7% fase). Essas disciplinas eram oferecidas para
todas as licenciaturas da universidade. Existiam turmas dedicadas aos estudantes de cada curso, com professores
da area de formacdo especifica, mas os estudantes podem frequentar as mesmas em turmas feitas para outros
Cursos, caso seja necessario por conta de incompatibilidades de horério. ApGs essa fase genérica, o curso oferece
disciplinas que séo exclusivas do curso de Ciéncias Bioldgicas, pois estdo voltadas a formar apenas professores
da érea. Entre estas disciplinas, a Instrumentagéo para o Ensino de Biologia I (7% fase); Instrumentagdo para o
Ensino de Biologia Il e Metodologia do Ensino de Biologia (8° fase) e Pratica do Ensino de Biologia (9° fase)
habilitam o estudante a lecionar a disciplina Biologia no ensino médio. Além destas disciplinas o estudante que
quisesse habilitar-se também a lecionar a disciplina Ciéncias no ensino fundamental deveria cursar ainda as
disciplinas optativas Instrumentacéo para o Ensino de Ciéncias do 1°grau, Metodologia do ensino de Ciéncias do
1° grau e Pratica do Ensino de Ciéncias do 1° grau.
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estritamente bioldgicas, cientificas ou tecnoldgicas e questdes sociais de forma geral.
Procuram apresentar a ciéncia e a tecnologia como formas de cultura e, portanto, como
atividade humana, sécio-historicamente determinada e determinante, sujeita a influéncias
politicas e econdmicas e também influenciando questes dessas naturezas, passivel de erros e
descaminhos e ndo ontologicamente neutra e benéfica, como usualmente veiculada pelo senso
comum nos mais variados espacos.

Ap0s varias disciplinas cursadas ao longo da Licenciatura, o estudante chega a ultima,
a Prética de Ensino de Ciéncias do 1° grau em que ¢é convidado pelo professor orientador da
disciplina a mobilizar algumas das discussdes realizadas ao longo do curso, durante seu
estagio, ndo somente nas aulas que ministrara na escola basica, mas também nos encontros da
disciplina durante o planejamento, a socializacdo e avaliacdo das experiéncias docentes dos
estagiarios matriculados na disciplina. Durante o periodo em que estd estagiando, o
licenciando deve observar e refletir sobre a atuacdo de um professor de uma escola bésica.
Sob orientacdo deste professor e do professor da disciplina Pratica do Ensino do 1° grau deve
ainda planejar e executar, em dupla com um colega de curso, uma intervencdo didatica nas
aulas de Ciéncias da turma em questdo. N&o se trata do primeiro e Unico momento em que 0
licenciando entra em contato com a pratica docente, tampouco se encara 0 estdgio como
ocasido de por em prética as teorias ensinadas durante 0 curso, como se essa transposicao
fosse direta, simples e suficiente para um bom aproveitamento da experiéncia do estagio. De
fato, é a primeira oportunidade dada ao licenciando de planejar e lecionar de maneira mais
individualizada e extensa, numa turma regular do ensino basico, e espera-se que as discussdes
feitas durante o curso influenciem a préatica docente do futuro professor. Contudo, durante o
estagio, o licenciando entra em contato com um espaco ja conhecido, a escola. Nessa sua nova
aproximacdo da escola, agora ndo mais como estudantes desta, mas como futuros professores,
entram em contato com seus valores e idéias numa nova perspectiva e espera-se que outros
saberes e fazeres, proprios desta vivéncia na escola, sejam produzidos na relacdo entre o
licenciando e o0s sujeitos deste espaco. Portanto, espera-se que 0s saberes teodricos discutidos
durante o curso ndo sejam somente mobilizados na intervencdo didatica e na reflexdo sobre
esta, mas sejam também ressignificados, no embate com os saberes e fazeres préprios da
pratica pedagogica que vivenciam na escola.

Chegando a escola, o estagiario Experimenta o conflito gerado por esses seus
diferentes posicionamentos frente aos diferentes atores sociais que convivem nesse espago, 0S
alunos, o professor da turma e também seus colegas de outras disciplinas e a equipe da escola.

Nesse conflito, estdo em jogo as imagens que esses diferentes atores fazem sobre o estagiario
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e, consequentemente, a imagem que ele proprio tem de si inserido naquele contexto e ainda as
relagOes de forca e poder que determinam essas imagens. Digo isso tomando por base, ndo
somente minhas leituras sobre a AD, mas também minha experiéncia como estagiaria e como
professora orientadora de estagios, como relatado anteriormente. Segundo o referencial
tedrico da Analise do Discurso, as marcas desses conflitos materializam-se no discurso de
guem os vive. Analisando as diferentes posi¢cdes que o sujeito do discurso ocupa ao enunciar
algo e a forma e o contetdo do que ele enuncia, 0 analista busca pistas sobre como essas
forcas e posicdes influenciam aquilo que esta sendo dito. Minha intencdo nesse trabalho é
analisar o discurso de alguns estagiarios da Licenciatura em Ciéncias da UFSC, tentando
perceber se existem vestigios de um ensino com enfoque CTS no discurso desses estagiarios
sobre a préatica docente. Sejam estes consequentes das discussdes feitas durante algumas
disciplinas da Licenciatura sobre as relages CTS, ou sobre a insercdo dessas discussdes no
ensino de Ciéncias ou ndo. Nao pretendo afirmar que os vestigios encontrados sejam
consequentes dessas discussdes por ndo acreditar numa relacdo direta e inequivoca entre as
atividades desenvolvidas em sala de aula e o0 que aparece no discurso dos estagiarios em seus
relatorios de estagio.

Uma vez exposta brevemente a problematica do trabalho em questdo, defino a questéo
de pesquisa: Futuros professores de Ciéncias, formados pelo curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), estdo utilizando
aspectos de um ensino de Ciéncias com enfoque nas relages CTS nas intervencdes didaticas
em seus estagios de docéncia ?

O objetivo geral dessa dissertacdo é identificar e analisar os possiveis vestigios de
uma abordagem CTS no ensino de Ciéncias, no discurso de licenciandos materializados nos
relatorios de estagio em docéncia da Licenciatura em Ciéncias da UFSC.

Defino, entdo, de forma mais detalhada os objetivos especificos da presente pesquisa:

e Explicitar as condicdes de producédo (ou contextos de producdo) dos sentidos sobre as
relagbes CTS nos discursos dos licenciandos sobre sua pratica.
e Analisar os objetivos e metodologias propostos para as aulas planejadas e ministradas

pelos estagiarios, em busca de vestigios de uma abordagem CTS no ensino de ciéncias.
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2. Aprofundando o entendimento das questbes

Neste capitulo aprofundo, separadamente, os pilares da discussdo iniciada de forma
breve, na introducdo desta dissertacdo. Inicialmente, expondo minhas op¢fes como educadora
comprometida com a mudanga social, depois, sigo apresentando um histdrico sobre 0s estudos
Ciéncia Tecnologia e Sociedade de forma geral e, mais especificamente, sobre contribuicéo
destes para a ressignificacdo do ensino de Ciéncias comprometido com uma educacao
progressista. Faco, entdo, um levantamento histérico do papel dos estagios das Licenciaturas
na formacdo de professores. Finalmente, esclare¢co como a linguagem entra no contexto desta

pesquisa culminando na delimitagdo do corpus de anélise.

2.1 Sobre meu posicionamento como educadora

A finalidade proclamada para o ensino basico, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional (LDB) de 1996, constitui-se no pleno desenvolvimento do estudante como
ser humano, contemplando a formacdo comum basica indispensavel ao exercicio da
cidadania, fornecendo-lhe meios de progredir no mundo do trabalho e em estudos posteriores.
A formacédo para a cidadania vem sendo considerada como objetivo principal do processo
educativo pelos mais diversos grupos de pesquisa em ensino, ndo somente no Brasil, mas em
diversos paises do mundo. Ndo se trata mais de um posicionamento particular de
determinados programas de pesquisa e sim um consenso teérico fruto de um imperativo social
(FERREIRA, N. T., 1993). Outros documentos oficiais, tais como as diversas versdes dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), editadas nos ultimos dez anos, também
incorporam esta tendéncia tedrica tdo em voga no meio académico.

O discurso da formacgéao do estudante como cidad@o vem sendo incorporado pelos mais
diversos grupos sociais envolvidos na questdo da educacao nacional ha alguns anos, desde os
envolvidos nos meios de comunicacdo, legisladores e administradores publicos, pesquisadores
na area de ensino e politicas publicas educacionais, professores e funcionarios das escolas
bésicas e até mesmo pelos proprios estudantes. Trata-se do fendmeno na escola cidada,
préprio do espirito da nossa época, algo que paira no imaginario coletivo. Partindo da
premissa teodrica de que a linguagem ndo é transparente e que, portanto, diferentes sentidos
podem ser atribuidos as palavras e conceitos, de acordo com diferencas, mesmo que sutis, no

imaginario desses grupos sociais (ORLANDI, 2003), entendo que o conceito de 'cidadania’
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esteja sendo significado diferentemente nesses diversos espagos, tal como exponho na
apresentacdo dessa dissertacdo ao resgatar meus conflitos com a professora regente que nos
orientou durante o estagio da Licenciatura em Ciéncias.

Estou de acordo com Palma Filho (apud FERREIRA, N. T., 1993), quando diz que a
relagdo escola-cidadania precisa ser analisada com cuidado especial nos documentos oficiais,
visto que, mesmo em momentos de fechamento politico, a legislacdo ndo deixou de
mencionar como principal finalidade do processo educativo a formacdo para a cidadania,
deixando latentes as ambiguidades proprias da linguagem ao tratar do conceito. Explorando as
ambiglidades, pelo menos dois principais sentidos para a formacdo para a cidadania sdo
sugeridos pelo autor, dentro das discussdes educacionais em nosso pais. O primeiro destaca a
formacgdo do cidaddo como mao-de-obra qualificada aos modernos processos produtivos e
estd vinculado aos valores de mercado e interesses da classe dominante. O segundo sentido
destaca a formacdo para a cidadania como busca de consciéncia dos estudantes sobre seu
papel no contexto social e sobre a possibilidade de sua ac¢ao transformadora das desigualdades

e esta vinculado aos valores de justica social e aos interesses das classes oprimidas.

Na verdade, a educacdo sempre esta a servico de um determinado tipo de cidadania.
Pode atuar de modo critico, reflexivo, fomentando a emancipagdo popular, ou pelo
contrério, pode ser responsavel pela formacéo de individuos acriticos, obedientes e
conformistas, contribuindo para manutencdo de um quadro de imobilismo coletivo
diante das questfes sociais. (TEIXEIRA, 2006, p. 89)

Concordo com o autor que ndo faz sentido deslocar a nocéo de cidadania das relagdes
de poder que permeiam a sociedade de classes em que vivemos. Sociedade esta que, de uma
forma geral, aceita a circularidade dos sistemas geradores de exclusdao e marginalizacdo social
expondo grande maioria da populacdo a condi¢bes sociais inaceitaveis, tais como
desemprego, a fome, a violéncia e a ignorancia. N&o pretendo, no entanto, tecer maiores
considerac@es sobre o conceito de ‘cidadania’ em si e sim expor o que entendo ser a formacéo
para a cidadania como principal funcéo social de uma educacdo progressista a qual me alinho
enquanto educadora.

Tendo em vista a classificacdo proposta por Saviani (2005) para as principais teorias
da educagdo, suas motivacOes e interesses, percebo ser necessario me posicionar de forma
refletida sobre a finalidade de minha agdo pedagdgica, para que esta ndo seja apenas a
reproducdo de uma prética perpetuada e sem finalidades concretas, ou conscientes. Nesse
sentido, ou bem me alinho com as teorias liberais, ou com as teorias criticas. Para expor de

forma resumida a classificagao proposta pelo autor, me utilizo do quadro abaixo:
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Tabela 1 - Classificacdo das teorias educacionais propostas por Saviani (2005)

Classificacéo das Teorias

Concepgdes Tedricas

Modelos Pedagdgicos

Nao — Criticas

Ensino Tradicional

(liberais) Concepcao Humanista Tradicional
Concepgao Humanista Moderna | Escola Nova (Pedagogia renovada)
Concepcdo Analitica Tecnicismo
. o Cognitivismo, Construtivismo
Concepcdes Construtivistas | (concepces espontaneas, mudanca
conceitual)
N4o apresentam propostas
" pedagogicas, visto que entendem a
Critico

Reprodutivistas

Violéncia Simbolica

escola como instrumento de
reproducéo das condigdes sociais
impostas pela organizacdo
capitalista

Aparelhos Ideoldgicos

Escola Dualista

Dialéticas
(Progressistas)

Pedagogia Histdrico-Critica
(Pedagogia Critico-Social dos
Conteldos)

Excluindo experiéncias esporadicas,
essa corrente ainda ndo encontra
ressonancia na
préatica pedagdgica dos educadores
brasileiros.

Pedagogia Libertadora

Tem sido empregada com éxito em
varios setores dos movimentos
sociais (sindicatos, associagdes de
bairro, comunidades religiosas e

alfabetizacéo de adultos).

Saviani examina as diferentes filosofias educacionais existentes ao longo da historia,

segundo a forma com que percebem o fendmeno da marginalizacdo dos individuos em relacdo

a educacdo. De forma resumida, as teorias liberais (ndo-criticas) sdo aquelas que concebem a

questdo da marginalidade como um desvio acidental e a educacdo tendo como funcdo a

correcdo desse desvio. Essas teorias consideram que a educacao possui autonomia em relacao

a sociedade, isso quer dizer que as relagGes sociais e interesses politicos ndo moldam o fazer

pedagdgico, portanto, para reverter a questdo da marginalidade bastaria instruir 0s

marginalizados dando aos mesmos acesso aos conhecimentos acumulados pela humanidade
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através da escola. O autor descreve varias correntes liberais com singularidades préprias e a
sucessdo histdrica entre essas, mas considera que a principal falha comum seria a ndo-reflexao
sobre os condicionantes sociais do fazer pedagdgico, ou seja, a ndo-percepc¢do de que a escola
funciona para defender interesses de classe. O autor argumenta que, tradicionalmente, a escola
defende e reproduz, sob forma imaterial, a exploracdo material, prépria dos modos de
producdo das sociedades ao longo da historia.

Ja as teorias criticas ttm em comum justamente essa consciéncia da relacdo de
determinacéo social do fazer pedagdgico, negligenciada pelas liberais. Sendo assim, a escola
ndo seria autbnoma em relagdo a sociedade e estaria irremediavelmente atendendo a interesses
de classe. Na sociedade em que vivemos, fundada no modo de producdo capitalista e,
portanto, dividida em classes com interesses opostos, a escola refletiria o conflito dos
interesses dessas classes. Dentre as teorias criticas, o autor diferencia ainda um subgrupo, ao
qual chama de critico-reprodutivistas, que seriam assim chamadas por acreditarem que a
funcdo da educacdo, na sociedade capitalista, é reproduzir os mecanismos de dominacgdo
préprios do modo de producdo capitalista ndo sendo possivel mudar essa funcdo da escola.
Nesse sentido, apesar de considerar uma visao menos ingénua sobre o fazer pedagogico, esse
grupo apresentaria um postura de impoténcia e conformidade em relacéo a este mecanismo de
dominacdo, ja que ndo vislumbram possibilidades de superacdo das injusticas sociais proprias
da sociedade capitalista via processo educativo. Devido a esta perspectiva fatalista, essa
corrente ndo prevé uma pedagogia. Finalmente, a teoria critico-dialética, proposta por Saviani
(2005) defende a existéncia de uma relacdo dialética entre a sociedade e a educacdo, sendo
assim, considera que além da existéncia dos condicionantes sociais da educacdo, também a
educacao pode interferir nas dindmicas sociais, numa relacdo de determina¢Ges mutuas. Dessa
maneira, 0 autor sugere a necessidade de se construir uma pedagogia que, além de instruir os
marginalizados, dando-lhes acesso ao saber acumulado pela humanidade — o que, em sua
concepgdo, é imprescindivel para promover a equidade intelectual entre as classes — esteja a
servigo dos interesses dos dominados e seja, portanto, capaz de contribuir para a superagdo do
problema da marginalidade. Nesse sentido, o processo educativo precisa ser capaz de também
estimular a consciéncia de classe nos marginalizados, de maneira que 0s mesmos percebam-se
como classe dominada, nessa sociedade capitalista, e identifiquem seus interesses enquanto
classe social para que possam, assim, lutar para reverter o quadro de injusticas sociais no qual
vivemos atualmente.

Concordo com Saviani (2005) que o processo educativo precisa estar a servigo da

classe trabalhadora para que possamos atingir, se ndo uma sociedade sem classes, como ele
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propde, baseando-se no legado do materialismo-histérico de Karl Marx, ao menos uma
sociedade mais justa, na qual as enormes desigualdades sociais atuais sejam minimizadas.

Voltando entdo a questdo da formacdo para a cidadania, ap0s esta contextualizagéo,
considero que formar para cidadania seja justamente dar acesso aos estudantes ao saber
sistematizado e ainda desenvolver sua capacidade critica em relacdo ao funcionamento da
atual sociedade capitalista, fazendo perceber sua divisdo em classes de interesses antagonicos,
contribuindo, assim, para que, a partir do desenvolvimento dessa consciéncia de classe, 0s
cidadaos possam agir de forma refletida na sociedade em que vivem.

Apesar das discussdes teoricas acaloradas sobre filosofia e sociologia da educagéo, nos
meios académicos, o caminho entre o saber académico e a préatica real nas escolas parece-me
conturbado. O que se vé ainda hoje, em boa parte das escolas, € um ensino numa perspectiva
liberal, que Saviani classificaria como humanista tradicional, sendo que outras perspectivas
ndo-criticas estariam, eventualmente, sendo desenvolvidas numa parcela menor de nossas
escolas, principalmente nas escolas privadas. Sendo assim, grande parte das escolas,
principalmente as publicas, continuam seguindo uma pedagogia tradicional, segmentando a
compreensdo do mundo em disciplinas que exploram somente os conhecimentos proprios de
uma determinada area do saber académico restringindo o processo educativo a transmissdo de
conceitos abstratos muito distantes da realidade social dos estudantes e que, por ndo contribuir
para conscientizacdo em sentido freiriano, acaba por contribuir para a reproducdo dos
mecanismos de exclusdo proprios da sociedade capitalista em que vivemos.

Nessa perspectiva tradicional, caberia ao ensino de Ciéncias transferir o0s
conhecimentos produzidos pelas diferentes ciéncias naturais aos estudantes, na intencdo de
informéa-los sobre a dindmica dos fendmenos naturais e sobre 0s conceitos cientificos,
prepara-los para o ensino superior tendo, portanto, o foco dirigido para a compreensdo dos
conceitos e da linguagem cientificos. Eventualmente informando-os também sobre o
funcionamento das tecnologias — entendidas ai de forma independente da ciéncia, somente
como artefatos e subprodutos decorrentes da atividade cientifica — buscando formar cidadaos
como consumidores e trabalhadores eficientes no uso e na producdo das inovacBes do
mercado. Algumas disciplinas escolares originarias das areas das ciéncias sociais sdo as que,
eventualmente, discutiam problematicas sociais com os estudantes no ensino basico, mesmo
que a compreensdo dessa problematica envolvesse questdes relacionadas a prépria ciéncia ou
a tecnologia. A partir da falta de dialogo e interlocucédo entre as disciplinas do ensino bésico,
principalmente entre as das areas humanas e as cientificas, vao-se construindo gavetas de

conhecimento compartimentalizado na cabeca dos estudantes, restringindo suas possibilidades
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de compreender o mundo que o0s cerca e oS problemas reais com 0s quais convivem
cotidianamente. Mesmo a disciplina Ciéncias do ensino fundamental que, tradicionalmente,
deveria proporcionar pelo menos o didlogo restrito entre os conhecimentos proprios das
Geociéncias, da Biologia, da Fisica e da Quimica, ainda mantém a segmentacao dessas areas
por serie. No sexto ano (antiga quinta serie) predominam os contetdos préprios das
Geociéncias, no sétimo e oitavo anos (antigas sexta e sétima series) predominam os conteidos
da Biologia, enquanto que, no nono ano (antiga oitava série), exploram-se 0s conceitos da
Fisica e da Quimica sendo ainda estes, normalmente, estudados separadamente, em semestres
estanques, como um resumo superficial dos conteddos proprios dessas disciplinas no ensino
medio.

Diversos autores, como Fourez (2003), Krasilchik (2004), Pietrocola (2000; 2003) e
Ricardo e Zylbersztajn (2008), sugerem que, ao contextualizar o aprendizado de Ciéncias,
tendo problemas reais como ponto de partida para uma unidade de ensino, estes ndo podem
ser compreendidos pelos conceitos de uma Unica disciplina, necessitam de uma abordagem
que extrapole as artificiais fronteiras disciplinares que, historicamente, a ciéncia criou e a
escola reproduziu, para que, ai sim, sejam compreendidos, ja que, em sua origem, nao estdo
limitados a esta ou aquela area do conhecimento.

Concordo com Ricardo e Zylbersztajn (2008) e Ricardo (2005) que ndo se trata de
negar a sistematizacdo do conhecimento em disciplinas, ja que esta € necesséria para que
possamos ir mais a fundo nos contetdos préprios de cada area e até porque esta é a atual
estrutura da escola basica e dificilmente poderiamos evita-la, mas promover diversos niveis de
troca e dialogo entre as areas, para uma compreensdo mais holistica dos contetdos escolares
em abordagens mais interdisciplinares. Dentre as variadas correntes de ensino que preconizam
o dialogo entre os assuntos proprios de diferentes disciplinas escolares, temos o ensino de

Ciéncias numa abordagem CTS.

2.2 O movimento CTS e o ensino de Ciéncias.

Antes de fazer minhas consideracfes sobre a contribuicdo das discussfes sobre as
relacfes CTS na formacdo de professores de Ciéncias, que, em ultima instancia, é o foco deste
topico, considero de extrema relevancia contextualizar historicamente o surgimento dos

ECTS, no cenario mundial, e, finalmente, no dmbito educacional, tanto no cenario externo
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quanto no nacional, no intuito de esclarecer os condicionantes sdcio-histdricos que deram
impulso as primeiras idéias e motivagdes das diversas correntes relacionadas aos ECTS.

Até meados do século XX, logo ap6s a Segunda Guerra Mundial, apesar da destruicao
em massa que 0s inventos tecnoldgicos causaram as pessoas durante a Guerra, o clima de
otimismo relacionado a ciéncia, suas descobertas supostamente fantasticas e os produtos e
processos tecnoldgicos produzidos eram contagiantes na Europa e, principalmente, nos
Estados Unidos da América. Segundo Bazzo, Linsingen e Pereira (2003) os primeiros
computadores eletronicos (1946), os primeiros transplantes de 6rgaos (1950), os primeiros
usos de energia nuclear para o transporte (1945), ou a invencdo da pilula anticoncepcional
(1955) sdo exemplos da produgdo tecno-cientifica que sustentaram e contagiaram o referido
clima de otimismo da época. Baseando-se no modelo linear de desenvolvimento, acreditava-
se que o desenvolvimento da tecno-ciéncia seria capaz de resolver os problemas do mundo e,
portanto, boa parte dos recursos financeiros e humanos dos governos deveria ser empregado
nas pesquisas da area. Ainda segundo os autores, o relatorio de Vannevar Bush intitulado
Science: the endless frontier, € um marco desse momento histérico que demonstra como o
governo estadunidense estava encaminhando suas politicas publicas em relacdo ao
desenvolvimento da pesquisa cientifica. No tal relatério, este entdo proeminente cientista
estadunidense estaria defendendo a necessidade de autonomia politica e econdémica a tecno-
ciéncia para que, desta forma, esta pudesse desenvolver sem entraves seu enorme potencial

benfeitor e, assim, contribuir com o progresso do pais.

Por encargo do Presidente Roosevelt, Vannevar Bush, um cientista norte-americano
que dirigiu a oficina de Investigacdo e Desenvolvimento, elaborou em 1945 um
informe intitulado “ Ciéncia: a tltima fronteira”. Nele expds as bases do que seria a
politica cientifica de seu pais durante a segunda metade do século XX. Com ingénuo
otimismo Vannevar Bush defendia o modelo linear das relagbes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade: mais ciéncia implica em mais tecnologia e mais tecnologia
implica em mais progresso nacional e bem-estar social. E a famosa politica do
cheque em branco para a ciéncia, pela qual os politicos devem conceder autonomia
completa a ciéncia e investir nela para esperar que, como fruta madura, se
desenvolvam os avancgos tecnoldgicos que sempre conduzirdo ao progresso do pais
(GORDILLO apud MORAES, 2008, p.38).

Segundo Steve Fuller (apud BAZZO; LINSISNGEN; PEREIRA, 2003), a partir da
autonomia politica e financeira concedida pelo governo estadunidense a instituicdo cientifica
este resolvia dois problemas: por um lado, deixava nas maos dos préprios cientistas a
alocacdo dos recursos proprios do sistema de incentivo do conhecimento, facilitando o
favorecimento de pesquisas interessantes a logica do mercado, por outro, favorecia-se 0s

investimentos em pesquisas de longo prazo, o que ja tinha sido evidenciado durante a guerra
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como necessario para a producdo dos produtos e processo bélicos. A corrida armamentista
nuclear, implementada em nivel mundial entre os paises industrializados ocidentais, pode ser
encarada como um reflexo deste exemplo de politica publica de fomento a tecno-ciéncia
autbnoma adotada nos EUA. Grandes montantes de recursos e capital humano foram e ainda
sdo empregados no desenvolvimento de pesquisa bésica e tecnoldgica com vistas a producao
de material bélico.

Né&o tardou muito para aparecerem 0s primeiros efeitos indesejaveis atribuidos a esse
desenvolvimento isento de regulacéo social e politica. Segundo Cruz (2001) discussdes sobre
os efeitos negativos da ciéncia e de suas tecnologias na sociedade intensificam-se em todo
mundo, ao longo da década de 1960. Momento em que 0s movimentos sociais exigiam um
posicionamento e a responsabilizacdo dos cientistas em relacdo aos efeitos socio-ambientais

indesejaveis resultantes da atividade cientifica e do uso inadequado de tecnologias.

E num clima de tenséo, gerado pela guerra do Vietna, pela guerra fria, pela difusdo
midiatica de catastrofes ambientais e de horrores provocados pelo aparato cientifico
e tecnoldgico de destruicdo posto a servigo da morte (napalm desfolhante, armas
quimicas e bioldgicas), pelos efeitos da ampliagdo do poder destrutivo e efeitos
colaterais das armas nucleares revelados nos testes do Pacifico e nos desertos da
América do Norte (e pelos esforgos de limitacdo de tais testes), pelos movimentos
ambientalistas e da contracultura que se iniciavam e também pela critica académica
a tradicdo positivista da filosofia e da sociologia da ciéncia, que se estabelecem as
condi¢Bes para uma nova forma de ver as interagbes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade (LINSINGEN, 2008, p. 38).

Publicacdes importantes frutos das reflexdes dessa época podem ser exemplificadas
pelo: Silent Spring de Rachel Carson, em que a autora denuncia riscos ambientais do uso de
inseticidas, contribuindo para a formagdo do movimento ambientalista e da contracultura e A
Estrutura das Revolugdes Cientificas de Thomas Khun, que traz a reflexdo sobre os aspectos
ndo-epistémicos do desenvolvimento da ciéncia, ao mesmo tempo em que inaugura tempos de
amenizacdo das fronteiras classicas das especialidades académicas (LINSINGEN, 2008).
Outra publicacdo anterior a época, mas que teria chamado a atencdo dos académicos para as
raizes de muitos problemas vividos nesse periodo p6s-guerra seria o0 ensaio As Duas Culturas
de C. P. Snow, no qual o autor explana como se cria, apds a revolu¢ao industrial, um “abismo
de incompreensdo mutua” entre literatos e cientistas, denunciando ser nessa época em que se
acentua a fragmentagéo da construgdo do conhecimento humano, nesses dois polos principais.
(MORAES, 2008).

Claro que nédo sdo essas as Unicas publicacGes contaminadas pelo espirito da época,
cada um desses autores, de uma forma mais ou menos indireta, estd sendo influenciado por

idéias que perpassam O imagindrio de uma época, mesmo 0S poucos que ndo citam
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explicitamente a origem das discusses que propdem em outras leituras. Afinal, como nos
esclarece o referencial da Analise do Discurso (AD), as idéias e sentidos enunciados em um
discurso ndo tém origem no enunciador, sdo, antes disso, o reflexo de suas historias de leitura,
das discussdes correntes em sua época que ficam marcados em sua memdoria discursiva que
tem nuances subjetivas, influéncias de um contexto de producgdo imediato, mas a0 mesmo
tempo séo proprias do momento histdrico e do contexto social e ideoldgico no qual os autores
circulam, o chamado contexto de producdo amplo. Linsingen (2008) sugere, seguindo essa
nocdo de memoria discursiva, que a origem do movimento CTS remonte aos idos de 1930, a
partir da confluéncia da sociologia da ciéncia de enfoque institucional, proposta por Robert
Merton, com a de enfoque na relagéo poder e ciéncia, proposta por Bernal, na Europa.

Dentro do contexto histérico retratado anteriormente, em resposta a pressdo dos
movimentos sociais, ambientais e académico, ao final dos anos de 1960 e inicio de 1970, essa
politica do cheque em branco a ciéncia nos EUA comeca a ser substituida por uma mais
intervencionista. O poder publico comeca entéo a intervir mais nas decisdes relacionadas ao
desenvolvimento da tecno-ciéncia, na intencdo de administrar os efeitos deste sobre o meio
ambiente e a sociedade.

Nesta mesma época, a reacdo académica ao cenario esbogado nos movimentos sociais
e na politica da época passa a ser conhecida de forma genérica como estudos sociais da
ciéncia e da tecnologia, ou simplesmente estudos CTS (ECTS), nos quais convergiam
diferentes campos do conhecimento humano em trés eixos principais: no campo da pesquisa
social sobre a ciéncia e seu desenvolvimento; no campo das politicas publicas e modos de
regulacdo das atividades de ciéncia e tecnologia; e no campo da educacdo. Todos estes
campos podem ser entendidos, de uma forma geral, como uma reacdo académica contra a
tradicional concepc¢do essencialista e triunfalista de C&T, subjacente aos modelos classicos de

gestdo politica.

Os estudos CTS definem hoje um campo de trabalho recente e heterogéneo, ainda
que bem consolidado, de carater critico a respeito da tradicional imagem
essencialista da ciéncia e da tecnologia, e de carater interdisciplinar por convergirem
nele disciplinas como a filosofia e a histéria da ciéncia e da tecnologia, a sociologia
do conhecimento cientifico, a teoria da educacéo e da economia da mudanca técnica.
Os estudos CTS buscam compreender a dimenséo social da ciéncia e da tecnologia,
tanto desde o ponto de vista dos seus antecedentes sociais como de suas
consequéncias sociais e ambientais, ou seja, tento no que diz respeito aos fatores de
natureza social, politica ou econdmica que modulam a mudanca cientifico-
tecnoldgica, como pelo que concerne as repercussdes éticas, ambientais ou culturais
dessa mudanca. (BAZZO; LINSINGEN; PEREIRA, 2003, p. 125)
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Existem duas tradi¢Oes pioneiras dos ECTS e cada uma delas explora de forma mais
intensa um dos dois pontos de vista expostos pelos autores na citacdo acima. Na tradigéo
européia, o foco estd na andlise das antecedentes sociais da ciéncia. Apesar de também
contemplar a tecnologia, o foco dessa tradicdo de pesquisa académica esta mais localizado
sobre a ciéncia em si, deixando a tecnologia, de certa forma, em segundo plano. Os estudos
dessa tradicdo tém carater mais tedrico e descritivo e baseiam-se nas ciéncias sociais
(sociologia, psicologia, antropologia, etc.), tendo o chamado Programa Forte da Escola de
Edimburgo e ainda o Programa Empirico do Relativismo como expoentes dos estudos sociais
que compdem a origem dessa tradicdo. Ja a tradicdo estadunidense, por sua vez, focaliza-se
nas consequéncias socio-ambientais do desenvolvimento da C & T. Tendo como referéncia as
mesmas concep¢oes sociais e epistemoldgicas sobre C & T defendidas pela tradicdo européia,
na tradicdo estadunidense, os pesquisadores procuram avancar na reflexdo acerca da ética e da
andlise politica sobre a atividade cientifica e tecnoldgica. Essa tradi¢do, por sua vez, tem
carater mais pratico e valorativo e enfatiza, em seus estudos, as questdes relacionadas a
tecnologia. Esses dois focos distintos das tradicbes européia e norte americana
constituem as duas primeiras premissas do chamado “silogismo CTS™?, que congrega

caracteristicas basicas do movimento de uma forma geral.

O desenvolvimento cientifico-tecnolégico é um processo social
conformado por fatores culturais, politicos e econdmicos, além de
epistémicos.

e A mudanca cientifico-tecnolégica ¢ um fator determinante principal
que contribui para modelar nossas formas de vida e de ordenamento
institucional; constitui um assunto publico de primeira magnitude.

e Compartilhamos um compromisso democratico basico.

e Portanto deveriamos promover a avaliacdo e o controle social do

desenvolvimento cientifico-tecnolégico, o que significa construir as

bases educativas para uma participacdo social formada, como também
criar 0s mecanismos institucionais para também tornar possivel tal
participacao.

Ambas as correntes sustentam igualmente a terceira premissa de que “compartilhamos
um compromisso democratico basico” e, consequentemente, concordam com a quarta e ultima
proposicdo deduzida a partir das trés premissas. Antes de explorar a forma como essas duas

tradigdes encontraram para desenvolver “as bases educativas para uma participacdo social

2 (Ibid, p.127)
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formada”, nesses paises, fagco um breve recorte para expor de que forma o movimento CTS
reverbera na comunidade académica dos paises latino-americanos e no Brasil.

O aspecto mais inovador e comum a todas as correntes dos estudos CTS €, portanto, a
caracterizacdo social dos fatores que impulsionam a mudanca técnica. Substitui-se a visdo
neutra e essencialista da ciéncia e da tecnologia, como um processo ou atividade resultante da
aplicacdo de um método cognitivo e de um cddigo de conduta neutro, para uma viséo da
tecno-ciéncia como um processo ou produto inerentemente social em que aspectos nao-
epistémicos ou técnicos tais como valores morais, convicgdes religiosas, interesses
profissionais, econémicos ou politicos influenciam, decisivamente, a génese e a consolidago
das idéias e processos de ambas as atividades.

Nos paises da América Latina, estudos sobre politicas publicas em C & T que,
inicialmente, ndo estavam organizados numa comunidade explicitamente identificada com o
movimento CTS central, posteriormente, agruparam-se no que hoje conhecemos como
Pensamento Latino Americano em Ciéncia Tecnologia e Sociedade (PLACTS)
(VACCARREZZA, 1998). Distinguindo-se do movimento CTS europeu e norte americano, 0
foco das pesquisas no PLACTS encontra-se na discussao de politicas publicas que privilegiem
o0 desenvolvimento de C & T para resolver demandas socio-econdmicas locais ou regionais
dos paises latino-americanos, em um esforco claro de desestimular a dependéncia tecno-
cientifica e politica desses paises em relagdo aos paises centrais (LINSINGEN, 2008). Os
trabalhos de pesquisa académica identificados com o PLACTS teriam origem no final dos
anos de 1960, como reacdo a transferéncia relativamente acritica das experiéncias européias
em C & T e em politicas publicas sobre a matéria para os paises latino-americanos.
Transferéncia esta incentivada por organismos internacionais tais como a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA), desde meados de 1950 (VACCARREZZA, 1998).

Para descrever as caracteristicas distintivas do PLACTS, Linsingen (2008) faz
referéncia a nog¢do de “relevancia”, segundo a qual a producdo de conhecimento tecno-
cientifico possa resultar de uma abordagem e busca de solucdo para problemas sociais reais
nos paises latino-americanos. A nogdo de “relevancia” seria, portanto, um dos marcos que
distinguem o PLACTS dos ECTS dos paises centrais, na medida em que prevé uma
assimilacdo critica e criativa das solucbes tecno-cientificas estrangeiras para que estas
atendam as especificidades das demandas de paises com tradi¢do de dependéncia tecnoldgica,
adotando, para isso, uma politica em C & T com compromissos sociais amplos. (VESSURI
apud LINSINGEN, 2008)
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2.2.1 CTS no ensino de Ciéncias

Em meio as discussdes CTS na area da pesquisa socioldgica e das politicas publicas
em paises europeus e nos EUA, iniciam-se as primeiras discussdes, nos meios académicos
desses paises, sobre a necessidade de se incluir esses debates no ensino formal, em resposta ao
“compromisso democratico basico” e a necessidade de “construir as bases educativas para
uma participagdo social formada” o que possibilitaria promover “controle social do
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico” como resumido no “silogismo CTS”, citado
anteriormente.

Nessa nova perspectiva, os objetivos do ensino de ciéncias expandem-se para além das
fronteiras tradicionalmente impostas a area das chamadas ciéncias naturais, criando interfaces
entre estas e as ciéncias sociais, proporcionando uma aproximacéo das contribui¢des advindas
do que Snow (1995) chamou de “as duas culturas”, as “humanidades” e as “cientificas”, para
0 entendimento das complexas relacGes e influéncias mutuas entre CTS. No meio académico
dos mais diversos paises, cada vez mais, reafirma-se a necessidade de que a escola assuma 0
ensino nessa nova perspectiva, que contribua para a formacdo de cidadaos alfabetizados
cientifica e tecnologicamente, considerando, além dos aspectos técnicos, a dimensao social,
historica e cultural da ciéncia e da tecnologia, auxiliando Oe estudantes assim a perceber as
dindmicas da complexa relacdo entre estas trés instancias para que, enquanto cidadaos
participantes de uma sociedade democratica, possam se posicionar de maneira
cuidadosamente refletida sobre assuntos que envolvem questdes tecno-cientificas chegando
até mesmo, no limite, a interferir sobre os rumos do desenvolvimento de C & T, como vemos

no trecho a seguir:

Os enfoques em CTS também pretendem que a alfabetizagdo contribua para motivar
os estudantes na busca de informacdo relevante e importante sobre as ciéncias e as
tecnologias da vida moderna, com perspectiva de que possam analisa-la e avalié-la,
refletir sobre essa informacéo, definir os valores implicados nela e tomar decisdes a
respeito, reconhecendo que sua propria decisdo final estd inerentemente baseada em
valores (CUTCLIFFE apud BAZZO; LINSINGEN; PEREIRA, 2003)

Refletir sobre a questdo dos valores, no desenvolvimento da atividade cientifica e
tecnoldgica, significa perceber que nem uma nem outra se desenvolvem de forma neutra,
independente de interesses externos ao fazer cientifico. Estdo irremediavelmente sujeitas a

interesses econdmicos, politicos e sociais e, dialeticamente, sujeitando esses interesses e
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atividades. A partir de uma percepcdo menos ingénua sobre as relagdes entre a ciéncia, a
tecnologia e a sociedade pode-se, entdo, analisar uma dada situacdo real, em que,
normalmente, esses interesses estdo presentes, de uma forma igualmente menos ingénua,
através de uma analise mais critica e cuidadosa dos fatos, processos e percepgdes sobre 0s
mesmos. Para empreender tal analise, acredito ser preciso observar a situacdo, buscar
diversas fontes de informacdo sobre a mesma com diferentes pontos de vista, perceber que
cada ponto de vista é construido a partir de valores proprios de determinados grupos sociais,
confrontar esses diferentes pontos de vistas questionando suas argumentacfes para, assim,
poder formar uma opinido ndo somente propria, mas também, em virtude de todo esse trajeto,
uma opinido critica sobre o assunto.

Segundo Cruz (2001), é a partir da década de 80 que se acentua a preocupacdo da
comunidade académica dos paises com uma tradicdo mais antiga nos ECTS em implementar
um ensino de ciéncias que problematizasse esses aspectos, 0 que é chamado genericamente de
enfoque educacional CTS. Na verdade, ndo existe um enfoque educacional CTS Unico, mas
sim, varios programas educacionais com objetivos e métodos diversos, e que, de uma forma
ou de outra, contemplam as discussdes acerca das relacdes CTS e baseiam-se no silogismo
CTS.

Projetos e programas CTS foram inicialmente desenvolvidos em diversos paises da
Europa, nos EUA, no Canada e na Austrélia, com o intuito de formar esse cidaddo, tanto ao
nivel do ensino basico quanto ao nivel técnico e no universitario, desde cursos de graduacéo
até o nivel de pds-graduacdo. Para ilustrar alguns desses programas, as diferentes abordagens
implementadas em cada um deles, uso a seguinte tabela retirada de Aikenhead, citada e
traduzida por Santos e Mortimer (2002).

Tabela 2 - Categorias CTS no ensino

1. Contetdo deEnsino tradicional de Ciéncias acrescidoO gue muitos professores

CTS comoda mencdo ao conteudo de CTS com afazem para “dourar a pilula”
elemento defuncdo de tornar as aulas maisde cursos puramente
motivagéo. interessantes. conceituais.

2. Incorporacao Ensino tradicional de Ciéncias acrescidoScience and Technology in

eventual dode pequenos estudos de contetdo de CTSSociety (SATIS, UK),
conteudo de CTS aoincorporados como apéndices aos topicosConsumer Science (EUA),
contetdo de ciéncias. O conteudo de CTS ndo éValues in School Science

programatico. resultado do uso de temas unificadores.  (EUA).
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3. Incorporagéo
sistematica do
contetdo de CTS ao
contelido
programatico.

Ensino tradicional de Ciéncias acrescido
de uma série de pequenos estudos de
conteddo de CTS integrados aos topicos
de Ciéncias, com a funcdo de explorar
sistematicamente o conteldo de CTS.
Esses contetidos formam temas
unificadores.

Havard Project Physics
(EUA),

Science and Social Issues
(EUA),

Nelson Chemistry (Canada),
Interactive Teaching Units for
Chemistry Science, Technology
and Society, (EUA).

Three SATIS 16-19 modules
What is Science? What is
Technology?

How Does Society decide?
(UK).

4. Disciplina
Cientifica
(Quimica,

Fisica e

Biologia) por

meio de contetdo
de CTS

Os temas de CTS sdo utilizados para
organizar o conteido de Ciéncias e a sua
sequéncia, mas a selecdo do contetdo
cientifico ainda é a feita partir de uma
disciplina. A lista dos tdpicos cientificos
puros é muito semelhante aquela da
categoria 3, embora a sequéncia possa ser
bem diferente.

ChemCon (EUA),

Os modulos holandeses de
Fisica como Light Sourcesand
lonizing Radiation (Holanda:
PLON),

Science and Society Teaching
units (Canada),

Chemical Education for Public
Understandig (EUA),
Science Teachers Association
of Victoira Physics Series
(Australia).

5. Ciéncias por
meio do contetudo
de CTS

CTS organiza o conteudo e sua sequéncia.
O contetdo de Ciéncias € multidisciplinar,
sendo ditado pelo contetdo de CTS. A
lista de topicos cientificos puros
assemelha-se a listagem de topicos
importantes a partir de uma variedade de
cursos de ensino tradicional de ciéncias.

Logical Reasoning in Science
and Technology (Canadd),
Modular STS e

Global Science (EUA),
Dutch Environmental Project
(Holanda),

Salters’ Science Project (UK)
Exploring the Nature of
Science (Inglaterra)

6. Ciéncias com
conteddo de CTS

O conteudo de CTS é o foco do ensino. O
conteddo relevante de ciéncias enriquece a
aprendizagem.

Society Environment and
Energy Development Studies
(SEEDS) modules (EUA),
Science and Technology 11
(Canada)

7. Incorporacao
das Ciéncias
contetdo de CTS

ao

O contetido de CTS ¢ o foco do curriculo.
O contetdo relevante de ciéncias €
mencionado, mas ndo € ensinado
sistematicamente. Pode ser dada énfase
aos principios gerais da ciéncia.

Studies in a Social Context
(SISCON) in Schools e
Modular Courses in
Technology (UK),

Science Technology and
Society (Australia),
Creative Role Playing
Exercises in Science and
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technology e

Interactions in Science and
Society — videos (EUA),
Perspectives in Science,
Science A Way of Knowning e
Issues for Today (Canada)

8. Conteudo deEstudo de uma questdo tecnoldgica ouScience and Society (UK.),
CTS social importante. Innovations: The Social

O contetdo de ciéncias ¢ mencionadoConsequencies of Science and
somente para indicar uma vinculacdo comTechnology program (EUA),
as ciéncias. Preparing for Tomorrow'’s
World (EUA),

Values and Biology (EUA).

Os autores defendem gque nem todas as propostas denominadas CTS estdo centradas
nas interrelagcOes entre ciéncia, tecnologia e sociedade e que as classificacbes apresentadas no
quadro 1 fazem parte de um esforco de alguns pesquisadores em estabelecer gradagdes entre
propostas que seriam consideradas como programas de ciéncia pura, centrados na
memorizagdo de conceitos cientificos “disfarcados” de CTS, exemplificadas na categoria 1 do
quadro, até propostas de ensino focadas quase que exclusivamente nas relagbes CTS, nas
quais os conceitos cientificos sdo meros complementos, como os exemplificados na categoria
8. A relevancia do quadro exposto para este trabalho, a meu ver, se constitui na possibilidade
de analisar as diferentes propostas e suas abordagens, pensando a partir de algo que ja foi
realizado e discutido, em busca de que tipo de abordagem CTS se pretende desenvolver tanto
no ensino béasico, como em cursos de formacdo de professores, para atuar neste nivel de
ensino em nosso pais. Ndo que tenhamos que importar acriticamente os programas, nem que
tenhamos que encaixar as nossas propostas na citada classificacdo, mas somente para nos
fazer refletir sobre o que foi feito e, a partir dessa reflexdo, mesmo que seja para negar suas
abordagens, criar uma proposta original, adequada as demandas de nosso pais como sugere

Paulo Freire, ao refletir sobre a importacdo de conhecimentos na volta de seu exilio:

As solugdes estrangeiras devem ser reduzidas sociologicamente, isto é, estudadas e
integradas num contexto nativo. Devem ser criticadas e adaptadas; neste caso, a
importacédo reinventada ou recriada. Isto ja é desalienagdo, o que nao significa sendo
autovaloracéo. (FREIRE, 2003, p. 37)

Nesse sentido, concordo com Linsingem (2008) que, apesar do foco das discussdes
CTS nas pesquisas e encontros pertencentes ao PLACTS serem voltados as politicas publicas
de desenvolvimento de ciéncia e tecnologia, é preciso avangar nas discussdes sobre educacao

CTS especificas para a América Latina, encontrando solucgdes e propostas especificas para
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nossas demandas, visto que os paises que tém maior tradicdo na area possuem demandas
sociais muito distantes das nossas. O autor reconhece que a chamada perspectiva educacional
CTS na América Latina esta ainda em processo de consolidacéo.

Voltando a discussdo em torno da classificacdo das diferentes abordagens de ensino
com enfoque CTS, Waks (1990), Kortland (1992) e Lujan Lopes (1992) (apud MORAES,
2008) propdem uma simplificacdo das categorias propostas por Aikenhead em apenas trés
tipos:

Na insercao de Enxertos CTS, no ensino de Ciéncias, 0s usuais conteddos presentes na
estrutura curricular tradicionalmente desenvolvida nas escolas seriam problematizados e
abordados usando assuntos atuais que envolvam as relagdes CTS, como contextualizagéo e
agente motivador do ensino destes contedos ja consagrados nas escolas. A grande vantagem
desse tipo de abordagem é a possibilidade de ser desenvolvida sem que, para isso, tenha que
se modificar as estrutura curricular estabelecida pelas instituicdes de ensino, dando
possibilidade ao professor de inovar dentro dos limites normalmente impostos a sua atuagao.

Na abordagem da Ciéncia e tecnologia vista atraves de CTS, inverte-se a relacdo de
subordinacdo entre os temas e 0s conteldos. Os temas surgem de um processo de investigacao
de pertinéncia social, no contexto de uma determinada realidade escolar. Os conceitos
necessarios a compreensao da problematica CTS abordada no tema em questdo sdo
selecionados como conteldos a serem ensinados, transgredindo assim a estrutura curricular
classica para cada uma das séries do ensino basico. Nesse caso 0 tema e 0s conteudos podem
ser explorados tanto numa disciplina isolada como também por um conjunto de professores de
forma interdisciplinar.

Por fim, na abordagem de CTS puro, os conteldos das ciéncias naturais sao
secundarios e, normalmente, ndo sdo aprofundados, estdo subordinados ao foco central da
abordagem que é a discussao dos aspectos histdricos e socioldgicos do desenvolvimento da C
&T.

Concordo com Santos e Mortimer (2002) que muitos dos descaminhos dos esforgos
em disseminar uma visdo CTS, nos diversos niveis de ensino no Brasil, devem-se, em parte, a
uma certa falta de aprofundamentos quanto as bases conceituais e até metodoldgicas do que
venha a ser um ensino com enfoque CTS. Talvez, a falta desse aprofundamento seja uma das
causas de alguns obstaculos na insercdo do enfoque educacional CTS, no ensino das
disciplinas das ciéncias naturais, tanto no ensino bésico, como na formacdo de professores
para esse nivel do ensino. Refiro-me, principalmente, a presente pesquisa e ao meu

desempenho como formadora de professores de Ciéncias comprometida com a insercdo do
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enfoque educacional CTS, no ensino de Ciéncias no ciclo basico. Esta pesquisa configura-se
também como uma forma de aprofundar minha propria formagdo como formadora de
professores comprometida com os preceitos de um ensino de ciéncias com enfoque CTS.

No Brasil, quando consideradas inovacdes curriculares oficiais, 0 que efetivamente
existe séo recomendacdes presentes em documentos como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
de 1996, bem como nas diversas versdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
editadas pelo governo federal nos Gltimos dez anos (SANTQOS, 2007), as quais orientam para
a consideracdo das complexas relacBes existentes entre ciéncia, tecnologia e sociedade em
aulas de Ciéncias, no Ensino Fundamental e nas disciplinas Fisica, Quimica e Biologia, no
Ensino Médio. Além de referéncias explicitas sobre a “tendéncia CTS” no ensino de Ciéncias
presentes no capitulo dos PCNs que resume as principais fases e tendéncias da area ao longo
dos ultimos anos, € possivel encontrar diversas orientacbes em consonancia com o enfoque ao
longo de todo texto. A titulo de exemplo, cito alguns objetivos gerais para a disciplina
Ciéncias, nas séries finais do Ensino Fundamental, que estdo em sinergia com pressupostos de
um ensino com enfoque CTS, conforme as caracteristicas discutidas anteriormente:

. Compreender a Ciéncia como um processo de producdo de conhecimento e
uma atividade humana, histérica, associada a aspectos de ordem social, econémica,
politica e cultural;

. Identificar relagdes entre conhecimento cientifico, producéo de tecnologia e
condicBes de vida, no mundo de hoje e em sua evolucdo histérica, e compreender a
tecnologia como meio para suprir necessidades humanas, sabendo elaborar juizo
sobre riscos e beneficios das praticas cientifico-tecnoldgicas;

. Formular questfes, diagnosticar e propor solugdes para problemas reais a
partir de elementos das Ciéncias Naturais, colocando em pratica conceitos,
procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar; (BRASIL, 1998,
p.33)

Ainda referindo-me ao mesmo documento, entre os critérios para selecdo dos
conteldos de Ciéncias nas séries finais existem recomendacdes que também reforcam

aspectos igualmente relevantes em um ensino com enfoque CTS:

Os contetdos devem ser relevantes do ponto de vista social, cultural e
cientifico, permitindo ao estudante compreender, em seu cotidiano, as relagdes entre
0 ser humano e a natureza, mediadas pela tecnologia, superando interpretacfes
ingénuas sobre a realidade a sua volta. Os temas transversais apontam contetidos
particularmente apropriados para isso. (BRASIL, 1998, p.35)

Cabe citar que, entre os temas transversais citados no trecho acima, cita o0 eixo

tematico “Tecnologia e sociedade” em que o foco ¢ justamente compreender como 0S
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conhecimentos, instrumentos, materiais e processos agem na transformacdo dos materiais e
dos ciclos naturais tendo em vista aspectos sociais, politicos e econémicos influenciando e
sendo dialeticamente influenciados por estas transformacdes.

Além dos documentos oficiais, iniciativas de insercdo do enfoque educacional CTS no
ensino de ciéncias no Brasil vém sendo desenvolvidas nos ultimos trinta anos, por diferentes
pesquisadores da area de ensino de ciéncias, como parte de dissertacdes, teses e artigos em
revistas, principalmente, na area de ensino de Fisica, Quimica e alguns em Matematica, em
sua maioria, voltados para o ensino de nivel médio. Trabalhos como os produzidos por Auler
(1998, 2002), Auler e Delizoicov (1999), Cruz (2001), Freire (2007), Koepsel (2003), Mion,
Angotti e Bastos (1999), Peduzzi e Tomazello (1999), Pinheiro (2005), Ricardo (2005),
Santos e (2002), Zylbersztajn e Cruz (1994) reafirmam a ampla possibilidade de desenvolver
autonomia de pensamento e critica acerca das relacbes CTS através de diferentes formas de
trabalho com abordagem CTS, no ensino de disciplinas das chamadas ciéncias naturais,
principalmente no ensino medio.

Finalmente, em relacdo a formacéo de professores de ensino de Ciéncias para 0 ensino
basico numa perspectiva CTS, Cruz (2001) cita iniciativas internacionais classicas como o
projeto Chautauqua Program e o projeto 2016, nos EUA, e o0 SISCOM, na Inglaterra.

Ainda fazendo referéncia a trabalhos em formacdo de professores, alinhados com
ensino de ciéncias com abordagem CTS, Martins (2002) comenta sobre as dificuldades em se
formar professores secundarios alinhados com esta perspectiva, ao nivel das graduacdes no
sistema universitario portugués, destacando 0s seguintes pontos, que, a meu ver, contribuem

também para refletirmos sobre a realidade do sistema de formacao de professores no Brasil:

[...] apenas para os niveis de ensino basico e secundario existe um sistema formal de
formacgdo de professores e, curiosamente, conduzido por instituicbes de formacéo
onde a maioria dos seus formadores ndo necessitaram de qualquer qualificacdo
especifica em ensino para o ser. Assim, pretende-se criar mecanismos de inovacdo
nas escolas bésicas e secundérias deixando a formacdo dos seus profissionais ao
cuidado de formadores, em grande parte, especialistas em dominios a margem da
educacdo. (Martins, 2002, pag. 7)

A autora sinaliza ainda que, nos cursos de formacéo inicial de professores em nivel
universitario em seu pais, o tempo dedicado as disciplinas especificas para formacao
pedagogica do estudante, futuro professor, é insuficiente para a superagdo da forte influéncia
que as concepcdes naturalizadas acerca da ciéncia e da tecnologia dos formadores desses

licenciandos, especialmente, os professores das disciplinas especificas de conteddo proprio
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das ciéncias naturais exercem sobre o imaginario daqueles estudantes. Os apontamentos da
autora para realidade portuguesa sao facilmente aplicaveis a nossa realidade, em relacdo a
formacdo de professores, e concordam com meus apontamentos sobre a dificuldade de
desnaturalizar a concepcao herdada sobre C & T, no imaginario dos licenciandos, tendo como
base o modelo 3 + 1 dos cursos de Licenciatura, no Brasil, como estrutura curricular cléssica
de formacdo de nossos futuros professores. Afinal, em apenas 2 semestres ndo é facil
desconstruir, no imaginario dos licenciandos, a imagem da ciéncia e da tecnologia neutra,
essencialista e a-historica herdada pelos estudantes, ndo somente de seu contato com 0s
formadores dos trés primeiros anos do curso, como também dos diversos espagos sociais onde
essa visdo distorcida é veiculada, como nos meios de comunicacao e no cotidiano doméstico e
de formacdo na escola basica.

Acevedo (1996) também enumera alguns motivos que seriam a origem da dificuldade
dos professores, em servigo e em formacdo, em inserir uma perspectiva CTS, nos cursos de

ciéncias naturais na escola basica na Espanha, entre estes motivos, o autor destaca:

. Su formacién basicamente disciplinar para abordar algo que es sobre todo
multidisciplinar.

. Sus concepciones y creencias acerca de la naturaleza de la ciencia, tanto en
los aspectos epistemoldgicos como en los sociol6gicos.

. Un cierto temor a perder su identidad profesional, lo que en parte estaria
relacionado con la percepcion que tienen de las finalidades de la ensefianza de las
ciencias.

Mesmo estando o enfoque educacional CTS em voga no meio das pesquisas em
ensino de Ciéncias, ndo s6 no exterior como também em nosso pais, Paula (2007), em uma
pesquisa ainda ndo publicada, aponta para a auséncia de investigacdes e/ou relatos de
experiéncias que citem, explicitamente, a insercdo de discussdes sobre as relacbes CTS, em
aulas de Ciéncias (Ensino Fundamental) ou Biologia (Ensino Médio), em encontros recentes
da area de ensino de Biologia pesquisados, a saber: VII e VIII EPEB — Encontro
“Perspectivas do Ensino de Biologia” (2000 e 2002); I EREBIO — Encontro Regional de
Ensino de Biologia (2001); 11l EREBIO e | ENEBIO — Encontro Regional e Nacional de
Ensino de Biologia (2005). Cabe lembrar que, entre os trabalhos consultados, apesar de nao
citarem explicitamente a sigla CTS, podem existir aqueles que, em diversos niveis, estdo de
acordo com a proposta, ao abordarem “tematicas sociais” ou “perspectivas criticas sobre
C&T” e, por desconhecimento ou opgéo, ndo citam explicitamente essa ligagdo. Nos anais de
todos os eventos citados, a autora achou apenas um mini-curso intitulado: Alfabetizacéo

cientifica e tecnologica sob diferentes enfoques: contribuicfes para a pesquisa e para o
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ensino de ciéncias no 111 EREBIO e | ENEBIO (2005), que trazia em seu resumo a referéncia
explicita & sigla CTS. Buscando ainda trabalhos na &rea de Biologia, a autora encontra apenas
um trabalho direcionado a disciplina Ciéncias do Ensino Fundamental e um trabalho na area
de Biologia, ao analisar as Atas dos II, I, IV e V ENPEC — Encontro Nacional de
Pesquisadores no Ensino de Ciéncias (realizados entre 1999 e 2005) —, sendo que a maior
parte dos trabalhos que citam CTS, nas diversas &reas das ciéncias naturais, encontra-se nas
atas do V ENPEC.

Tomando-se por base o trabalho citado, constata-se que o enfoque educacional CTS
ainda é uma novidade, nos encontros da area de ensino de Biologia no Brasil, apesar de estar
em franca ascensdo na area de ensino de ciéncias como um todo, principalmente, nas areas de
Fisica, Quimica e Matematica, visto que, a cada ano, aumenta em ritmo acelerado o nimero
de trabalhos citando, explicitamente, a discussdo sobre as relagdes CTS nos encontros dessas
areas no Brasil (MEGID NETO; FRACALANZA; FERNANDES, 2005); e nas principais
revistas da area em nivel internacional (CACHAPUZ et al., 2008). Diante do quadro
esbocado, parece-me importante ressaltar que muito ainda ha que ser feito para que a
tendéncia de incluir a abordagem CTS no ensino de Ciéncias e Biologia, tal qual sugerem os
documentos oficiais e diversas pesquisas da area de ensino de ciéncias naturais, seja uma
realidade nas aulas destas disciplinas, no ensino bésico e nos cursos de formacdo de
professores em todo pais:

[...] a necessidade de reformulacBes no processo de formacdo dos professores, visto
que esse, ndo pode estar fundamentado em uma concepgéo tradicional de ensino. Ao
contrario, deve oferecer condi¢des para que os educadores em formagdo concebam o
processo educacional e suas respectivas praticas pedagdgicas, numa perspectiva
critica e participativa, possibilitando tanto a insercdo do professor em um processo
educativo que considere CTS, quanto a formagdo do aluno da educacdo bésica de
modo que este possa envolver-se ativamente na tomada de decisBes sociais
relacionadas com a ciéncia e a tecnologia. (PAULA, mimeografado, p. 7)

Além dos esforcos, anteriormente citados, empreendidos na formacdo de
pesquisadores, em nivel de pos-graduacdo, alinhados com uma perspectiva CTS, mais
recentemente, comecgam a aparecer também trabalhos voltados para a formacao de professores
de ensino bésico, em nivel de graduacdo, com o referencial explicitamente identificado com o
enfoque CTS. Conferir Auler e Delizoicov (1998); Linsingen, Cassiani e Pereira (2007);

Martins (2002); Pierson et al. (2007). O presente trabalho faz parte dessas iniciativas.
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2.3 O papel dos estagios na formacéo de professores

A preocupacdo com a formagdo docente tem uma tradicdo de pelo menos cinco
séculos. No Brasil, desde a primeira década do século XX, varias iniciativas de qualificacao
de docentes ocorreram nos maiores centros urbanos, em funcéo da suposta preocupacao com a
evolugdo das classes populares e, principalmente, sua preparacdo para o trabalho
especializado. Nas décadas de 1920 e 1930, diversas reformas pretendiam reafirmar o carater
profissionalizante das Escolas Normais. Nessas escolas, ja nesta época, 0s normalistas
realizavam praticas de ensino nas escolas primarias, onde aplicavam 0s conhecimentos e
técnicas aprendidas durante o curso. Desde entdo, muitos estudos sobre praticas de ensino e
estagios comecaram a ser realizados e, assim, tiveram sua importancia na formacao docente
reconhecida ao se tornarem objeto de pesquisa. (NUNES, 2003).

As Licenciaturas, no Brasil, foram criadas a partir das antigas faculdades de Filosofia,
na década de 1930, principalmente, como consequéncia da preocupagdo com a
regulamentacdo do preparo de docentes para a entdo chamada escola secundaria. J& nesta
época, os cursos de formacdo de professores tinham a chamada racionalidade técnica como
modelo educacional. Segundo tal modelo, os cursos eram divididos seguindo a famosa
formula 3 + 1, ou seja, as disciplinas especificas da area do conhecimento do curso duravam
0s trés anos iniciais enquanto as disciplinas pedagdgicas, com duracdo de apenas um ano,
encontravam-se no final do curso, sendo por isso, muitas vezes, encaradas como uma espécie
de complemento, de menor importancia (PEREIRA, 1999). Fracalanza (2000) (apud
CICCILINI, 2003) cita como primeira faculdade voltada para a formacdo de professores a
Faculdade de Ciéncias, Letras e Educacao da USP, fundada em 1934.

Os primeiros estagios nas Licenciaturas ja eram realizados desde a década de 1940,
mas, a obrigatoriedade legal da realizacdo das praticas de ensino, sob forma de estagio
curricular supervisionado na formacdo docente, em cursos de Licenciatura de todo pais, sé foi
implementada com publicagdo do parecer CEF 292/62, publicado em decorréncia das
diretrizes constantes na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961. O parecer descaracteriza as
escolas de aplicacdo como campos exclusivos de realizacdo de estdgios e possibilita aos
cursos de Licenciatura a alternativa de realizar os estagios em escolas da comunidade.
Segundo o parecer, 0 estagio nessas escolas traria um realismo as abordagens mais ou menos

teoricas da atividade docente, 0 que os colégios de aplicacdo ndo possibilitariam por serem
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escolas modelo, onde as condi¢Bes de trabalho dos professores regentes e o nivel de
conhecimento dos alunos dessas escolas distanciavam-se em muito da realidade da maioria
das escolas publicas do pais, ja que muitas dessas escolas realizavam processos seletivos.
(CICILLINI, 2003).

Na perspectiva do modelo da racionalidade técnica, o estagio constitui-se como o
momento de se aplicar os conhecimentos adquiridos durante a Licenciatura, sem nenhuma
forma de reflexd@o sobre a pratica, ou mesmo valorizacdo de saberes produzidos durante esta

pratica docente, como mostra trecho abaixo:

Ora, é forcoso reconhecer que a profissionalizacdo do saber na area das ciéncias da
educacdo tem contribuido para desvalorizar os saberes, experiéncias e as préaticas
dos professores. A pedagogia cientifica tende a legitimar a razdo instrumental: os
esforgos de racionalizacdo do ensino ndo se concretizam a partir de uma valorizacéo
dos saberes de que os professores sdo portadores, mas sim através de uma
valorizagdo de saberes ditos “cientificos”. A 16gica da racionalidade técnica opde-Se
sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva. (NOVOA, 1995, p. 27)

Segundo Marcondes (2002), a insercéo do enfoque reflexivo, nas préaticas de ensino e
nos estagios dos cursos de formacdo de professores, mostra como as relagdes entre a
universidade e as escolas, no momento dos estagios, modificam-se bastante entre as décadas
de 1960 e 1990. Segundo o autor, essas modificagdes dizem respeito basicamente a concepcéo
de prética de ensino, ao local onde os estagios sdo realizados e a forma como esses estagios
séo conduzidos.

Em relacdo a concepcdo, o autor diz que a modificacdo vai de uma concepcdo de
estdgio com a finalidade de observacdo de modelos e de campo de aplicacdo de teorias
ensinadas na universidade (tipica da década de 1970) para uma concepg¢do voltada para a
observacdo, analise e reflexdo sobre situacdes de ensino, no sentido de compreender a
educacdo como préatica contextualizada, inserida num contexto sdcio-cultural mais amplo,
influenciando e sendo influenciada por este. Tem-se, assim, 0 movimento de uma préatica
voltada para a aplicacdo de teorias para uma pratica voltada a investigacao e a reflexao.

Em relacdo ao local de realizacdo dos estagios, estes deixam de acontecer quase que
somente em colégios de aplicacdo, como dito anteriormente, para acontecerem também em
escolas da rede publica de ensino. Diversificam-se, assim, as experiéncias com as quais o
futuro professor tem acesso durante seu estagio. Ao mesmo tempo, os colégios de aplicagdo
democratizam o acesso dos alunos a escola, incorporando alunos advindos de segmentos
sociais variados, o0 que enriquece a diversidade da escola e, consequentemente, a experiéncia

do estagiario.
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Em decorréncia desta mudanga de concepc¢des em relagdo a pratica no ambito da
pesquisa em educacdo, a forma como estes estagios sdo conduzidos também comega a ser
modificada, ainda que de forma timida em algumas universidades do pais. Enguanto na
década de 1970 a énfase era colocada apenas em uma reflexdo de carater técnico, como
selecionar um contetdo, planejar uma atividade, manter a disciplina em sala, recentemente,
uma nova concep¢do contempla, além dessa dimensdo técnica, uma reflexdo em nivel
emancipatério, deslocada para aspectos éticos e politicos. Busca-se, desse modo, que o aluno
possa compreender, desde o inicio de sua formacdo, e mais diretamente a partir da reflexéo
sobre sua prética, que o seu trabalho em sala de aula é moldado por estruturas institucionais e
socio-culturais e podendo, assim, servir a diversos interesses.

Essa nova forma de entender a pratica de ensino pode ser compreendida como
resultado da substituicdo do modelo da racionalidade técnica pelo o que alguns autores
chamam de modelo de racionalidade pratica, no discurso da comunidade académica. Neste

modelo:

O professor é visto como um profissional autbnomo, que reflete, toma decisGes e
cria durante sua agao pedagogica, a qual € entendida como um fenémeno complexo,
singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores. De acordo com
essa concepgdo, a pratica ndo € apenas locus da aplicagdo de um conhecimento
especifico cientifico e pedagdgico, mas espaco de criagdo e reflexdo, onde novos
conhecimentos sdo gerados e modificados constantemente. (MARANDINO, 2003,
p.172)

Mesmo sendo o modelo de racionalidade préatica quase unanimidade entre
pesquisadores em educacao dedicados a area de formacédo de professores, ja ha algum tempo,
muitos cursos de Licenciatura continuaram funcionando na antiga férmula 3 + 1,
caracteristica do modelo de racionalidade técnica, conforme explicado anteriormente.

Diversos trabalhos apontam para essa dificuldade em implementar, nas préaticas
efetivas em sala de aula, os conhecimentos produzidos em pesquisas em educacao
(MARANDINO, 2003), destacando, entre outros aspectos importantes para a producdo desta
dificuldade, o distanciamento existente entre as universidades, onde as pesquisas
normalmente sdo produzidas e as escolas, campo de pesquisas em educagdo produzidas nas
universidades e onde os resultados destas pesquisas deveriam ser utilizados e ressignificados,
num processo continuo de reflexéo e agéo.

Em consequéncia dos avancos nas pesquisas em educacdo no Brasil e ainda em
resposta as demandas das politicas internacionais sugeridas pelos 6rgdos multilaterais, inicia-

se uma nova reforma nas Diretrizes e Bases da Educagdo, culminando na publicacdo da nova
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LDB de 1996, que traz diversas novidades relacionadas a formac&o inicial de professores. A
lei 9.131/95 cria o Conselho Nacional de Educagdo (CNE), que possui, dentre suas
atribuicdes, a de deliberar sobre as diretrizes curriculares para os cursos de graduacao.

Em 2002, o CNE publicou as novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para
formacédo de professores de Educagdo Béasica. No que se refere as mudancas propostas para
as atividades de prética de ensino, alguns trechos das diretrizes merecem ser destacados:

A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado, que a
restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso. (...) devera estar presente
desde o inicio do curso e permear toda a formacédo do professor. (Resolugdo 1/CNE,
2002, p.5)

Mais especificamente relacionado aos estagios curriculares, a resolucdo diz ainda que
esses devem ser realizados em escolas de ensino basico, respeitando o regime de colaboracéao
entre os sistemas de ensino, sendo inclusive avaliados por ambos e tendo inicio na segunda
metade do curso, o que mostra a intencdo do CNE de adiantar a vivéncia pratica dos
estudantes das Licenciaturas. Esse adiantamento do estadgio também demonstra a intencdo do
CNE de romper com o modelo 3 + 1, ja que, ao seguir suas determinagdes, 0s cursos devem
distribuir as disciplinas da Licenciatura ao longo dos semestres do curso. Se 0s estagios
podem iniciar na segunda metade do mesmo, isso significa que as disciplinas da Licenciatura
ndo mais ficariam comprimidas no Gltimo ano do curso, como estdo dispostas no modelo 3 +
1.

A Resolucdo CNE/CP 2 de 2002 define a carga horaria dos cursos de Licenciatura
plena em 2800 horas, das quais, 400 horas devem ser destinadas a praticas como componente
curricular (PCC) e 400 horas destinadas ao desenvolvimento do estagio. Essas 400 horas de
PCC podem ser organizadas de diferentes formas em cada umas das institui¢oes.

Esta aumentada carga horaria minima dos estagios, que passa de 180 horas para 400
horas, associada ao nimero crescente de alunos inscritos nos cursos de Licenciatura em todo o
pais representam novo desafio as Instituicdes de Ensino Superior e as escolas. As duas
instituicOes precisam vencer as dificuldades impostas e, em parceria, pensar em formas de
manter 0s estagios, melhor seria, elevar a qualidade dos mesmos. Nesse ponto, outra
dificuldade, anterior as mudancgas, soma-se a estas novas, agora impostas, tornando ainda
mais desafiador o momento atual de tomada de decisbes. Refiro-me a tdo falada e antiga
desarticulagéo entre as escolas e as Instituicdes de Ensino Superior, no desenvolvimento dos

estagios, como exposto abaixo:

Tradicionalmente, a formagdo de professores, sobretudo para o Ensino Médio, é
vista como de exclusiva responsabilidade das IES, que atuam como agéncias



41

formadoras, sendo que as escolas costumam esperar que os discentes das IES,
supervisores de estagios, “visitem” os estagiarios em sala de aula, procedendo as
“corre¢des” necessarias para o bom andamento de suas aulas. A escola e ao
professor titular da turma de estagio cabe apenas entregar ao estagiario a lista de
regras basicas a serem seguidas e esperar pelo seu bom desempenho. Com isso a
escola formalmente se desobriga em relacdo a formacdo daqueles que serdo seus
provaveis futuros profissionais. (TERRAZZAN, 2003a, p. 78).

Atualmente, os cursos de Licenciatura das universidades de todo o pais estdo
estruturando suas reformas curriculares. Muitas universidades ja estdo colocando a nova
estrutura curricular em prética, readequando os cursos de acordo com as novas exigéncias
legais que entraram em vigor a partir de 2002. As novas DCNs tém a intencdo de garantir a
flexibilidade necesséria para que cada instituicdo formadora construa projetos inovadores e
proprios para implementacdo das mudancas impostas. Flexibilidade esta que abrange as
dimens0es teoricas e praticas: de interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados,
dos que fundamentam a acdo pedagogica, da formacdo comum e especifica, bem como dos
diferentes @mbitos do conhecimento e da autonomia intelectual e profissional (Resolucao
CNE/CP 1/2002).

No caso da UFSC, cada curso foi encarregado de pensar e implementar as mudancas
impostas pelas novas normas. No curso de Ciéncias Bioldgicas, uma comissdo de reforma
curricular discutiu e elaborou propostas de estrutura curricular adequadas as novas normas,
estas foram discutidas pelos professores do curso. Em 2006, iniciou-se a implementacdo da
nova estrutura curricular, aprovada em colegiado. Nesta nova estrutura, busca-se adequacao
ao chamado modelo de racionalidade pratica, portanto, além da insercdo de atividades
relacionadas as préaticas pedagdgicas em disciplinas ao longo do curso, em forma de PCC, os
estagios passam a ser realizados nas escolas nos dois Ultimos semestres e ndo mais no Gltimo
semestre do curso, como acontecia no curriculo em extincdo. Isso significa que, desde as
primeiras fases do curso, o estudante de Ciéncias Bioldgicas ja estara de alguma forma
pensando e refletindo sobre seu papel como futuro bidlogo educador e a pratica docente
também estara um pouco mais dispersa ao longo do curso. Sera possivel usar a experiéncia do
primeiro estagio como reflexdo inicial no segundo estagio, planejando o segundo a partir da
reflexdo sobre o primeiro, o que pode representar um salto de qualidade dos estagios,
dependendo da forma como forem desenvolvidos.

Este trabalho pretende olhar para a formagdo proporcionada pelo curriculo em
extingdo do curso, buscando subsidios para se pensar novas estratégias de aproveitamento do

novo modelo de estagio na Licenciatura em Ciéncias da UFSC, no sentido de reafirmar e
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intensificar a contribuicéo das discussdes sobre as relagdes CTS na formagéo inicial de nossos
futuros professores, na intencdo de reafirmar uma opgdo por uma pedagogia progressista.
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2.4 Como a linguagem entra nessa historia?

Escolhi adotar como referencial tedrico-metodoldgico, nessa pesquisa, a Analise do
Discurso (AD) de linha francesa, mais especificamente o trabalho desenvolvido por Eni
Orlandi, no Brasil, tendo como base o trabalho de Michel Pécheux, produzido na decada de
1960, na Franca, por considerar que a no¢do de discurso seja mais interessante para me
auxiliar na compreensdo de minha pergunta de pesquisa do que a nogdo de transmissdo de
mensagem, formulada no &mbito do esquema elementar de comunicacao.

Segundo aquele esquema, uma mensagem sobre um determinado assunto, ou
referente, € transmitida de um enunciador para um receptor usando uma determinada
linguagem, entendida ai como um cédigo de comunicacdo, em que os significados de cada
simbolo sdo determinados de antem&o por um sistema de codigos, por exemplo, uma lingua.
Nesta perspectiva, os significados dos simbolos de uma determinada lingua estdo prontos e
definidos antes mesmo de serem utilizados, como uma definicdo em um dicionario. Entendida
desta forma, a mensagem tem um significado uUnico estavel, independente de suas
exterioridades. Na AD, desloca-se a no¢do de mensagem para a nogéo de discurso, sendo este
definido como “efeito de sentidos entre interlocutores” (ORLANDI, 2003).

Os sujeitos envolvidos em uma determinada interacdo discursiva ndo sdo, portanto,
considerados apenas como um emissor e 0 outro como o receptor da mensagem, ambos sdo 0s
interlocutores do discurso e os sentidos (significados) sdo construidos sobre o referente
(assunto sobre o qual se fala) ao longo do processo discursivo, na interagcdo entre esses
interlocutores e o contexto no qual esses sujeitos estdo inseridos, desde o nivel mais imediato
ao nivel histdrico e ideoldgico. As nocBes de sujeito e de contexto sdo, portanto, cruciais para
qualquer andlise discursiva.

Ainda segundo a autora, a AD baseia-se em trés &reas do conhecimento: a psicanalise,
a linguistica e o marxismo, articulando as contribuicdes dessas diferentes areas ndo de modo

servil, mas questionando cada umas delas em pontos especificos:

Interroga a Linglistica pela historicidade que deixa de lado, questiona o
Materialismo perguntando pelo simbdlico e se demarca da Psicanélise pelo modo
como, considerando a historicidade, trabalha a ideologia como materialmente
relacionada ao inconsciente sem ser absorvida por ele. (ORLANDI, 2003, p. 20)

Desta forma, a AD inaugura uma nova abordagem para o entendimento da linguagem.

N&o focaliza sua atencdo para aspectos estruturais de um texto, como nos estudos da
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linguistica ou da gramatica, por entender que diferentes significados podem ser atribuidos a
um mesmo texto dependendo do contexto em questdo. Desloca sua atencdo da busca de
compreensdo do texto em si para a busca da compreensdo sobre a forma como o texto
funciona, ou seja, como ele € interpretado, como € significado. Neste caso, a fonte dos dados
da andlise deixa de ser o texto e passa a ser o discurso, ou seja, 0 texto em curso, o texto
sendo significado (ORLANDI, 2003). Liberta-se do nivel da materialidade e passa a focalizar
o trabalho de andlise nos processos de significacdo, ao nivel imaginario.

Ao considerar que até mesmo uma simples palavra e, ainda mais complexos, textos
ndo tém significados rigidos determinados e estaticos, a AD passa a compreender a linguagem
ndo somente como um conjunto de simbolos de sentidos unicos, mas sim a linguagem
fazendo sentido. Para entender como a linguagem funciona, na producdo de sentidos, em um
determinado discurso, percebe a interacdo entre os interlocutores do discurso, a situacao
imediata de enunciacdo desse e 0 momento historico vivenciado no momento de producgdo do
mesmo como determinante nesse funcionamento.

Ainda segundo a autora, a AD

[...] visa a compreensdo de como um objeto simbolico produz sentidos, como ele
esta investido de significancia para e por sujeitos. Essa compreensdo, por sua vez,
implica em explicitar como o texto organiza os gestos de interpretagdo que
relacionam sujeitos e sentidos (ORLANDI, 2003, p.25)

Como a linguagem ndo é considerada transparente, ou seja, 0s sentidos para um
determinado texto ndo estdo dados de antemdo de forma definitiva pelas palavras escolhidas
para se explicar algo, para a AD os significados atribuidos a um referente sdo construidos
pelos sujeitos interlocutores do discurso de acordo com as circunstancias imediatas e
histéricas nas quais se da a interacdo discursiva. Cabe esclarecer que para a AD texto é
considerado todo artefato ou fenémeno que contenha uma mensagem, um significado, ndo
somente um texto escrito. Visto desse modo, uma imagem, uma fala, uma melodia, até
mesmo uma expressao gestual podem ser consideradas como um texto e, portanto, podem ser
a base material de um discurso.

Esse contexto ou circunstancia nas quais os sujeitos significam o discurso é chamado
pela AD de condicGes de produgéo de sentidos (ou significados). Entendendo a linguagem
como ato de significacdo contextual de algo dito ou silenciado, torna-se impossivel analisar
um texto, qualquer que seja, sem primeiro analisar as condi¢cGes de producdo de sentidos

envolvidas no discurso em questao.
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Segundo a AD, estas condigdes de producdo de sentidos de um discurso podem ser
consideradas em dois niveis, em sentido estrito, 0 contexto imediato da interlocucéo, e, em
sentido amplo, o contexto sdcio-histdrico-ideoldgico, que interferem na significacdo, na
situacdo discursiva. Nesse sentido mais amplo das condi¢des de producdo, outra nocao
importante que o referencial oferece é a de memoria discursiva. Esta se constitui em tudo o
que j& foi dito e ouvido sobre o0 assunto em questdo, em outras situacbes experimentadas pelos
sujeitos interlocutores do discurso em questédo, e que afetam a forma como eles vao significar
o referente de uma situacdo discursiva qualquer. Pode-se citar as leituras prévias de um
interlocutor, seus conhecimentos anteriores sobre o tema, outras opinides sobre o tema que 0s
sujeitos conheceram e sua experiéncia pratica vivida sobre o tema abordado. Esses outros
dizeres presentes na memdria discursiva de um sujeito sdo também chamados pela AD de
interdiscurso.

A nocdo de interdiscurso, ou memoria discursiva, pressupde 0 esquecimento de que a
origem de determinado sentido, em um discurso qualquer, ndo esta no sujeito do discurso e
sim em um discurso ou contexto anterior e alheio. Desta forma, o sujeito do discurso percebe-
se como origem dos sentidos construidos em seu préprio discurso e nao atribui essa origem a
discursos outros, presentes em sua memdria discursiva. Cabe pontuar a distingdo entre o
interdiscurso e o intertexto. Esse Gltimo refere-se apenas a relagdo de um texto com outros, a
forma como se remete a outros textos, de forma consciente, ao significar algo em um texto.
Nessa relacdo intertextual, o esquecimento ndo é estruturante, como o é para a relacéo
interdiscursiva (Orlandi, 2003).

Considerando o referencial exposto na analise do recorte da presente pesquisa, as
discussOes e textos, trabalhados ao longo das disciplinas da Licenciatura sobre abordagem
CTS, no ensino de Ciéncias, sao significados pelos estagiarios de diversas formas por
influéncia de suas distintas memdrias discursivas, ao interagirem com essas discussdes. Estdo
em jogo, portanto, muitas variaveis possiveis na construcdo de significados sobre o assunto.
Posso citar algumas, tais como: as experiéncias antigas vividas em sala de aula pelo estagiario
ao longo de sua formacgdo nos varios niveis de ensino, a percep¢do dos estagiarios sobre 0s
diferentes discursos sobre C&T veiculados pelos seus professores, ou mesmo pela midia, e 0
reflexo que estes tiveram em seus processos pessoais de aprendizagem, as diferentes leituras
que os estagiarios fizeram sobre o assunto, as expectativas dos estagiarios em relacdo a
profissdo docente, a imagem que o estagiario faz dos professores citados e do professor

regente da turma onde o licenciando vai realizar o estagio na escola basica. SAo0 muitos 0s
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aspectos dos complexos mecanismos imaginarios que influenciam o que pode e deve ser dito
em um relatorio de estagio.

Aprofundando o entendimento do imaginario dos estudantes, um dos focos da presente
pesquisa, entendo que, ao falar sobre algo, o interlocutor, involuntariamente submetido a este
mecanismo, produz imagens sobre os sujeitos envolvidos na situacdo discursiva, assim como
sobre o0 objeto discursivo ou referente (0 assunto sobre o qual se fala) dentro de uma
conjuntura socio-historica dada. Sendo assim, essas imagens interferem naquilo que vai ser
dito ou significado. No caso especifico desta pesquisa, por exemplo, algumas perguntas: Sera
que o estagiério significa de forma diferente as relacdes CTS ao falar de diferentes posigdes?
Ora como aluno da Licenciatura, observador da pratica docente do professor regente, ora
como professor estagiario, falando de sua propria pratica ou sobre a pratica de seu colega de
estagio.

Outro conceito da AD muito importante dentro do presente recorte e que também esta
dentro das condi¢cBes de producdo de sentidos € o mecanismo de antecipacdo. Esse
mecanismo pode ser entendido como a possibilidade do autor (locutor) de um determinado
texto se colocar no lugar do outro (leitor), tentando prever o modo como suas palavras podem
produzir sentidos no leitor do texto ora produzido. Além de prever os sentidos produzidos
pelo leitor, para Orlandi (2003, p. 39), esse mecanismo:

[...] regula a argumentacéo, de tal forma que o sujeito dird de um modo, ou de outro,
segundo o efeito que pensa produzir em seu ouvinte. Esse espectro varia
amplamente desde a previsdo de um interlocutor que é seu cimplice até aquele que,
no outro extremo, ele prevé como adversario absoluto. Dessa maneira, esse
mecanismo dirige a argumentacdo visando seus efeitos sobre o interlocutor.

No caso especifico dos relatorios analisados, o interlocutor (leitor), para quem 0s
estagiarios normalmente escrevem o texto, é o professor da disciplina Pratica do Ensino de
Ciéncias do 1° grau, que vai ler e avaliar o relatorio tendo em vista, entre outros aspectos, a
atribuicdo de uma nota para o estagiario na disciplina. E preciso atentar a como este
mecanismo de antecipacdo pode interferir no que é dito e no que é silenciado, no discurso do
estagiario, ja que este tende a escrever aquilo que ele imagina que seu professor gostaria de
ler. Pode ser pressuposto que o texto do relatorio normalmente seja escrito com o objetivo de
obter o melhor conceito possivel, ou que, no minimo, seja suficiente a aprovacdo na
disciplina. Ao analisar o discurso presente nos relatérios de estagio, de acordo com o
referencial tedrico adotado, torna-se imprescindivel, portanto, considerar também esse
mecanismo de antecipagdo, tendo em mente que a argumentacdo do estagiario estd sendo

regulada por esse mecanismo, objetivando a aprovacdo na disciplina. No caso desta analise,
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ndo se trata de um leitor em nenhum dos dois extremos do espectro citados por Orlandi, nem
um leitor cumplice, nem um leitor adversario, mas sim um leitor avaliador.

Outra nogdo da AD que se mostra muito pertinente a pesquisa € a no¢do de autoria que
tem seus significados particulares quando vista a partir do referencial adotado. E preciso,
inicialmente, entender como Orlandi (1966) define a diferenca entre individuo e sujeito para,
finalmente, chegar ao que ela chama de funcdo-autor de um sujeito em seu discurso. Aqui, 0
individuo que seria simplesmente a pessoa que produz um determinado texto, definicdo que
ndo considera esse texto em seu funcionamento discursivo, ou seja, ndo problematiza o
contexto e a exterioridade do que é escrito pelo individuo, a relagéo deste texto com a situacdo
ou com a histdria, nem mesmo com sua subjetividade, para compreender os significados do é
dito no texto. Esse individuo sé é interpelado em sujeito pelo trabalho da ideologia para que
se produzam os significados de seu dizer. A ideologia, nessa perspectiva, € a condicdo de
constituicdo dos sujeitos e dos sentidos e, por isso, tem seu status dentro da AD. Sem
consideréa-la, o sujeito deixa de sé-lo e torna-se somente um individuo e o sentido, ou
discurso, cede lugar a palavra ou texto, enquanto simbolo com seus significados estaticos e
unicos. Segundo M. Pécheux, assim como o inconsciente, a ideologia é uma estrutura-
funcionamento e os dois tém em comum o fato de dissimularem sua existéncia no interior de
seu préprio funcionamento, produzindo um tecido de evidéncias imaginarias.

A evidéncia do sentido faz com que uma palavra signifique uma coisa, fazendo
parecer transparente, ou inexistente, o trabalho da ideologia, como se o sentido das palavras
estivessem impressos no papel independentemente do contexto. J& a evidéncia do sujeito faz
parecer que o individuo é sempre sujeito independente do trabalho da ideologia e do contexto,
na constituicdo de sua identidade, como se ele fosse sempre a origem do que diz, esquecendo
que o que ele diz s6 faz sentido e sé pode ser dito porque ja foi dito antes por outras pessoas,
em outros momentos, e, portanto, para ter sentido tem-se que considerar o contexto
ideoldgico, histérico e subjetivo relacionado ao seu dizer. Esta transparéncia imaginaria sé se
manifesta a partir do esquecimento do trabalho da ideologia, na constituicdo dos sujeitos e dos
sentidos. Entendida desta forma, ideologia ndo € considerada como conjunto de
representagdes, visdo de mundo ou ocultacdo de realidade — sentidos mais sedimentados para
0 termo — e sim enquanto prética significante, como efeito da relagdo necessaria do sujeito
com a lingua e com a historia para que aquilo que ele é e diz, em um texto, tenha sentido em
seu discurso.

A AD constitui-se, portanto, como uma teoria materialista do discurso que pretende

trabalhar os efeitos de evidéncia do sujeito e do sentido, dando visibilidade ao trabalho da
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ideologia na constituicdo de ambos. A relagdo entre o imaginario e o real estd sempre em

jogo na anélise e esta se manifesta de variadas formas, como argumenta Orlandi (1992):

Trata-se de considerar a unidade (imaginaria) na dispersdo (real): de um lado, a
dispersdo dos textos e do sujeito; de outro, a unidade do discurso e da identidade do
autor. Assim, mesmo se o proprio do discurso e do sujeito é sua incompletude, sua
dispersdo, e que um texto seja heterogéneo pois pode ser afetado por distintas
formacdes discursivas, diferentes posicdes do sujeito; ele é regido pela forca do
imaginario da unidade, estabelecendo-se uma relagdo de dominancia de uma
formacdo discursiva com as outras, na sua constituicdo. Esse € mais um efeito
discursivo regido pelo imaginario, o que lhe da a dire¢do ideol6gica, uma ancoragem
politica. (p. 74)

O que existe como real ou material, no texto e no sujeito, é sua faceta de disperséo, de
descontinuidade, de incompletude, de falta e de equivoco devido a sua suscetibilidade a
lingua, a historia, a ideologia e as subjetividades. Realidade esta que esta esquecida quando
consideramos, ao nivel imaginario, a unidade do discurso e do autor. Acredito que estas
relagbes entre os conceitos de 'texto’, 'discurso’, 'sujeito’ e ‘autor' sejam contra-intuitivos,
muito dificeis de alcancar, na medida em que a propria ilusao de transparéncia tende a fazer-
nos perceber o texto como unidade empirica, muitas vezes, até impressa em um meio
material, com coeréncia e finitude, tal como um livro ou um quadro. Seguindo esse raciocinio,
o discurso seria o inverso, a dispersao, as varias interpretacdes, 0 imaginario, que ndo existe
materialmente e que nasce de processos de significagéo.

Chega-se, entdo, a nocdo de funcdo-autor que seria, portanto, a semelhanca do
discurso, uma representacdo de unidade, de coeréncia, de completude e, desse modo, esta ao
nivel imaginario e é uma funcao especifica do sujeito. Sendo assim, a funcdo-autor é a funcédo
do sujeito mais afetada pela exterioridade e pelo contato com o mundo social e histérico. Ao
assumir sua funcdo como autor, o sujeito precisa estar visivel, sustentar suas posi¢coes, deixar
claro seus objetivos, coloca-los com clareza, ser coerente e original. Presumi-se que para isso
0 sujeito precisa ter dominio de alguns mecanismos discursivos para poder colocar-se como
autor em seu discurso e, assim, assumir a responsabilidade sobre o que diz e como diz. Tendo
dominio sobre alguns destes mecanismos, 0 autor insere-se em uma cultura, identifica-se com
uma ideologia, fazendo referéncia explicita do que diz na exterioridade, inscrevendo-se em
uma determinada memoria discursiva intencionando a unidade imaginaria de texto e, ao
mesmo tempo, construindo sua identidade, indo buscar a originalidade em sua interioridade.

Finalmente, parece-me importante esclarecer que o analista, ao inferir sobre os
mecanismos de significagdo nos discursos analisados, precisa ir além dos limites da

interpretacdo, buscando sim compreender como se da o processo de significagdo no discurso
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analisado, mas, tendo sempre claro que jamais chegara a uma resposta correta, ao invés disso,
estard sempre intentando aproximar-se, dentro de suas limitacdes de expectador, dos sentidos
possiveis para o referente em questdo, ao destrinchar as condi¢Bes de producéo do discurso

analisado, como bem destaca Silva (2006):

[... Jos dados sdo os discursos e estes ndo sdo objetos empiricos [...], mas “dados
construidos”(...) nos quais a leitura (metodologia, analise dos “dados empiricos™) e
construgdo tedrica sdo processos inseparaveis. Toda leitura de um material verbal
(ou visual, simbdlico em geral) é uma leitura no sentido da construcdo de um
aparato tedrico. Assim, a leitura do pesquisador é construgido em relagdo aos “dados”
que toma como material empirico que, por sua vez, sendo dados de linguagem,
também sdo produtos de uma interpretacéo ideologicamente apagada enquanto tal; e,
nesta perspectiva teérico-metodoldgica, é funcdo das analises reconstituir seu
processo de producdo. Dai ser central, na AD, a nocdo de condi¢des de producéo. (p.
352)

Visto desse modo, Orlandi (1996) destaca ainda que o analista ndo deve perder de
vista dois tipos diferentes de gestos de interpretacdo envolvidos na analise: o do sujeito do
discurso que esta determinado por um dispositivo ideoldgico com seu efeito de evidéncia que
nega a interpretacdo no momento mesmo em que essa se da e o do préprio analista. Este, por
sua vez, distingue-se por estar determinado por um dispositivo tedrico explicito que deve
auxilid-lo a ndo se inscrever em uma determinada formacdo discursiva, ao interpretar o
discurso analisado, e sim estabelecer uma relagdo critica com o conjunto complexo das
formacdes. Cabe ainda destacar que, com isso, ndo se pretende supor uma posicdo neutra do
analista em relacdo aos sentidos, ao invés disso, considera-se que ndo sé ele estd sempre
afetado pela interpretacdo, como também um determinado dispositivo teérico-analitico marca
uma posicao em relacdo a outras possiveis. O que a AD sugere é que o dispositivo em questao
desloque a posicdo do analista, trabalhando a ndo evidéncia da linguagem, com isso,
mediando a relacdo do sujeito com a interpretacdo estabelecendo, assim, uma percep¢ao
menos ingénua da linguagem.

Acredito que a perspectiva tedrica da AD, aqui esbocada, possa contribuir na
compreensdo de questBes relevantes ao processo de formacdo inicial de professores de
Ciéncias na instituicdo de ensino em questdo, na medida em que possibilita um olhar
cuidadoso sobre o discurso dos licenciandos que pode fornecer indicios de como a perspectiva

CTS no ensino esta sendo significada pelos estudantes.
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2.4.1 Delimitando o corpus de analise

Baseada em alguns pressupostos tedricos da AD ja descritos, busquei, na vertente
metodoldgica do referencial, instrumentos para me auxiliar a realizar a tarefa a qual me
propus nesse trabalho. Como disse, ao considerar que os significados atribuidos a um
determinado texto sdo influenciados pelo contexto no qual esse discurso é enunciado, o
primeiro passo de uma analise discursiva é compreender alguns aspectos das condi¢bes de
producdo de sentidos presentes nos discursos analisados. Para o diagnostico dessas condi¢des
de producdo de sentidos sobre o enfoque CTS, no discurso dos estagiarios, faco um
levantamento resumido sobre como as discussdes sobre as relacdes CTS eram trabalhadas em
algumas disciplinas da Licenciatura. Melhor seria se pudesse fazer tal levantamento em todas
as disciplinas da Licenciatura em Ciéncias Biologicas, e até mesmo em outras além das
chamadas “disciplinas pedagogicas™”, Vvisto que esse contexto de formagdo mais amplo
também influencia a construcdo dos significados sobre as relagdes CTS no ensino. Contudo,
consciente das limitacGes temporais em fazé-lo optei por olhar apenas as disciplinas
Instrumentac&o para o Ensino de Ciéncias de 1° grau e Metodologia do Ensino de Ciéncia de
1° grau, que eram desenvolvidas em bloco e cursadas, na ocasido, pelos mesmos licenciandos
que, posteriormente, escreveram 0s relatérios analisados apds terminarem seus estagios nas
escolas. Para tanto, farei alguns apontamentos sobre as ementas, os planos de ensino e 0s
textos propostos para as citadas disciplinas na época em que estes estudantes cursaram as
mesmas”.

Em relacdo as analises dos relatorios propriamente ditos, escolhi dois relatérios de
estagio entregues ao final da disciplina Préatica do Ensino de Ciéncias do 1° grau. Na ocasido,
escolhi olhar os relatérios produzidos no ultimo semestre, no caso o semestre 2006-2. Na
ocasido, escolhi olhar os relatérios produzidos no ultimo semestre, no caso o semestre 2006-2.
Inicialmente iria analisar apenas relatorios escolhidos aleatoriamente dentre os escritos pelos
estagiarios matriculados na turma em que eu lecionava em parceria com uma colega e que
tinham a escola regular como campo de estagio. Acreditava que o fato de ter sido professora
dos estagiarios autores dos relatorios dava-me uma posicéo privilegiada no sentido de ter mais

intimidade com as condicdes de producdo imediatas dos discursos que seriam analisados. No

Refiro-me neste capitulo as disciplinas no passado visto que apés a reforma do curso estas foram modificadas.
Lembro que o valor desta analise mesmo tendo sido feita sobre um curriculo em extingéo esta na possibilidade
de usarmos uma reflexdo sobre o que estava sendo feito para auxiliar no aproveitamento dos novos tempos e

espacos criados na nova organizacao curricular do curso.
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entanto, ap0s iniciada a presente pesquisa, aceitei a sugestdo da professora da outra turma da
disciplina de analisar um relatério especifico devido ao forte trago CTS presente no mesmo.

Finalmente foram analisados dois relatérios, tendo sido o primeiro escolhido
aleatoriamente entre o conjunto dos que foram elaborados pelos licenciandos da turma que
estagiou em escolas regulares e o segundo selecionado entre os que realizaram o estagio no
espaco ndo formal de ensino devido ao forte carater CTS do mesmo. Maiores esclarecimentos
sobre as diferencas entre esses campos de estagios serdo feitos no capitulo sobre as condicGes
de producéo da disciplina Pratica do Ensino de Ciéncias do 1° grau.

Poderia ter analisado relatdrios de estigio da Disciplina de Pratica de Ensino de
Biologia (que habilita professores para atuar no Ensino Médio) ou em Ciéncias (que habilita
professores para atuarem no Ensino Fundamental). Escolhi analisar os relatorios de estagios
desta em lugar daquela, por acreditar que a disciplina Ciéncias, no Ensino Fundamental seja
especialmente propicia para a insercdo de discussdes sobre as relacbes CTS. Vejo-a desta
forma em virtude de sua caracteristica interdisciplinar ontoldgica e ainda por perceber a maior
liberdade experimentada pelos estagiarios em relacdo a escolha dos contetidos e abordagens
em seus planos de ensino de ciéncias quando comparados com o0s de biologia.
Tradicionalmente os professores de ciéncias, regentes das turmas das escolas publicas
disponiveis como campo de estagio, tendem a dar certa liberdade adicional aos estagiarios.
Usualmente o argumento utilizado para justificar essa diferenca € a menor importancia
dispensada ao carater propedéutico nesse nivel de ensino, quando comparado aquele no
ensino médio em funcédo do vestibular.

Acredito também que a possibilidade de cursar as disciplinas Instrumentacdo para o
Ensino de Ciéncias de 1° grau e Metodologia do Ensino de Ciéncia de 1° grau proporcionava
um diferencial a estes licenciandos, em relacdo as discussdes sobre as relacdes CTS, quando
comparados aos que optavam por fazer apenas as disciplinas que os habilitam a lecionar no
ensino médio. * Além do fato de os licenciandos que buscavam a habilitacdo em ciéncias e,
portanto, faziam estas disciplinas, passarem mais tempo refletindo e discutindo educacéo se
comparados aos que habiltavam-se apenas em Biologia, considero o diferencial da
experiéncia possibilitada pelas disciplinas em relacdo a abordagem CTS propriamente dita

ainda mais significativo. Nas disciplinas Instrumentacdo para o Ensino de Ciéncias de 1°

* Aqui utilizo a forma verbal no passado por estar me referindo a estrutura curricular atualmente em extingéo no
curso de Ciéncias Biologicas. Nesta os estudantes ingressavam no curso de forma unificada e podiam forma-se
apenas no bacharelado ou complementar o curso com a licenciatura. Dentro desta podiam ainda escolher apenas
a habilitacdo em Biologia ou fazer a complementacdo estendida e habilitar-se também para lecionar Ciéncias no
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grau e Metodologia do Ensino de Ciéncia de 1° grau, que sdo ministradas em bloco, ha uma
proposta de trabalho diferente da proposta das disciplinas equivalentes em Biologia.
Diferentemente destas, durante aquelas disciplinas, os licenciandos precisam planejar e
ministrar aulas de Ciéncias numa escola publica, configurando-se esta atividade como uma
das poucas experiéncias préaticas, em sala de aula, antes de chegarem aos estagios, visto que
essas disciplinas sdo pré-requisitos para a disciplina Préatica do Ensino de Ciéncias do 1°
grau. Durante o planejamento dessa intervencdo didatica, a turma escolhe um tema de
relevancia social para a comunidade onde a escola esta inserida, pesquisa e elabora o
planejamento das aulas sobre este tema e, finalmente, ministra as aulas planejadas e reflete de
forma conjunta sobre a experiéncia.

O grande diferencial desta experiéncia no que se refere a abordagem CTS constitui-se
na possibilidade do professor acompanhar de perto o desenvolvimento da proposta de ensino,
orientando o planejamento da intervengdo de forma a ndo perder de vista os objetivos que a
configuram como uma proposta com abordagem CTS. O fato de ser uma proposta Unica
planejada e executada por todos os estudantes da disciplina possibilita a dedicacdo exclusiva
do professor nas etapas do planejamento e pesquisa de temas, metodologias e materiais. Além
disso, possibilita também a presenca do professor em todas as aulas ministradas pelos
estudantes. Estas circunstancias contribuem para que possa dar um “feedback” diferenciado
aos estudantes nos momentos de reflexdo sobre a proposta. Em nenhum outro momento do
curso os estudantes tém essas circunstancias tdo propicias a reflexdo assistida. Durante 0s
estagios das disciplinas de Pratica de Ensino (tanto de Ciéncias quanto de Biologia) o
professor precisa orientar o planejamento e assistir a execucdo de varias intervencdes
construidas em duplas, o que inevitavelmente leva a uma dispersdo do potencial de influéncia
de suas orientagdes nas intervencdes dos estagiarios. Considero que esta dispersao
compromete em grande parte as possibilidades do professor em reafirmar uma abordagem
CTS na intervencdo didatica das diversas duplas de estagiarios que precisa orientar durante as
disciplinas de Pratica de Ensino.

Tomando como referencial a AD, procurei estar atenta a como alguns aspectos
relacionados a forma do discurso dos estagiarios podem contribuir para o entendimento dos
conteudos que estdo em jogo nessa pesquisa. Parti do principio, portanto, de que ao analisar
um texto ndo podemos separar a forma de seu conteido. Com isso quero dizer que a forma de

um texto, ou seja, sua estrutura, a organizacgao de seus itens e subitens, as palavras escolhidas,

Ensino fundamental. No entanto, ndo era possivel pedir a complementacdo do curso para habilitar-se apenas em
Ciéncias
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o0 tempo verbal empregado, entre outros aspectos, também estdo carregados de sentidos sobre
0 conteudo desse texto, ou o assunto ao qual ele se refere. Analisando esses aspectos pode-se,
portanto, inferir sobre o imaginario dos autores sobre assuntos pertinentes aos conteidos-alvo
da analise. Tomo como exemplo, uma situacdo diferente desta pesquisa para ilustrar de forma
mais clara o que estou querendo expor. Suponha-se que um pesquisador pretenda fazer uma
andlise sobre o imaginério acerca do meio ambiente, em mestres de um determinado curso de
Pds-Graduacdo, usando a AD como referencial tedrico-metodologico. Nesse caso, ao analisar
uma dissertacdo de Mestrado escrita nos dois lados de folhas de papel reciclado, além do texto
ou discurso em si, este formato da dissertagdo também esté carregado de significados sobre o
assunto-alvo da anélise.

Ainda me referindo a impossibilidade de separacdo da forma e do conteudo, pode-se
pensar sobre 0s objetivos, as metodologias e materiais escolhidos pelos estagiarios para suas
intervencdes didaticas como a forma de suas aulas. Considerando essa indissociabilidade,
esses aspectos de suas aulas também remetem a significados possiveis no imaginario destes
estagiarios sobre a ciéncia e a tecnologia e sobre o ensino dessas, que sdo os conteddos
focalizados nesta analise.

Em busca de vestigios sobre a reflexdo acerca das relagbes CTS nos discursos dos
licenciandos, ndo perdendo de vista a impossibilidade de separagdo entre a forma e o
contetdo escolhi focalizar minhas analises em trés aspectos dos relatérios, num esforco de
recorte necessario a delimitacdo de um corpus de analise plausivel. Em primeiro lugar,
busquei pistas destes vestigios nos objetivos proclamados pelos estagiarios para suas aulas em
seus planos de ensino. Acredito que, analisando os objetivos gerais e especificos das aulas
propostas, posso inferir sobre o que consideravam importante no ensino do assunto em
questdo, qual abordagem pretendiam reforcar, quais concepgdes teodricas sobre CTS permeiam
a proposta, mesmo que, eventualmente, possam perdé-los de vista ao longo do
desenvolvimento das aulas. Em segundo lugar, analisei as estratégias metodoldgicas e
materiais utilizados ao longo da intervencdo didatica, ao abordar os contetdos ensinados.
Procurei perceber se as metodologias estdo coerentes com possiveis objetivos com enfogue ou
vestigios de uma reflex&o sobre as relagdes CTS. Por fim, analiso o imaginario sobre C&T
que perpassa o discurso dos estagiarios sobre a pratica docente, seja sobre a sua propria, sobre
a pratica de seu colega de estagio ou do professor regente da turma da escola onde realizaram
seus estagios.

Considerando o exposto, ao olhar os relatérios, ndo foram analisadas apenas

referéncias explicitas sobre a abordagem CTS no ensino de Ciéncias, ndo se tratou de procurar
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no texto dos relatérios referencias tedricas sobre o enfoque CTS. Procurei perceber como
esses trés aspectos dos relatdrios significam em seus discursos sobre a pratica e, até que
ponto, estes podem estar em ressonancia com as atuais discussdes sobre a abordagem CTS no
ensino de Ciéncias discutidas em algumas disciplinas do curso.

Penso ter deixado claro que, para a AD, ndo somente o que é dito num determinado
texto significa algo no discurso em questdo. Expus a nogdo de que o ndo dito também
significa em um determinado discurso, ao explicar os conceitos de intertextualidade e
memoria discursiva ou interdiscurso. Outro conceito que explora a possibilidade de
significacdo dos ndo ditos é o de siléncio. Tal como a palavra, o siléncio tem suas condi¢Bes
de producéo e, devido a variedade dessas, seu sentido varia tanto quanto o sentido do que é
dito.

Orlandi (1993) define diferentes formas do siléncio, mas, para a presente pesquisa
importa apenas aquela chamada pela autora de “politica do siléncio ou silenciamento™ que,
por sua vez, dividir-se-ia em “siléncio constitutivo” e “siléncio local”. No primeiro,
considera-se que tudo que é dito ao constituir-se concretamente como tal, apaga outras
possibilidades parafrasicas de dizer de forma diferente a mesma coisa. A op¢do em usar uma
forma, em detrimento da outra, também significa o que esta sendo dito pela negacdo ou
silenciamento das outras formas possiveis, mesmo que o sujeito do discurso ndo perceba toda
esta complexidade ao enunciar seu discurso. Ja no siléncio local considera-se que também a
fala pode ser intencionalmente silenciadora, na medida em que, ao dizer alguma coisa, 0
sujeito do discurso pode fazé-lo para ndo dizer outras que causariam efeitos de sentidos
indesejados, € a fala silenciando o que ndo pode ser dito num tipico processo de censura.

Neste ultimo tipo de siléncio, o carater de intencionalidade do siléncio, por parte do
sujeito do discurso, remete ao ja explicitado mecanismo de antecipacdo, no momento de
enunciacdo do discurso em questdo, que € perpassado por relacdes de forca e poder
envolvidas na situacdo discursiva.

Ao expor os diversos tipos de siléncio e a sua potencialidade significativa, pretendo
reafirmar o papel importantissimo da nocao de contexto para as analises que usam a AD como

referencial tedrico-metodoldgico ja que:

O siléncio ndo é diretamente observavel e no entanto ele ndo é vazio, mesmo do
ponto de vista da percepg¢do: nos sentimos, ele estd “la” (no sorriso da Gioconda, no
amarelo de Van Gogh, nas grandes extens0es, nas pausas). Para torna-lo visivel, é
preciso observa-lo indiretamente por métodos (discursivos) histdricos, criticos, dés-
construtivistas. E preciso aqui lembrar que pensamos a relagdo indireta entre o
produto e sua “origem”, sua “causa”. Sem considerar a historicidade do texto, 0s
processos de construcdo dos efeitos de sentidos, € impossivel compreender o
siléncio. (ORLANDI, 1993, p. 46, grifo meu).
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Finalmente, a partir da nogdo de que o ndo dito também significa, no¢do esta que
sustenta boa parte dos conceitos expostos no referencial, pode-se questionar a possibilidade
do analista considerar tudo que nao foi dito como relativo ao dito na analise em questéo,
entdo, ndo haveria limite para a interpretacdo do analista, nem um método de anélise e
chegariamos ao relativismo absoluto. N&o se trata disto, antes de mais nada, o analista precisa,
necessariamente, partir do que é dito, das condi¢des de producéo desse dizer, da relacdo deste
com a memoria e a histdria para delinear as margens do ndo-dito que sao relevantes para
aquela situacdo significativa. Tendo como ancora seu referencial tedrico e a metodologia,
deixando claro como sustenta seu gesto interpretativo, o analista é tanto mais bem sucedido
guanto maior é sua capacidade de escrever, de explicitar sua analise deixando o mais claro
possivel como interpretou os resultados de seu processo de compreensdo do discurso que

analisa.



56

3 CondicOes de producao de sentidos sobre CTS no discurso
dos licenciandos.

Para caracterizar o contexto no qual ocorrem gestos de interpretacdo analisados na
presente pesquisa, ou seja, as chamadas condi¢des de producdo de sentidos sobre as relagdes
CTS no discurso dos estagiarios materializados nos relatérios de estagio, inicialmente,
descrevo como era a estrutura curricular de algumas disciplinas do curso de Licenciatura da
UFSC que potencialmente ajudaram a construir a memoria discursiva desses licenciandos
sobre as relacBes CTS, na medida em que cursaram essas disciplinas nos semestres descritos
antes de iniciarem o estagio. Como dito anteriormente, as disciplinas descritas para melhor
contextualizar o discurso dos licenciandos foram Instrumentacéo para o Ensino de Ciéncias
de 1° grau e Metodologia do Ensino de Ciéncia de 1° grau e Pratica do Ensino de Ciéncias
de 1° grau. As duas primeiras foram realizadas em bloco, por isso, o plano de ensino das duas
apresenta-se em um mesmo documento (anexo 1), em que, a cada encontro, parte das
atividades s@o propostas no escopo de uma disciplina e a outra parte no escopo da outra.
Mesmo tendo em vista esta aglutinacdo das disciplinas optei por separa-las ao descrevé-las,
no intuito de melhor explicar as potenciais contribuicdes de cada uma delas para a formacéo
do imaginario dos licenciados sobre o assunto. J& no caso da disciplina Préatica de Ensino de
Ciéncias do 1° grau, analisei relatérios de duas turmas distintas, orientadas por professoras
distintas, mas que trabalhavam em colaboracdo e usaram o mesmo plano de ensino e 0s
mesmos textos.

Inicio descrevendo as atividades realizadas durante a disciplina destacando alguns
pontos dessas atividades que buscavam reafirmar, de forma explicita ou ndo, um ensino de
Ciéncias com abordagem em CTS. N&o pretendo avaliar as disciplinas em questdo, mas sim
analisar como estas podem estar contribuindo para a construcdo de sentidos sobre as relacdes
CTS presente nos discursos materializados em seus relatérios de estadgio. Cabe reafirmar que
possiveis influéncias das atividades analisadas sobre o imaginario dos estagiarios acerca das
relagbes CTS e sobre o ensino que planejaram sdo diversas e complexas, portanto, ao
identificar vestigios destas discussdes em seus discursos nao considerei serem somente as
aulas das referidas disciplinas as responsaveis pelo aparecimento desses vestigios, mas sim

espacos que, certamente, colaboraram para a construgdo dos imaginarios analisados.
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3.1 Disciplina Instrumentagéo para o Ensino de Ciéncias de 1° grau

Analisando as atividades propostas na disciplina (anexo 1) percebo dois objetivos
especificos principais nas atividades propostas que, no entanto, ndo estdo explicitos nem na
ementa, nem nos objetivos gerais do plano, mas podem ser inferidos, pelo menos o primeiro
deles, ao observar os textos discutidos nos primeiros encontros. Refiro-me ao objetivo de
problematizar os modelos de ciéncia e cientistas naturalizados pelo senso comum com o
intuito de construir, junto aos licenciandos, uma concepcéo sobre e de ciéncia/cientista menos
ingénua do que a que usualmente esta subentendida ndo somente em contexto leigo e exdtico
aos laboratorios de pesquisa cientifica, como também nesses locais especificos, onde o0s
estudantes circulam cotidianamente durante sua formagdo no bacharelado em Ciéncias
Biologicas. Entre as atividades que tiveram essa problematica, como objetivo central, estdo a
leitura e discussdo dos textos Entre a ciéncia e a sapiéncia — o dilema da educacéo®, Ciéncia
e seu desenvolvimento histérico e social — implicacdes para o ensino® e O que ciéncia’. Estes
textos foram trabalhados entre os encontros dois e quatro como pode ser visto no plano de
ensino (anexo 1). Além destes textos, a atividade de andlise do livro didatico e a exibicédo e
discussao dos filmes NOs que aqui estamos por vos esperamos e E a vida continua, realizadas
entre os encontros dois e cinco, também tiveram como foco a problematizacdo sobre 0 modelo
de ciéncia e de cientista usualmente construido em nosso imaginario de senso comum.

Mas afinal, qual modelo de ciéncia e cientista estou considerando como naturalizado
pelo senso comum e que seria alvo de desconstrucdo nessas atividades? Cada uma das
variadas fontes que potencialmente alimentam o imaginério das pessoas sobre a ciéncia e
cientistas contribuem de maneira diversa na construcao desses modelos. Desde muito cedo, as
criancas assistem, em alguns desenhos animados e filmes, historias que retratam de forma
estereotipada tanto os cientistas como o fazer cientifico. Muitas dessas midias apresentam 0s
cientistas como criangas ou adultos superdotados, normalmente, usando um jaleco branco e
protuberantes oculos do tipo “fundo de garrafa”, ndo raras vezes com uma cabeca
desproporcionalmente maior que o corpo e apresentando um comportamento estranho, em

uma aluséo a algum tipo de loucura ou desvario emocional. A imagem do cientista como um

® Livro de Rubem Alves que foi lido e resenhado pelos licenciandos e discutido na aula em quest&o.
® Texto escrito a partir de uma palestra proferida por Jodo Zanetic & Secretaria de Educacdo do Estado de S&o
Paulo, em ocasido da formulacéo do plano estadual do ano de 1991.
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ser dotado de inteligéncia acima do normal, de comportamentos anti-sociais e, via de regra,
tendo como ambiente de trabalho laboratérios de pesquisa tipicos das ciéncias naturais, onde
vidrarias, equipamentos, cobaias e graficos ajudam a compor o estere6tipo sobre o universo
cientifico veiculados pelas midias. Muitas vezes, as personagens sdo caracterizadas com
tracos similares a cientistas proeminentes na histdria, tal como os cabelos arrepiados de
Einstein. Ndo me recordo de nenhuma cientista mulher ou menina como personagem desses
desenhos, outro traco de estereotipia de cientistas veiculado por estes. Quem de nds da
geracdo criada em frente aos programas infantis de TV néo assistiu a esses desenhos e, a partir
dos mesmos, ndo construiu um imaginario inicial do que € um cientista ou do que é a ciéncia?
Outro contato inicial com os modelos de ciéncia e cientistas, a partir da TV e outras midias
impressas, se da a partir de propagandas de produtos e servigos. Veiculando de forma
deturpada o pretenso carater inquestiondvel das afirmacdes cientificas, as propagandas
bombardeiam o imaginario das pessoas com supostos atestados de eficiéncia “comprovados
cientificamente” para os mais variados produtos. Para refor¢ar a confiabilidade de suas
afirmacdes, ndo raras vezes veiculam imagens de cientistas igualmente vestidos com jalecos
brancos testando seus produtos, como nas classicas propagandas de sabdo em pd e creme
dental, veiculadas na TV.

A partir das mais variadas midias tais como algumas matérias de revisitas, jornais e
programas de TV, vamos alimentando nosso imaginario sobre a ciéncia e sobre os cientistas.
Nesses espacos de divulgacdo cientifica, temas extremamente atuais sobre as pesquisas nas
mais diversas areas do conhecimento humano e sobre o desenvolvimento de diversas
tecnologias sdo expostos como noticias bombasticas em que a imagem mais comumente
passada € a de uma ciéncia estatica na qual as descobertas se configuram como consenso entre
0s cientistas e os produtos e avancos tecnoldgicos sdo sinbnimo de maior bem-estar para
humanidade, como se estivessem ao alcance de todos de forma equilibrada e fossem
intrinsecamente bons para todos, independentemente de suas classes e peculiaridades socias.

Além de estarmos, a todo tempo, em contato com estes modelos na midia, € na escola
gue os esteredtipos acentuam-se ainda mais. Principalmente ao longo das aulas da disciplina
Ciéncias no ensino fundamental e Fisica, Quimica e Biologia no ensino médio. Em geral, 0s
conceitos cientificos séo ensinados descolados do contexto historico ao qual se relacionam, da
forma como muitas vezes sdo apresentados parecem ter sido descobertos pela ciéncia como se

esta fosse uma Deusa poderosa que tudo sabe e tudo vé. Em geral, 0s esteredtipos sdo

" Texto de Bernard Dixon retirado do livro Para que serve a Ciéncia do mesmo autor.
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formados de forma indireta a partir do silenciamento de discussdes sobre aspectos mais
contextualizadores do desenvolvimento da atividade cientifica. O que classicamente se fala
sobre o fazer cientifico é a padronizacdo do método hipotético-dedutivo como o unico método
cientifico existente. Ja sobre os cientistas apresentam historias anedoticas sobre suas
descobertas fantasticas e inesperadas, geralmente aquelas feitas no século XI1X que, por serem
verdades antigas, sdo apresentadas como inquestiondveis, como se tivessem sido assim
consideradas por toda comunidade cientifica desde sempre. Para esse panorama contribuem
grandemente os livros didaticos empregados nas maiorias das escolas 0 que ja vem sendo
denunciando por diversos trabalhos da area de pesquisa em ensino de Ciéncias.

O segundo objetivo especifico da disciplina esta relacionado a problematizacdo sobre
a forma fragmentada, superficial e descontextualizada com que sdo usualmente organizados
os conteldos e abordagens das aulas de Ciéncias no ensino fundamental. Como ja dito
anteriormente, na apresentacdo dessa dissertagdo, 0s conhecimentos que compdem a
disciplina Ciéncias no ensino fundamental s&o usualmente relacionados aos conceitos
oriundos principalmente das areas da Fisica, Quimica, Biologia e Geociéncias. Apesar das
inimeras conex0es entre as areas, os conteudos — principalmente conceituais — sao,
normalmente, abordados de forma extremamente fragmentada, na medida em que oS
provenientes das Geociéncias concentram-se na quinta série, os da Biologia na sexta e sétima
e, finalmente, a introducdo a Quimica e a Fisica ficam concentradas na oitava série. Além
dessa divisdo de areas do conhecimento a cada série, dentro da oitava série, 0s conteudos das
duas areas sdo normalmente separados e se ensina Fisica em um semestre e Quimica no outro,
sem que se faga nem um tipo de conexdo ou contextualizacdo da relacdo existente entre estes
conhecimentos, na maioria das vezes.

A abordagem usualmente adotada por grande parte dos programas oficiais e livros
didaticos — que sdo os materiais que muito comumente guiam a pratica dos professores em
sala — é bastante descolada do contexto de producdo desses conhecimentos. Esta
descontextualizacdo faz com que ndo se estabeleca uma reflexdo minimamente cuidadosa
sobre 0 que vem a ser a ciéncia e como esta é produzida, quem sao os cientistas, o0 que fazem
e quais os valores envolvidos nessa atividade, reforcando a imagem ingénua sobre a ciéncia e
0s cientistas como me referi anteriormente. Outra faceta da descontextualizacédo € a distancia,
criada por essa abordagem tradicional, entre 0os conceitos cientificos escolares e a ciéncia
presente no cotidiano dos estudantes.

Tendo em vista essa problematizacdo, além da j& citada analise dos livros didaticos,

realizada entre o segundo e quarto encontros, aparece ainda a atividade nomeada como
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seminarios, desenvolvida entre o sexto e 0 nono encontro. No plano de ensino aparece uma
breve explicacdo sobre o que vem a ser a atividade, mas acredito ser necessario detalhar um
pouco mais sobre como esta se desenvolve. Estes seminarios se constituiam em pesquisas
bibliograficas sobre temas escolhidos em conjunto entre licenciandos e a professora, temas
estes que pudessem ser explorados nas aulas de Ciéncias, como possibilidades de um ensino
alternativo, que rompa com a fragmentacdo e as descontextualizacbes anteriormente
discutidas. Temas tais como: astronomia, fotossintese, lixo, alimentacao, agua, drogas licitas e
ilicitas, o acidente radioativo de Goiania, armas quimicas e biologicas, entre outros, ja foram
propostos como tema dessa atividade em diferentes semestres. Os licenciandos precisavam
pesquisar se esses temas aparecem nos livros didaticos, como sdo abordados e ainda quais
outras possibilidades de materiais, abordagens e estratégias metodoldgicas poderiam ser
exploradas para trabalhar o assunto em aulas de Ciéncias, em turmas de oitava série do ensino
fundamental. Apesar de apenas cita-los aqui, estes seminérios sdo muito importantes, pois
servem como motivadores da escolha pelo assunto da futura intervengdo didatica que, em
dupla, planejardo no estagio supervisionado. Muitos destes temas sdo especialmente
propensos ao desenvolvimento de um ensino com enfoque em CTS e, nesse sentido, também

sdo importantes na formacdo do imaginéario dos licenciandos sobre CTS.

3.2 Disciplina Metodologia do ensino de Ciéncias do 1° grau

Nesta disciplina, os licenciandos eram convidados a vivenciar uma pratica alternativa
de ensino de Ciéncias (anexo 1), em turmas de oitava série. Paralelamente a disciplina
descrita anteriormente, as atividades que contemplavam a preparacdo dessa intervencdo
didatica comecavam, de forma mais sistematizada, a partir do quarto encontro, quando eram
separados 0s grupos de trabalho que ficavam responsaveis por funcbes especificas do
planejamento da proposta e se mantinham juntos até o fim do semestre letivo, finalizando a
atividade com a elaboracdo do relatério final sobre a experiéncia docente. Os licenciandos
precisavam planejar e ministrar coletivamente uma intervencédo didatica, em turmas de oitava
série de uma escola estadual situada em uma pequena cidade a 80 Km do municipio de
Florianopolis. A cidade em questdo se localiza ao pé do Parque Estadual da Serra do
Tabuleiro, onde vive uma comunidade de origem alemd formada principalmente por
agricultores familiares. A intervencdo foi planejada durante a disciplina, em conjunto com a
professora, que buscava mediar a constru¢do do plano no sentido de transcender uma prética

pedagdgica pautada na transmissao de conhecimentos de forma acritica e passiva. Buscava-se
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romper com a tradicdo de um ensino centrado nos conteudos classicos do curriculo oficial,
organizados de forma fragmentada, disseminando uma visdo ingénua sobre a ciéncia e a
tecnologia como atividades neutras e ontologicamente benéficas, no qual normalmente utiliza-
se o livro didatico como manual curricular. Para tanto, a proposta da disciplina era pensar o
plano centrado em um tema do cotidiano dos estudantes daquela comunidade, construindo a
proposta, envolvendo ndo somente os contetdos proprios das ciéncias naturais, mas também
toda a problematica que envolve o tema, seus aspectos sociais, historicos, politicos, entre
outros.

Os estudantes, autores dos relatorios analisados neste trabalho, ndo cursaram,
necessariamente, esta disciplina no mesmo semestre, ja que eles ndo seguem a risca a
sugestdo do curso sobre as disciplinas adequadas a cada semestre. Por conta das diferencas
entre as atividades de cada turma, optei por fazer uma explanacdo sobre a mesma de forma
genérica, incluindo, nessa descri¢do, objetivos, estratégias e encaminhamentos comuns da
disciplina, mostrando, eventualmente, alguns exemplos mais objetivos em que aparecem as
diferencas préprias de cada turma, por conta da mudanca de temas entre semestres distintos.

Os temas sdo variados, de semestre a semestre, e sdo escolhidos coletivamente
inclusive com a participacdo da escola, mas, os critérios dessa escolha sdo mantidos e sdo
estes que reforcam a intencdo de se realizar um ensino em uma abordagem CTS. Como
discutido nesse trecho de um artigo escrito sobre o trabalho desenvolvido nesta disciplina:

[...] os temas sdo gerados/definidos principalmente em fungéo das situacdes vividas
pelas pessoas daquela comunidade e propicios ao curriculo da disciplina Ciéncias.
Esses temas precisam fazer sentido dentro da perspectiva CTS, ou seja, eles
envolvem conflitos de interesses politicos, econdémicos, sociais, cientificos. Além
disso, sdo temas ligados ao cotidiano dos educandos... (LINSINGEN; CASSIANI;
PEREIRA, 2008, p. 12)

Os autores citam os critérios para escolha do tema como sendo: a necessidade deste
estar relacionado a situacOes vividas pelos estudantes, de envolver conflitos de interesses
politicos, econdmicos, sociais e/ou cientificos e, é claro, devem requerer, para compreensao
da problematica em questdo, o estudo de conhecimentos cientificos relevantes.

Os autores do artigo apresentam os temas escolhidos pelos estudantes para as
intervencdes didaticas, deixando claro entre parénteses 0s principais motivos que os levaram a

escolha do mesmo.

) Lixo (problema atual e polémico),
. Agrotoxicos (pelo fato do uso excessivo na lavoura daquele local),
. Mel (pelo fato da cidade ser a maior produtora da regido),
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o Leite (por haver inimeros laticinios no local, com pastagens tratadas também
com agrotdxicos e 0 soro muitas vezes ser jogado no rio) e

. Pinus (pelo “reflorestamento” ser feito por esse tipo de planta exotica,
destruindo a mata natural do Parque Estadual da Serra do Tabuleiro, onde a cidade
se localiza).®

Em virtude dessa subordinacdo dos contetdos em relacdo ao tema e da consideracao
de relevancia social local na escolha deste, concordo com o0s autores ao considerar que nessa
proposta estariamos diante de algo proximo ao que Waks (1990), Kortland (1992) e Lujan
Lopes (Apud MORAES, 2008) classificam como uma “abordagem ciéncia e tecnologia vista
através de CTS”, conforme citado anteriormente no capitulo sobre a abordagem CTS.

A definicdo do tema € feita em aula, considerando as experiéncias anteriores da
disciplina relatadas pela professora e, algumas vezes, até de ex-alunos de semestres anteriores,
os textos lidos e os filmes discutidos. Ap6s a escolha do tema, o planejamento se desenvolve a
partir de uma “chuva de idéias”, nesse momento, surge a necessidade de conhecer 0 espago
onde realizardo a intervencdo. Nesta fase, comecam a buscar respostas para as duas perguntas
cruciais: “para quem vao ensinar” e “o que VA0 ensinar” aos seus futuros estudantes. Cito
exemplo de algumas perguntas normalmente levantadas pelos préprios licenciandos, ou
sugeridas pela professora, no intuito de responder aquelas perguntas, ainda segundo 0s autores

citados anteriormente:

Quem sdo os educandos? Onde vivem? Quais sdo seus interesses?
Dificuldades? Lazer? Trabalham? Perspectivas.

. Como véem ou entendem o tema definido? Qual a relacdo com a vida deles?
o Qual é o curriculo da 82 série de ciéncias? Em qual parte eles estardo quando
a proposta for aplicada? Como o tema definido se encaixa no curriculo? Ele aparece
no livro didético? Como?

. Como é feita a avaliagdo?

. Quem é o professor(a)? Como é o seu trabalho? Salario? Nimero de
horas/aula por semana? Formacao académica? Tempo de docéncia? Desejos?

. Como ¢ a escola? Quais as possibilidades de explorar o tema definido fora da
sala de aula?

. Quais espagos podem ser visitados? H& conducéo até o local?

. Quais materiais alternativos ao livro didatico existem?*

Durante a elaboragdo do plano ensino, a turma se divide em equipes que realizam
diferentes tarefas concernentes a esta etapa de planejamento, os resultados do trabalho das
equipes sdo socializados nos encontros da disciplina em sala de aula. Uma dessas equipes vai
até a cidade onde se localiza a escola no intuito de responder a questfes referentes ao espaco

da escola, a realidade da cidade e dos alunos da turma. A pesquisa tem como objetivo

¥ Ibd, p. 13
%Ibd, p. 14
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conhecer um pouco mais esses alunos, seu ambiente social, investigar possibilidades de
exploracdo de temas, a partir de seus potenciais interesses. Dependendo do andamento do
planejamento, caso o tema ja tenha sido definido com mais clareza, algumas vezes 0s
licenciandos também aproveitam essa visita prévia para fazer um levantamento de concepgoes
alternativas dos estudantes sobre alguns conceitos relacionados ao tema.

Outro ponto destacado pelos autores é a importancia do investimento que fazem na
discussdo sobre o que vem a ser problematizar um assunto, diferenciando uma pergunta
problematizadora de outras menos propicias a este fim. Algumas questdes problematizadoras

dos temas explorados pelas diferentes turmas da disciplina séo citadas no artigo:

Por que o leite azeda?

Por que a vaca ndo para de produzir leite quando seu filhote cresce, como
ocorre em outros mamiferos?

Por que a gente bebe leite?

De onde vem 0 mel?

Para onde vai o lixo?

[A plantagdo de] pinus é uma boa forma de reflorestar?™°

Ainda segundo os mesmos autores, cada uma dessas perguntas leva o estudante a
pensar sobre o tema de forma mais cuidadosa, eventualmente evidenciando as lacunas de
conhecimento sobre o assunto, ou opinides formadas sobre o tema. Como sdo temas
intimamente relacionados aos seus cotidianos, ndo ficam indiferentes a provocagdo, muitos
apresentam explicacdes para os fendmenos e opinides formadas sobre o assunto. Em ambos
0s casos, abrem caminho para os licenciandos iniciarem a intervencdo em uma perspectiva de
busca ativa de respostas a davidas evidenciadas nessa primeira etapa. Na busca de respostas
para estas questdes, 0s estudantes precisaram entrar em contato com conhecimentos
cientificos que explicam aspectos da tematica em questdo. Além disso, expondo outros pontos
de vista sobre a questdo, os licenciandos desestabilizam as certezas dos estudantes,
estimulando-os a formar opinides, a partir da busca e analise de mais de um ponto de vista.

Quando chega o momento de ministrar as aulas, os licenciandos viajam para a cidade e
ficam hospedados por la. A troca de experiéncias, impressdes e a propria oportunidade de
socializagdo entre os estudantes e a professora, vivenciada pela imersdo de dias seguidos
envolvidos na atividade também sdo extremamente ricas. Ao final de cada dia de intervencéo,
quando ainda estdo frescas na memoria as impressdes de cada um sobre a atuacdo do colega,

ou sobre o andamento de uma determinada dindmica, entre tantas outras observacdes que cada

9 1hd, p. 15
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licenciando traz para o grupo, todos se retinem para refletir e avaliar o dia de trabalho e fazer
pequenos ajustes para o dia seguinte. As aulas sdo planejadas em conjunto, mas séo
ministradas individualmente, em duplas, ou pequenos grupos, dependendo da dindmica da
mesma. Enguanto uns estdo lecionando, os outros observam a aula e podem assim auxiliar na
avaliacdo e reflexdo do dia de trabalhos de seus colegas. Percebo essa imerséo de varios dias
como um grande diferencial, no que concerne ao envolvimento dos licenciandos nas
atividades propostas e ao potencial avaliativo das trocas de impressdes entre 0s colegas.

Além do diferencial proporcionado pelas discussfes tedrico-metodoldgicas sobre a
educacdo com enfoque em CTS realizadas durante as disciplinas, percebo que a oportunidade
de realizar essa primeira pratica pedagdgica coletiva antes do estdgio e com apoio da
professora da disciplina, seja também outro grande diferencial dos estagiarios que optam
também pela habilitacdo em Ciéncias, quando comparado com 0s estagiarios que ndo fazem
essa opcdo. Os autores citam ainda, no mesmo artigo, que o desenvolvimento deste projeto,
iniciado em 2002, faz parte de um esforco dos professores das disciplinas pedagdgicas do
curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFSC de antecipar a pratica docente,
tradicionalmente, deixada para o ultimo semestre, no estagio curricular supervisionado. A
iniciativa do projeto foi pensada como alternativa a este modelo de pratica como aplicacdo de
teorias previamente aprendidas ja amplamente discutido nas pesquisas da area e também em
resposta as reclamac@es dos proprios estudantes do curso.

3.3 Disciplina Pratica do Ensino de Ciéncias

Passo agora a descrever o contexto geral de desenvolvimento da disciplina Pratica de
Ensino em Ciéncias do 1° grau. Como pode ser observado no plano de ensino da disciplina
(anexo 2), as atividades relacionadas ao estagio eram divididas em quatro etapas distintas: a
sondagem, a monitoria, a regéncia e a avaliacdo. De forma resumida, a primeira etapa
consistia na observacdo do espaco, das pessoas e das interacdes entre elas. Na segunda fase,
os licenciandos passavam a interagir com os estudantes, mas estavam apenas disponiveis para
auxiliar o professor regente em atividades com os alunos, ainda ndo estavam a frente da turma
como professores de fato. Na fase de regéncia, os estagirios iniciavam a execucdo da
intervencao de ensino planejada durante as etapas anteriores. Finalmente, na ultima etapa, 0s
mesmos confeccionavam os relatérios de estagio e os socializavam, no grande grupo em sala
de aula. Detalhes de cada etapa, pertinentes as analises desta pesquisa, serdo abordados

adiante, em momentos convenientes.
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Diferentemente das disciplinas citadas anteriormente, nas quais eram feitas leituras e
discussdo de diversos textos, nesta, a carga de leituras era bem reduzida, pois o tempo sempre
foi curto para realizar todas as etapas do estagio. Normalmente, alguns textos eram discutidos
durante os primeiros encontros da disciplina em sala, enquanto os licenciandos faziam os
primeiros movimentos de aproximagdo com as escolas campos de estagio. Quando esse tempo
de aproximacdo inicial com os campos de estagio tornava-se longo demais gerava um
consequente atraso no inicio da etapa de sondagem que por sua vez resultava em uma série de
inconvenientes nas etapas seguintes, sendo 0s mais graves: a diminuicdo do numero de aulas
ministradas por cada estagiario e do tempo destinado a reflexdo sobre o estagio, ao final do
processo.

Entre os objetivos das discussfes feitas durante o periodo de aproximacao inicial
estava a intencdo de iniciar uma reflexdo sobre o estagio, antes mesmo de chegarem a escola,
retomando a discussdo sobre “o que”, “para que” e “como” ensinar Ciéncias no ensino
fundamental, de forma a fazer uma breve, mas ndo menos importante, revisdo dessas
problematicas essenciais trabalhadas durante algumas disciplinas da licenciatura e incentivar a
escrita reflexiva nos diarios de campo e, consequentemente, nos relatorios de estagio.

Vale lembrar a critica feita anteriormente sobre a insuficiéncia da sensibilizagdo sobre
a escrita reflexiva e subjetiva nos relatorios, sobre o que vem a ser esse relatério menos
impessoal e objetivo. A importancia desta sensibilizagao esta na necessidade de desconstruir o
modelo de relatério que estd no imaginario dos estudantes e que é muito forte, ja que foi
reforcado como o padrdo, em muitas disciplinas durante o curso. Vale lembrar que no capitulo
das condig¢des de producdo dos discursos analisados expliquei como os estudantes foram
orientados a fazer os relatorios, inclusive quais os tdpicos que necessariamente deveriam
constar do mesmo. Tudo mais que pode ser observado nessas analises foi incluido pelos
estudantes, autores dos relatorios, por suas proprias iniciativas.

Apobs a fase de aproximacdo e reflexdo inicial, os estagiarios passavam a observar
diversos aspectos da realidade da escola, campo de estagio, escolhida. Além destes aspectos
mais estruturais do espaco escolar, outros, relacionados ao trabalho do professor regente,
deviam ser observados pelos estagiarios. Desde 0s aspectos pedagdgicos relacionados as suas
aulas e sua dinamica de planejamento até o cotidiano do professor, suas dificuldades
materiais, o corre-corre entre uma aula e outra e, muitas vezes, entre diferentes escolas, ao
longo de sua jornada diaria de trabalho, sua histéria de formacao e expectativas profissionais.
O espago da escola: desde aspectos relacionados ao prédio e a disposi¢do dos diferentes

espacos arquitetdnicos até os recursos materiais disponiveis, incluindo a dindmica de
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interacdo entre estes e as pessoas que ali convivem, a equipe de professores, os funcionérios, a
equipe diretiva e os estudantes. Além desse olhar minucioso sobre as questdes internas aos
muros da escola, os estagiarios também deveriam buscar uma compreensao maior sobre o
contexto social no qual se encontra a escola em questdo, as caracteristicas do(s) bairro(s) que
esta atende e os reflexos dessa realidade externa aos muros da escola na dindmica cotidiana
desse espaco.

Ainda na fase de sondagem, os estagiarios faziam uma entrevista com a professora de
Ciéncias regente da turma na qual pretendiam realizar sua intervencdo e um perfil dos
estudantes da mesma. O roteiro de perguntas para a confeccdo desse perfil e da entrevista com
a professora podia ser adaptado pelas duplas de estagiarios (anexos 3 € 4).

O maior objetivo da realizacdo dessa sondagem inicial se constituia em conhecer o
espaco, as pessoas e as interagdes entre 0S mesmos para que pudessem adequar suas propostas
de ensino a esses perfis especificos, auxiliando-os a pensar na contextualizacdo das propostas
as peculiaridades locais, demandas e interesses do publico alvo. A partir dessas observacoes,
0s estagiarios podiam responder a uma daquelas perguntas iniciais, “para quem?” iriam
ensinar Ciéncias.

Durante essa fase de observagéo, registrada em cadernos de campo e socializada nos
encontros semanais da disciplina Pratica do Ensino de Ciéncias do 1° grau na universidade,
muitos estagiarios articulavam seus recentes conhecimentos sobre as tendéncias do ensino de
Ciéncias a préatica pedagdgica, ao observar o professor da turma em exercicio. Nesses
encontros de socializacdo se pretendia mesmo levar o estagiario a refletir sobre as diferentes
influéncias formativas, sobre como esses diferentes dizeres e fazeres tendem a modificar sua
pratica e seu discurso, durante seu processo de formacdo, ja que o estagiario estaria sendo
orientado de um lado por sua professora supervisora de estagio da universidade e, por outro,
pelo professor regente da turma na qual ele estagia. Muitas vezes, essas diferentes referéncias
do licenciando™* defendem concepcées de educagio e de ciéncia diversas.

Fora as referéncias de professores no momento do estagio, o estudante também traz
em seu imaginario, a imagem dos professores com 0s quais teve oportunidade de conviver
durante sua formac&o, desde as séries iniciais até as disciplinas do curso superior. Esteve em
contato, durante muitos anos, com diversos professores, de diversos estilos, muitos desses
professores deixam marcas e servem também como referéncias, muitas vezes inconscientes,

na hora em que precisa decidir que tipo de professor ele mesmo pode ser, que tipo de ensino

1 Refiro-me algumas vezes aos estagiarios simplesmente como licenciandos ou estudantes para evitar uma
leitura cansativa de uma mesma palavra ao longo de um paragrafo.
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de Ciéncias vai defender, ao ver-se como professor durante a fase de planejamento e execugéo
do plano de ensino no estagio.

Alimentando esse possivel conflito gerado no imaginario do licenciando por esses
diferentes modelos de professor, temos também as expectativas que os licenciandos trazem
em relacdo a quem sdo esses seus futuros alunos e de como é a escola onde realizardo o
estdgio. No caso desta pesquisa, realizada em um curso de ciéncias bioldgicas de uma
universidade publica, onde a alta relacdo candidato/vaga e o alto fator de corte nas provas do
vestibular'? levam a selecdo de alunos, em sua grande maioria, oriundos de escolas privadas,
essas expectativas parecem ser ainda mais marcantes. Os licenciandos relatam receios em
relacdo ao seu desconhecimento da realidade das em escolas publicas, onde, via de regra, séo
realizados os estagios das licenciaturas. A imagem de aluno e escola que o licenciando tem
em seu imaginario foi construida escolas privadas. Esse estranhamento advindo da diferenca
entre a realidade de formacdo dos licenciandos e dos alunos destes estagiarios também ja foi
citado por Cassiani Souza e Nascimento (2006). Neste trecho as autoras comentam sobre um
levantamento de préticas de leituras dos estagiarios da licenciatura, em Ciéncias Bioldgicas na

mesma universidade.

Também é possivel observar que esses leitores sdo pessoas que conviveram com
livros desde a mais tenra idade. Concordamos com Ferreira (1995, p. 56) que coloca
que seus sujeitos pertencem a uma familia burguesa que assume a bandeira da
importancia dos livros. Entdo é possivel concluir que temos um leitor de classe
privilegiada. Isto pode ser um problema, se pensarmos que estes futuros professores
poderdo trabalhar com criangas que ndo tiveram estas vivéncias em relacéo a leitura.
O resultado disso, por exemplo, pode ser o0 que ja ouvimos muitas vezes em aulas da
licenciatura: os alunos tém preguica de ler; os alunos ndo sabem ler; ndo sabem
interpretar; este texto é muito dificil para ele, muitas vezes subestimando a
capacidade de seus estudantes e por outras surpreendendo-se com as possibilidades
de leituras diferenciadas e sua propria influéncia na histéria de leitura de seus
alunos. (CASSIANI; NASCIMENTO, 2006, p. 151)

Durante as discussGes em sala, na disciplina Pratica do Ensino em Ciéncias do 1°
grau, inicialmente como licencianda do curso, tive muita dificuldade de pensar minha
intervencdo didatica em uma abordagem CTS, conforme me estimulavam no curso. Ao
escrever meu relatdrio de estagio e o artigo sobre o GT do projeto COTESC, pude refletir e
entender melhor essa dificuldade em dialogo com a colega que foi minha parceira de estagio e

com os colegas do grupo de pesquisa do qual ela fazia parte. Posteriormente, como professora

12 Relago canditado/vaga girando em torno de 15/1 e nota de corte girando em torno de 70% de acertos nos
vestibulares dos dltimos 10 anos. Fonte: sitio da Coperve.



68

orientadora de estagio no mesmo curso, reafirmei minha impressdo de que essa dificuldade
ndo era exclusividade minha e era sim pertinente a uma boa parte dos estagiarios que orientei.

Os licenciandos relatavam frequentemente conflitos gerados pelas diferentes
concepcdes de ensino defendidas, por um lado, pelo professor da escola e, por outro, pelos
professores da licenciatura. Precisavam se posicionar e defender sua posi¢éo pessoal em meio
a esse embate de formacgdes discursivas muitas vezes incompativeis, argumentando com 0s
colegas e professores a favor de suas escolhas. O estagio se configura, portanto, como um
momento critico de formacdo da sua identidade docente. Podem também, simplesmente,
repetir as praticas e enfoques adotados pelos professores regentes, seja por concordar com
essa préatica, ou mesmo apenas para evitar os conflitos.

Buscando maior entendimento dessa dindmica de relacdes estabelecidas durante os
estagios, trabalhos (CASSIANI et al, 2004; CASSIANI et al, 2005, TERRAZZAN, 2003a)
evidenciam contradi¢des e siléncios sobre 0s estagios, que indicam ndo s6 a necessidade da
aproximacéo entre a universidade e as escolas, mas também uma melhor forma de abordagem
dessas possiveis interacdes.

Estes trabalhos apontam para aspectos das falas dos professores e equipe diretiva das
escolas como sendo marcantes. Uma boa parte destes sujeitos ndo reconhece o estagiario
como futuro professor, ndo percebe como estes estudantes podem contribuir com a escola e,
consequentemente, se refere ao estagiario como um problema para escola. Muitos professores
regentes sinalizam para a falta de viabilidade das propostas pedagdgicas dos estagiarios,
sempre reafirmando a velha frase “na pratica a teoria € outra”.

Terrazzan (2003c) aponta também uma clara necessidade de articulacdo do estudo de
conceitos e modelos, suas fundamentacgdes histéricas, socioldgicas e filosoficas, com a anélise
de situacOes reais vivenciadas ou situacdes-problema propostas (hipotéticas ou ndo) durante
0s estagios, dirigidas ndo somente aos estagiarios como também aos professores regentes. Em
outros termos, se reafirma a propalada articulacdo entre as dimensdes tedricas e praticas de
uma formac&o profissional. Segundo Pimenta (2000), essa desarticulacao do estagio curricular
estd relacionada a auséncia de relagdes entre “o que ensinar”, “como ensinar” e “a quem

ensinar”, o que acaba por provocar essa dicotomia entre teoria e pratica.

Mesmo considerando o eventual descompromisso demonstrado por alguns professores

regentes®®, em relacéo & tarefa de orientar e participar como co-formadores, apontado por

13 professores regentes sdo 0s que recebem estagiarios em suas turmas regulares do ensino formal e que atuam
como co-formadores dos estagiarios numa parceria nem sempre efetiva entre uma universidade e uma escola
bésica.
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Terrazzan (2003b), considero que, de uma forma ou de outra, o estagiario precisa se adequar a
algumas exigéncias do professor regente. Em minha prética como professora orientadora de
estadgios pude acompanhar a intervencdo de professores regentes que exigiam que Seus
estagiarios mantivessem até mesmo suas metodologias de ensino com as turmas, dando pouco
espaco para os estagiarios experimentarem novas possibilidades metodoldgicas. Enquanto uns
professores regentes participam mais do planejamento e discusséo de abordagens, objetivos e
metodologias, outros se limitam a dar uma olhada por cima nos planos de ensino. Enquanto
uns assistem e comentam cada aula de seus estagiarios, outros nao aparecem mais na turma
até que os estagidrios tenham acabado sua regéncia. Reconhecendo a importancia
fundamental dos professores regentes na formacdo desses estagiarios, cabe ressaltar que sdo
eles, imbuidos do papel de co-formadores de professores, que podem de forma mais efetiva e
préxima, acompanhar a atuacdo dos estagiarios e buscar contextualizar os conhecimentos que
esses estagiarios construiram ao longo de sua formac&o inicial na universidade a realidade da
escola e da turma em questdo, auxiliando-os no processo de ressignificacdo desses
conhecimentos e na construcao de outros proprios da préatica pedagogica.

Por outro lado, ndo poderiamos deixar de fazer também uma critica dos descaminhos
da universidade na formacdo dos futuros professores. Via de regra, ndo ouvimos as
necessidades da escola na hora de planejarmos nossa intervencdo nesse espago, ja que, na
grande maioria das vezes, o planejamento do estagio € feito sem escutar possiveis demandas
da instituicdo. A universidade e seus professores ainda estdo muito distantes da realidade das
escolas publicas do pais, sdo pouco sensiveis aos problemas reais peculiares deste espaco.
Apoiados em toda formalidade e argumentos tedricos fundamentados, nos tornamos donos da
verdade, prepotentes, muitas vezes, incapazes de perceber nossas falhas e nossa parcela de
contribuicdo na desarticulacdo entre teoria e pratica e entre universidade e escola de forma
geral, inclusive na realizacdo dos estagios das licenciaturas.

Acreditando ser possivel, ao longo do estagio, refletir em conjunto com o estagiario
sobre essas diferentes concepgdes, buscando desenvolver no estagiario, futuro professor, certa
autonomia no exercicio da reflexdo sobre a préatica do outro e, em Gltima instancia, sobre sua
prépria préatica, parece-me extremamente importante compreender como sdo incorporados
esses outros fazeres e dizeres no discurso dos estagiarios sobre a pratica, na medida em que,
ao falar sobre o fazer do outro, o estagiario reflete sobre suas ac¢bes, o ajudando a perceber

que o que diz ndo tem origem em si, mas em outros fazeres e dizeres como aponta a autora:
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Ao falar da pratica, o sujeito-professor fala de si, fala também do outro e fala de uma
pratica social de formagdo. Esse falar ndo tem origem nele, mas vem da
incorporacdo de uma multiplicidade de outros fazeres e dizeres (...) (ECKERT-
HOFF, 2002, p.114).

Acredito que perceber essas diferentes origens do seu dizer no dizer e no fazer do
outro pode auxiliar o estagidrio a assumir um posicionamento mais consciente de suas
concepcdes de ensino, ajudando-o a lidar com o conflito que vive nesse momento de sua
formacéo.

Até aqui, me referi, de forma geral, as escolas basicas como campo de estagios na
disciplina Prética do Ensino de Ciéncias do 1° grau . Tendo em vista que um dos relatorios
analisados foi escrito a partir de experiéncias de estagiarios em outro espago, passo agora a
falar sobre o contexto desse outro espaco, explorado em algumas turmas da mesma disciplina,
como campo de estagio alternativo a escola, no primeiro semestre do ano de 2006.

Neste semestre, devido a uma procura excepcionalmente grande dos estudantes pela
disciplina Pratica do Ensino de Ciéncias, foram abertas duas turmas para a mesma disciplina.
Semanas antes de iniciarem os estagios, os professores da rede municipal de ensino entraram
em greve, 0 que poderia inviabilizar os estagios daquele semestre. A solucdo encontrada foi
encaminhar os estudantes de uma das turmas para os professores de Ciéncias das poucas
escolas da rede estadual que tinham turmas de ensino fundamental. Visto que a rede estadual
tem responsabilidade preferencial sobre o ensino médio, eram poucos 0s professores de
Ciéncias disponiveis para receber os estagiarios naquele semestre e ndo seriam suficientes
para atender as duas turmas.

Hé& algum tempo, professores responsaveis por algumas das disciplinas da licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas ja discutiam sobre a validade de se realizar estdgios em espacos
diferentes da escola, tais como centros de visitacdo de unidades de conservacdo, projetos de
educacdo ambiental, entre outros espacos ndo formais de ensino. Mesmo sem uma conclusao
sobre a referida discussdo, em virtude das circunstancias resultantes da greve dos professores
e de uma oportuna demanda de um desses espacos, foi feita uma primeira tentativa nesse
sentido. Uma turma inteira foi encaminhada para estagiar na Escola do Mar da rede municipal
de ensino de S&o Jose.

O Centro de Educacdo Ambiental Escola do Mar é considerado como um espago nao
formal de ensino, pois, mesmo fazendo parte da rede municipal de ensino do municipio de
Sdo José, ndo tem turmas regulares tal qual uma escola formal. Constitui-se de profissionais

de diversas areas, entre engenheiros de aquicultura, um bacharel em Ciéncias Bioldgicas, que



71

néo fez a licenciatura, entre outros profissionais, os quais tém funcdo de receber estudantes de
variadas séries do ensino fundamental, inclusive turmas das séries iniciais, das escolas da rede
municipal de ensino de Séo José. O objetivo das visitas é dar oportunidade aos estudantes de
conhecer pessoalmente os ecossistemas litoraneos e olhar de perto as caracteristicas desses
ambientes e seus habitantes. A “escola” conta com um barco escola que leva as criangas para
um passeio maritimo pela Baia Norte, chegando a foz de alguns rios da regido e observando in
loco aspectos relacionados a estes ambientes, 0s quais hormalmente sdo vistos pelas criancas
apenas em textos escritos e imagens nos livros ou videos didaticos. As visitas tém duracdo de
um turno inteiro, uma manhd ou uma tarde, de acordo com a demanda das escolas que
procuram a instituicéo.

Para os estagiarios tratou-se, portanto, de uma experiéncia de estagio distinta daquela
realizada em uma escola formal, considerando desde aspectos relacionados ao tempo, ao
espaco, aos materiais e abordagens metodoldgicas, a faixa etaria dos estudantes atendidos e
aos conteudos abordados. Cabe salientar, nessas diferengas, que, na Escola do Mar, o
estagiario ndo tinham um professor regente no campo de estagio acompanhando o
desenvolvimento de sua intervencdo didatica e sim outros profissionais tais como 0s
engenheiros de aquicultura que, normalmente, recebem os estudantes da rede e ndo tém
nenhuma formac&o pedagdgica. Além disso, se por um lado o estagiario precisa desenvolver
sua intervencdo tendo o mar como tema central, por outro, ndo tem que dar continuidade a um
trabalho em andamento, nem estd amarrado a lista de conteldos exigidos para aulas da
disciplina Ciéncias do Ensino Fundamental, como muitas vezes acontece quando 0s
estagiarios atuam na escola formal. Como as visitas sdo pontuais e duram apenas um turno de
um Unico dia, durante a fase de observacdo os estagiarios acompanham turmas que,
necessariamente, ndo serdo as mesmas no momento em que estardo guiando a visitacao.
Mesmo considerando essas diferencas, as etapas de estagio descritas anteriormente sdo as
mesmas, assim como as atividades tais como a entrevista com o (a) “regente” da turma, que
nesse caso nao se trata de um professor(a) de Ciéncias e sim outros profissionais que
trabalham no local e o perfil dos estudantes atendidos pela “escola”.

Os estagios realizados na “escola” configuram-se como uma oportunidade dos
licenciandos se aproximarem de espacos nao formais de ensino, auxiliando-os a, futuramente,
atuarem no ensino nao-formal, em locais como parques, reservas, zooldgicos, museus e
centros de visitagdo, j& que, mesmo podendo tratar de assuntos distintos, muitos destes
espacos estdo centrados na educacdo ambiental de uma forma geral e tém se configurado

como novos espacos de trabalho para os bidlogos educadores.
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Na tentativa de contextualizar o funcionamento das disciplinas centrais na formagéo
de professores de Ciéncias, termino esta descricdo sabendo que poderia ampliar as condic¢oes
de producdo tanto imediatas quanto gerais. Contribuicbes maiores poderiam ser dadas ao
tracar um perfil dos estudantes, ou analisar o curriculo e a histéria do curso, mas entendo que
isso demandaria espago e tempo demasiados para uma dissertagdo de mestrado. Enfim,
sabendo dos limites espero que, neste capitulo, tenha conseguido dar alguns pardmetros ao

leitor para situar a construcéo dos relatorios, assunto sobre o qual passo a falar em seguida.
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4 Analisando os relatoérios

Inicio a analise dos relatorios de estagio dos licenciandos em Ciéncias apresentando

uma tabela sintese do material analisado, apontando caracteristicas basicas de cada um:

Tabela 3 — Relatérios analisados

N° de
Local/semestre Estagiarios | Séries Assunto
aulas
. Escola Andrea e : : 13
Relatério 1 ” 6° Reino animal _
estadual/2006-2 Carla (45min)
Freitas, Mamiferos marinhos (2%) |2 (turnos
. Escola do ]
Relatério 2 Lucas, Julio | 2%e 62 e de 4
Mar/2006-1
e Paula Manguezal (6% horas)

Percebe-se a partir da tabela acima que os espacos onde os estagios foram realizados
sdo instituicdes publicas, sejam instituicbes estaduais ou municipais. O primeiro relatorio foi
elaborado em dupla a partir de experiéncias de estagiarios no ensino formal. As intervencGes
foram feitas em sala de aula com turmas da sexta série do ensino fundamental, com duracéo
entre 45 e 90 minutos. J& o segundo foi escrito a partir de experiéncias dos estagiarios na
Escola do Mar. Neste espaco de ensino ndo-formal, as intervencbes foram realizadas em
espacos distintos da sala de aula, em periodos mais longos, como uma tarde ou uma manhd
inteira. Este espaco foi campo de estagio da turma da disciplina Pratica do Ensino em Ciéncia
do 1° grau da UFSC, no primeiro semestre de 2006. Ja as escolas formais foram campo de
estagio da turma do segundo semestre deste mesmo ano.

Em relacdo aos assuntos das aulas cabe destacar que as estagiarias, autoras do relatério
um, assim como seus colegas de turma da disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias do 1°
grau, escolheram as turmas nas quais iriam realizar o estdgio usando critérios mais
relacionados a logistica do que a afinidade pelas séries e assuntos proprios a cada uma delas.
Da mesma forma, os estagiarios, autores do relatorio dois, ndo podiam fugir muito de algumas
caracteristicas proprias do espago onde realizariam o estagio, em suas “aulas”, sendo assim,

nédo caberia, por exemplo, falarem sobre o ecossistema da caatinga durante o passeio de barco

4 Todos os nomes de estagiarios citados s&o ficticios.
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pelo manguezal. Apenas o tema de mamiferos marinhos esta mais nitidamente relacionado

com as afinidades dos estagiarios pelo assunto em questao.

4.1 Olhando a forma em busca do conteddo

Como foi discutido anteriormente no capitulo dois, procurei estar atenta a alguns
aspectos relacionados a forma dos relatérios e das intervencdes didaticas realizadas pelos
estagiarios e como estes podem contribuir para o entendimento do imaginario dos estagiarios
sobre as relagdes CTS, contetdo de andlise da presente pesquisa.

Inicialmente, refiro-me & forma como estes relatorios foram escritos e como esta
forma de escrevé-los pode ser mais ou menos propicia a percepcdo do imaginario de seus
autores acerca dos assuntos sobre os quais escrevem, na medida em que nos informa sobre o
comprometimento do sujeito com aquilo que ele diz em seu discurso, ao assumirem, ou nao, a
funcdo de autoria. Considero de grande importancia este aspecto da analise na medida em que
percebo a utilidade desta reflexdo sobre as formas da escrita dos relatérios para pensarmos
readequacdes das orientacdes feitas a eles sobre esta atividade final de seus estagios. Partindo
do pressuposto de que estes textos devam ser propicios a uma percepcao do imaginario desses
estudantes sobre temas relevantes ao processo de ensino aprendizagem de Ciéncias, procuro
discutir de forma breve como percebo esta adequacdo. Tomando o conjunto dos relatorios
analisados, de uma forma geral, comego com algumas consideracfes sobre como 0s
licenciandos se posicionam no texto dos relatdrios e como estes diferentes posicionamentos
dos sujeitos podem ser interpretados como marcas materiais da funcéo de autoria dos sujeitos
sobre aquilo que dizem em seus discursos.

Para iniciar esta andlise referente a autoria procurei estar atenta ndo s6 a forma
gramatical como 0s estagiarios se enunciam enquanto sujeitos de seus discursos, assumindo
mais explicitamente suas opinides ao se enunciarem em primeira ou terceira pessoa, ou
silenciando a autoria do que dizem ao escreverem ora¢Ges com sujeitos indeterminados ou
sem sujeitos. Pretendi, além disso, perceber também se emitem julgamentos explicitos sobre o
que foi observado, ou se procuram passar a ilusdo de neutralidade em seus discursos
descrevendo fatos de uma forma pretensamente impessoal e descomprometida, sem se
assumirem como autores do que dizem.

Pude perceber que na escrita praticada pelos estagiarios nos relatorios analisados, em

geral, ha uma influéncia importante do modo impessoal de escrita, tipico dos textos da area
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bioldgica, sejam estes artigos cientificos ou relatorios de aulas praticas. Estes estudantes estdo
sendo formados para escrever de maneira impessoal e supostamente neutra, desde as
primeiras fases do curso universitario, reforcando a ilusdo de que o fazer cientifico esta livre
de influéncias externas e seus resultados tém status de verdades comprovadas. Os trabalhos e
artigos produzidos pela academia nas areas relacionadas as Ciéncias Bioldgicas precisam
reforcar o imaginario de ciéncia neutra e impessoal, veiculando suas verdades absolutas,
estaticas e imunes as influéncias subjetivas ou sociais a que estdo sujeitas. Este forma
cientifica de escrever € uma exigéncia das revistas, encontros e mesmo dos professores
avaliadores das disciplinas do curso, caso ndo facam desta forma, suas produgdes escritas ndo
sdo validas nestes meios.

Apesar da orientacdo da disciplina para fazerem um relatério reflexivo e com suas
impressbes pessoais, realcando os aspectos subjetivos dessas observagdes e procurando
estabelecer um dialogo com a teoria estudada durante as disciplinas da licenciatura, essas
recomendacdes parecem ndo deixar tracos marcantes nesses relatérios. De uma forma geral,
0s textos sdo escritos quase sempre na terceira pessoa, 0 que pode ser interpretado como um
apagamento da individualidade dos estagiarios em nome de uma fala da dupla. Muitas vezes,
as oracOes aparecem na voz passiva, valorizando as agdes e 0s objetos dessas acOes, em
detrimento dos sujeitos e suas opinides. Os textos assumem uma caracteristica fortemente
descritiva, diminuindo a importancia da subjetividade das colocacdes, silenciando seu
comprometimento enquanto autores do que dizem e fazem.

Para exemplificar o que digo, olhemos para os relatorios das estagiarias Andrea e
Carla. Elas escolheram falar sobre seu periodo de regéncia, ou seja, periodo no qual elas
deixam de ser apenas observadoras e passam a assumir as aulas da turma, em relatos diarios e
individuais, divididos nos seguintes topicos: “Data”, “Ministrante”, “Prepara¢ao”,
“Condug¢do”, “Impressao” e “Avaliagdo”. Nos topicos “Preparacdo” e “Condugdo”, onde as
estagiarias simplesmente descrevem como prepararam 0s materiais, o planejamento da aula e
como conduziram as atividades em sala, elas usaram quase sempre a voz passiva e a terceira
pessoa do plural, em uma perspectiva claramente descritiva. Ja no topico “Impressao”, onde
elas colocam suas percepcOes pessoais sobre os eventos relatados nos topicos anteriores, até
aparecem mais frases em primeira pessoa e também algumas reflexGes sobre os fatos

relatados. Mas mesmo nesse topico elas escrevem trechos como 0s transcritos abaixo:

Durante a atividade de observacdo e desenho das minhocas foi enfatizado aos
alunos, que eles estavam trabalhando com seres vivos e que estes mereciam respeito,
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porém foi necessdrio chamar atencdo deles para que manuseassem com mais
cuidado os bichos. (relatério 1, p.31, grifo meu)

Ao usar a voz passiva e dizer que “foi enfatizado aos alunos”, as estagiarias parecem
ndo assumir que se trata de uma orientacdo delas, fruto de uma reflexdo da dupla,
provavelmente, construida antes mesmo da aula em questdo e que emergiu em resposta a
atitude dos alunos, na manipulacdo dos animais durante a aula. A voz passiva poderia ser
substituida pela oragdo direta, desta forma estariam se assumindo como orientadoras da énfase
no respeito aos seres vivos, nas referidas aulas. Minha colocacdo pode parecer preciosismo,
mas digo isto por considerar que, ao se colocarem no texto de forma mais comprometida,
prescindindo da voz passiva, por exemplo, seriam impelidas a aprofundar na reflexdo sobre o
que se estd comentando, neste caso, a ética sobre o uso de animais em aulas praticas. Da
forma como o episodio é relatado, diminuindo a importancia de sua posicdo como
orientadoras da intervencdo, ha menos espaco para reflexdo e desta forma esta deixa de ser
aprofundada. A controvérsia sobre a ética no uso de animais, em aulas praticas, perpassa o
imaginério dos professores e alunos do curso de Ciéncias Bioldgicas, pelo menos, desde que
as aulas préticas de fisiologia humana deste curso passaram a ser realizadas com auxilio de
softwares e ndo mais com cobaias de cachorros vira-latas que perambulam pelo campus da
universidade. Esta mudanca nos procedimentos das aulas de fisiologia foi efetivada apos
amplos debates e controvérsias entre alunos e professores sobre ética no uso de animais para
testes e aulas praticas nesta e em outras universidades do pais. Apesar de citar o evento e fazer
essa rapida referencia sobre a questdo da ética na manipulagdo dos animais, ndo aprofundam
na reflexdo ja que ndo comentam mais nada além do trecho transcrito sobre o evento relatado.

Por outro lado, ndo posso ignorar um esforco de mudanca nesse estilo impessoal e
acritico de escrita em alguns relatorios. Apesar de grande parte dos mesmos escrever as partes
iniciais dos relatorios nesse formato tipico impessoal e pretensamente neutro, os estudantes
colocam, ao final dos relatorios, tdpicos sobre suas impressdes pessoais, onde normalmente
referem-se a si mesmos na primeira pessoa, usam menos a voz passiva, deixando mais clara a
subjetividade do texto e até algumas idéias e opinides sobre os fatos descritos na parte inicial
do relatorio e, em alguns casos, um timido diadlogo entre a teoria e a pratica. A partir de
trechos como o transcrito abaixo, retirado do mesmo relatério, mostro que, mesmo usando a
v0z passiva, 0 autor do texto pode se comprometer com o que diz, fazendo uma critica clara,

neste caso, a falta de tempo para realizacdo da regéncia e dando sugestdes sobre
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possibilidades de desdobramentos e aprofundamentos que poderiam ser explorados, caso

tivessem mais tempo para isto.

[...] muito dessa relac@o entre ser humano e outros animais poderia ser trabalhada se
houvesse mais tempo de regéncia, questbes como medo, nojo e importancia
intrinseca dos mesmos. (relatério 1, p. 31)

Ainda sobre esse trecho, percebo neste que as estagiarias tendem a encarar 0S
conteudos relacionados a valores e habilidades como néo prioritarios. Com isso quero dizer:
parecem encarar 0 contetdo conceitual tradicional como prioritério e indispensavel ao dizer
que esses outros poderiam ser explorados caso tivessem mais tempo, ou seja, caso tivessem
tempo de trabalhar algo além dos conceitos e contetdos que escolheram como prioritarios.

Com relacdo a escrita impessoal e acritica dos estagiarios, cabe uma critica sobre a
falta de preparacdo deles para realizar essa escrita comprometida e reflexiva pretendida pelos
formadores. Apds anos e anos de formacédo para a escrita impessoal e cientifica, feita durante
0 bacharelado, na maioria das vezes, 0 estudante ndo é devidamente sensibilizado para uma
escrita reflexiva e mais subjetiva durante as disciplinas da licenciatura, nem mesmo na
disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias do 1° grau. Até mesmo o género textual sugerido
pela disciplina como formato de texto final, o relatério, leva a uma escrita descritiva,
impessoal e acritica, apenas um relato. Em verdade, ndo existe uma orientacdo mais detida
sobre o formato do texto final do estagio, o nome relatorio € citado sem que se discuta o que é
um relatdrio, suas caracteristicas estruturais formais. Escolhi analisar os relatérios, e ndo o0s
cadernos de campo, em virtude da intengdo de averiguar a efetividade daqueles, como
instrumentos de avaliacdo e reflexdo sistematizada sobre a experiéncia de estagio. Funcao esta
que estaria sendo cumprida na medida em que as reflexdes apontadas em forma de rascunho
nos cadernos de campo fossem elaboradas e reorganizadas em um texto final que guardasse as
caracteristicas reflexivas e subjetivas dos cadernos e somasse a isso um didlogo com a teoria.

Orientacbes mais cuidadosas sdo dadas pelos professores da disciplina em relacdo a
escrita dos cadernos de campo nos quais eles escrevem suas anota¢fes durante o tempo em
que estdo na escola. Fica mais claro que estes devem ser escritos de forma reflexiva e
subjetiva e 0s estagiarios parecem escrever mesmo nesse formato em seus didrios de campo.
Mas ao escreverem o texto final do relatorio, os estagiarios parecem adequar sua escrita ao
modo de escrita dos relatorios que normalmente fazem durante o curso, bastante objetivos e
descritivos, desperdicando a potencial riqueza de reflexdo e subjetividade dos textos dos

cadernos de campo. Apesar das orientagdes dadas para fazerem um texto final mais
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comprometido, menos descritivo, parecem ndo conseguir manter esta caracteristica em um
texto em formato de relatério, afinal, no imaginario deles relatérios ndo devem ser reflexivos,
devem apenas relatar os fatos, como naqueles elaborados em aulas praticas de zoologia, ou
em saidas de campo nas disciplinas do bacharelado em Ciéncias Biologicas.

Trabalhos anteriores apontam para a inadequacdo desse formato como instrumento de
registro das experiéncias de estagio que leve o estagiario a pensar, refletir, inserindo suas
contribuicdes particulares em meio as contribuicGes tedricas estudadas durante as disciplinas
da licenciatura e, assim, se assumindo na sua fungdo-autor em seus discursos. (Oliveira, 2006)

Nos ultimos anos, muitos professores formadores vém exercitando com seus
licenciandos a escrita de narrativas pessoais, como forma de amenizar este teor descritivo dos
textos escritos no formato de relatérios de estagio. Alguns autores sugerem que, ao relatar a
experiéncia de estagio no formato de uma narrativa pessoal, 0 estagiario tende a evidenciar 0s
conflitos vividos durante o estagio e suas opinides e reflexdes pessoais, fugindo da classica
descricdo de fatos, como comenta abaixo a autora formadora:

O “sofrimento no trabalho” aparecia, nos enunciados dessas narrativas, como
resultante do conflito entre a valorizagdo da formac&o inicial e as rotinas escolares
em que os jovens professores se inseriam, pondo em questdo a afirmativa, ainda
presente nos estudos sobre a docéncia, de que estes passam pelos cursos de
formacéo inicial sem modificar suas crengas anteriores sobre o ensino e reativam sua
formacdo ambiental quando comecam a trabalhar (ver a esse respeito Carvalho e
Gil-Pérez, 1995, Alarcdo, 1996, Garcia, 1999). Contrariamente a essa afirmativa,
aquelas narrativas enfatizavam as dificuldades sentidas para vivenciar nas escolas
tanto o que haviam vivido como estudantes, quanto o que fora aprendido e elaborado
por eles acerca do ensino. Além disso, a prépria procura por interlocucdo na
universidade, centro de sua formacédo inicial, indiciava a sua ndo-adesdo, pura e
simples, as préaticas constitutivas de sua formacdo ambiental. (FONTANA, 2008, p.
595)

Questionando o formato ‘relatério’ na sua fungdo como instrumento de reflexdao sobre
a experiéncia do estagio, tendo a considerar que, talvez, o formato de narrativas pessoais, ou
biograficas, seja mesmo mais adequado a finalidade de evidenciar posicionamentos dos
licenciandos frente a experiéncia do estadgio em sua formacdo inicial, os auxiliando a se
libertarem do modelo de escrita académico impessoal, se assumindo, dessa forma, mais como
autores de seus textos.

Alguns autores sinalizam que o uso didatico das narrativas pessoais, historias de
vida ou relatos biograficos se configuram como a principal alternativa para concretizar os
pressupostos teoricos de processo de ensino-aprendizagem de formacdo que tenham o
sujeito e a cultura como referencias basicas. Para Cunha (1997), em contextos de

formacéo, a importancia das narrativas ndo esta no texto, ou discurso como produto final,
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e sim no processo de producéo e reflexdo que 0s sujeitos experimentam ao escrever essas
narrativas.

A autora focaliza seus estudos no uso de historias de vida, narrativas que muitas
vezes referem-se a tempos e espacos distantes do momento no qual estas narrativas sdo
escritas. Nesse sentido, explorar o passado serve para os professores ou estudantes
problematizarem a especificidade histérica da producdo de suas préprias posicdes de
sujeitos e modos de sociabilidade que construiram nas contradi¢cdes de suas trajetorias.
Trabalhar com estas narrativas tem como objetivo o reconhecimento e a reflexdo do

sujeito sobre si mesmo, para melhor se reconhecer como educador, portanto:

Nelas vale explorar, como sugestdo de categorias, aquelas que a sociologia e a
psicologia ja nos ajudaram a construir: de quem é a voz que fala, de onde se da esta
fala, em que circunstancias ela é produzida, quais e porque sdo as suas revelacoes,
quais e por que sdo as suas ocultagdes etc. (CUNHA, 1997)

Percebo nas categorias propostas pela autora grandes possibilidades de
interlocucdo com os conceitos AD, anteriormente citados. Esta interlocucdo sugere grande
potencialidade das narrativas, ndo somente como processo de reflexdo subjetivo na
formacdo do sujeito docente como sugere a autora. Possibilita também o uso de narrativas
como material potencialmente frutifero para analises como a que faco nesse trabalho, que
buscam perceber até que ponto o sujeito se identifica com abordagens de ensino discutidas
durante sua formacdo docente. Para isso, as narrativas precisam estar focalizadas para
reflexdo sobre a experiéncia do estagio, mesmo que 0s autores possam naturalmente fazer
referéncias ao passado mais remoto de suas historias de vida.

Em estudo sobre o papel das narrativas como instrumento de reflexdo durante
estagios na formacao inicial docente em matematica, Freitas e Fiorentine (2007) apontam
para potencialidades do instrumento. Os autores sugerem que processo de elaboracéo das
narrativas de formacao propicia uma aproximacéo do sujeito com elementos fundamentais
da experiéncia, como tempo, espaco e mudanca. Tendo em vista 0 exposto, percebo nas
narrativas uma possibilidade de romper com a aparente infertilidade reflexiva de outros
modos de registro escritos do momento de estagio.

Além desta critica em relacdo ao formato do texto utilizado como documento final
do estagio, outro fator que pode ter contribuido para essa impessoalidade dos relatorios,
neste semestre especifico, foi o fato de ndo ter sido solicitado aos estagiarios que
preparassem versdes parciais dos relatorios durante a disciplina, como normalmente

acontecia nos semestres anteriores. A leitura dessas versdes preliminares, por parte do
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professor orientador do estagio, e as posteriores sugestdes feitas para a reescritura das
versdes subsequentes costumam funcionar como um “feedback” ao estagiario, sobre a
necessidade de maior comprometimento com a autoria do trabalho e de se estabelecer uma
conversa, mesmo que timida, entre a teoria e a préatica, entre outras orientacGes que,
eventualmente, ndo sejam seguidas a contento nas primeiras versGes do relatério. Ao
entregar apenas uma Unica versdo definitiva do relatério ao final do semestre letivo, o
estagiario ndo tem oportunidade de refazer o texto readequando a reda¢do do mesmo as
expectativas do professor da disciplina, no sentido de se colocar mais como autor daquilo
que diz, refletindo e se comprometendo com estas reflexdes.

Passo agora a analisar de forma mais localizada nos relatorios escolhidos, aspectos
relacionados a forma e ao conteddo dos mesmos. Nos primeiros capitulos do relatério
realizado em escolas de ensino formal, relatério um, as estagiarias organizam os topicos
de forma bastante parecida, em um texto que relata as tarefas iniciais do estagio
solicitadas pela professora orientadora da universidade. Trata-se de uma contextualizagédo
geral sobre trés aspectos principais relacionados ao estagio: primeiramente referente a
escola onde realizaram seu estagio, em seguida em relacdo ao perfil dos alunos da turma
escolhida como campo de estagio e, finalmente, referente a professora regente da turma.
Jé& nesta parte inicial, onde a redacéo aparece de forma comum aos dois componentes da
dupla de estagiarios, sem comentarios ou colocacfes pessoais, noto como o texto se
apresenta de forma bastante descritiva, raramente aparecem referéncias as opinides ou
reflexdes.

Apos essa parte, comum a todos os relatdrios, as estudantes Carla e Andrea
optaram por transcrever os trechos de seus cadernos de campo individuais referente a
essas etapas iniciais do estagio no texto do relatdrio, apresentando a seguinte justificativa:

O estagio da préatica de ensino de ciéncias compreende as fases de observacao,
monitoria e regéncia. Os relatos das mesmas foram organizados em forma de diario
individual, permitindo um acompanhamento cronolégico pelo leitor e duas

visdes distintas sobre a realidade ocorrida. Sendo o caderno de campo abaixo
relativo aos periodos de observacdo e monitoria. (Relatorio um, p.18, grifo meu).

Parece-me interessante notar como as estudantes fazem, nesse trecho, uma
referéncia clara ao leitor do relatério, demonstrando como tiveram a preocupacdo de
adequar a redacdo do mesmo ao que pensavam ser mais pertinente, ao que supunham ser
as expectativas do leitor, professor da disciplina, seu orientador de estagio. Neste ponto,

me parece interessante ressaltar 0 mecanismo de antecipacdo previsto pela AD em
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funcionamento. Segundo a AD, este mecanismo regula a argumentacdo e molda o
discurso na medida em que:
[...] o locutor experimenta o lugar de seu ouvinte a partir de seu préprio lugar [...]
Quando digo que o locutor supde 0 que 0 outro vai pensar, estou dizendo, em termos
discursivos, que o locutor pretende saber a relacdo existente entre o que o

interlocutor vai dizer e o seu lugar, e isto vai constituir o seu proprio (do locutor)
dizer”. (ORLANDI, 1987, p. 126)

Orlandi considera que tal mecanismo funciona mesmo que ndo haja, como
observado no trecho acima, uma referéncia explicita sobre essa intencdo de antecipar e
corresponder as expectativas do leitor. Lembrando que os estagiarios sdo orientados pela
professora a fazer um relatorio reflexivo, nos quais cologquem suas impressdes e criticas
pessoais em relacdo aos fatos observados nas diferentes fases do estagio, tendo a
considerar o trecho grifado como um indicio da intencdo das estagiarias (locutoras) de
atender as expectativas da professora avaliadora (interlocutora). Neste trecho, elas
justificam a escolha por transcrever os cadernos de campo das duas estagiarias, mesmo
gue com isso tenham uma mesma aula descrita e comentada duas vezes, por considerarem
que com isso estariam atendendo as orientacdes sugeridas pela professora. Estariam, dessa
forma, tornando o texto mais reflexivo e subjetivo.

O formato escolhido pelas estudantes para apresentar esta parte do relatério me
possibilitou perceber como cada uma das componentes da dupla de estagiarias significou
de forma diferenciada os acontecimentos durante os estagios, tal como previam.
Comparando os trechos dos cadernos de campo das duas estagiarias para um mesmo dia
de observacdo de aula da professora regente — ministrada na sala de informatica da escola
— dentre as descricdes muitos semelhantes dos fatos observados presentes em ambos 0s
relatos, percebi uma diferenca mais marcante entre 0os mesmos. No texto de Carla,
aparecem com mais frequéncia trechos mais reflexivos, como o citado abaixo, enquanto
nos relatos de Andrea estes sdo muito menos frequentes. A reflexdo de Carla, transcrita no
trecho abaixo, por exemplo, ndo aparece no relato individual de Andrea sobre essa mesma

aula:

A professora comentou com os alunos que a palavra homem, nos textos, devia ser
substituida por “ser humano”. Eu e Andrea ndo concordamos, pois mudar a palavra
ndo mudara o contexto social e histérico. Homem é apenas uma palavra considerada
machista para designar os individuos Homo sapiens, porém homem pode continuar
sendo chamado homem desde que sejam ultrapassadas velhas atitudes machistas.
(Relatério um, p. 26, grifo meu)
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Apesar de Carla escrever em seu relato que Andrea compartilha da mesma opiniéo
sobre o evento relatado, tendo a considerar o fato desta opinido aparecer somente em seu
relato individual, como um indicio de que Carla faz um texto um pouco mais reflexivo,
com algumas opinides entremeadas as descri¢des e relatos dos eventos observados, como
esta em relacdo ao machismo.

Carla parece estar atenta a como a simples mudanga na forma em como nos
referimos a individuos da espécie humana ndo garante uma consequente mudanca do
suposto conteido machista atrelado ao termo “Homem” nos textos consultados pelos
alunos na sala de informética durante a aula relatada. Ela estaria, neste caso, fazendo uma
critica a superficialidade da intervengdo da professora junto aos alunos, em relagdo a
questdo do machismo. Esta reflexdo da licencianda me remete a algumas discussdes
desenvolvidas ao longo das disciplinas da licenciatura, relacionadas a presenca de
concepgOes preconceituosas relacionadas a questdo de género, nas entrelinhas dos textos
usados como material de apoio as aulas na escola basica e como podemos desnaturalizar
essas concepcdes ao realizarmos com os estudantes uma leitura critica desses materiais.

Levando em conta a maior frequéncia de trechos como este nos relatos de Carla,
quando comparados com o0s de sua dupla, considero que ela constréi um discurso um
pouco mais reflexivo, intercalando, em meio a descricdo dos acontecimentos, pequenos
trechos contendo opinifes prdprias sobre as atitudes e procedimentos utilizados tanto pela
professora, na fase de observacao, quanto por sua colega, na fase de regéncia.

No relato individual de Andrea para a mesma aula ndo ha nenhuma referéncia a
questdo, ou a outra opinido qualquer. O texto dela descreve 0os mesmos acontecimentos
que Andrea também descreve, no entanto, ndo aparecem opinides pessoais. O texto é
bastante pontual, estruturado com paragrafos curtos que muitas vezes sao formados por
uma Unica frase descritiva, como vemos no trecho transcrito:

Um dos alunos estava olhando para um site diferente (ndo sei qual), mas parece que
é um joguinho. A professora o repreendeu e o tirou do computador, para que outro
aluno pudesse usar. A
Um dos alunos so6 reclama. Desde a sala de aula, durante os desenhos, s6 falava (O
saco!) e continua reclamando.

Quem ndo terminou a tarefa deve ir a biblioteca para fazer a pesquisa a tarde.

Um dos alunos (o mesmo que ouvia 0 mp3player) parece estar mais interessado nas
meninas do que na atividade. (Relatério um, p.19)

Curioso ainda notar que apesar de desenvolver uma escrita mais descritiva, Andrea
escreve muitas passagens de seu relato individual grifadas em negrito, como no trecho a

baixo, destacando desta forma alguma importancia ao trecho grifado sem, no entanto,
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comentar qual a importancia atribuida ao trecho, nem tecer consideracBes sobre a
passagem, como se 0 negrito falasse por si s6 sobre os sentidos construidos por ela no
trecho grifado.

Apesar da auséncia de comentarios sobre os fatos descritos e grifados, utilizando a
nocdo contextual proposta pela AD, posso construir alguns sentidos sobre a importancia
atribuida para as passagem relatadas por Andrea em negrito. Passagens como as citadas a
seguir, apesar de ndo estarem acompanhadas de reflexdes claras e apontamentos sobre
opinibes de Andrea, demonstram que, de alguma forma, o fato relatado teve algum
impacto sobre ela. Muitos outros conflitos e fatos podem ter acontecido durante as aulas,
mas ndo foram relatados, ficando silenciados no discurso da mesma, enquanto este foi
escolhido como digno de ser comentado em seu relatério e ainda ser escrito em negrito,
destacando ainda mais a importancia atribuida ao contetdo da frase. Os trechos a seguir
fazem referéncia a abordagem utilizada pela professora regente para os conteudos de

zoologia, especificamente sobre 0s reinos protista e monera:

A professora pretende frisar a parte de doengas por considerar mais importante
para eles [...] A professora pergunta se eles ndo sabem o que é importancia e
complementa: - E triste vocés na sexta série ndo saberem o que é importancia,
importancia é para que eles servem.” (Relat6rio um, p.21, grifos do autor)

Na intencdo de analisar o discurso em questdo, me pergunto quais os possiveis
sentidos atribuidos por Andrea ao escrever essas passagens em negrito? Utilizando-me da
no¢do de memaria discursiva proposta pela AD (ORLANDI, 2003), posso entdo construir
alguns sentidos possiveis ao grifo feito pela estagiaria. Em primeiro lugar, ao comentar a
justificativa da escolha do enfoque grifado em negrito com o seguinte comentario: “... por
considerar mais importante para eles”, Andrea parece ndo concordar com a professora de
que “a parte de doengas” seja mais importante para os alunos e que, portanto, deva ser
este o foco das aulas ao tratar destes reinos. No trecho, o verbo considerar parece ser
usado pela estagiaria para marcar sua discordancia em relacéo a opcao da professora. Caso
tivesse escrito da seguinte forma: “A professora pretende frisar a parte de doengas por

esta ser mais importante para eles”, estaria assim concordando com a op¢ao da professora

na abordagem dos reinos.

Andrea grifa também a fala da professora regente dirigida aos estudantes, em um
momento da aula em que a professora orientava-os a pesquisar sobre a “importancia” dos
reinos e estes ndo compreendiam o que devia ser feito e permaneciam estaticos em frente

aos computadores. Em relacdo a esta fala da professora, mais uma vez Andrea parece
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grifar o trecho por ndo concordar com a afirmacéo da professora sobre o que seja mais
importe na abordagem do assunto, ou com a forma supostamente desrespeitosa com que
ela atribui certa defasagem cognitiva dos alunos em relacdo a compreensdo de suas
orientacdes. No caso do sentido de ndo concordancia com a definicdo de importancia,
posso resgatar as discussdes sobre o antropocentrismo tipico das abordagens feitas ao
explorar estes reinos. Esse tema foi repetidamente discutido nas aulas ndo s6 da
licenciatura, mas também em outros espacos do curso e, possivelmente, fora deste
também, j& que estd incorporado a formacdo discursiva propria da area de Educacdo
Ambiental. Nas discussdes sobre o assunto, é recorrente a necessidade de deslocarmos um
pouco o centro da importancia atribuida a esses filos aos interesses humanos, na tentativa
de refletirmos que esses seres vivos ndo estdo no mundo a servigo de nossos interesses e
que seu papel no equilibrio dos ecossistemas e na ciclagem de nutrientes e de energia sao
de extrema importancia para todo equilibrio da vida no planeta. Importancia esta senao
maior a0 menos mais abrangente e menos utilitarista do que os maleficios ou beneficios
gue estes seres possam representar apenas para nossa especie. A fala da professora parece
ter produzido um sentido de importancia centrada nos interesses humanos: “...importancia
é para que eles servem.” na percepcdo da estagiaria. Mas afinal, servem para quem e para
qué?

O excessivo antropocentrismo tipico na abordagem desses reinos, na escola basica
e nos livros didaticos, € um ponto importante das discussbes nas disciplinas da
licenciatura. Criticas ao antropocentrismo aparecem repetidas vezes ndo somente neste,
mas também em outros relatorios, comentados a seguir, e parecem fazer parte do
imaginario de alguns estagiarios.

Apesar da forma “economica” escolhida por Andrea para destacar o que a
impressionou durante as observac@es, os trechos em negrito ndo deixam de ser uma forma
de critica de relatar o que ela observou no estagio tendo toda discusséo acerca da relacao
entre a forma e o conteudo feita anteriormente.

Diferentemente do relatério um, no relatério dois os estagiarios escolheram
estruturar seu texto em dois eixos principais. Primeiro, apresentam o seu plano de ensino e
de aulas em que descrevem o planejamento prévio feito pelo grupo para as intervencdes
didaticas. O segundo eixo ¢ intitulado como “Relatorio da Pratica do Ensino” no qual
descrevem e discutem sobre aquelas etapas do estagio citadas anteriormente, inclusive a
fase de regéncia e a forma como transcorreram as intervengdes planejadas. Aquelas

atividades iniciais de observacao da turma, do espaco educativo e dos profissionais ndo
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estdo no inicio do texto, nem ocupam 0 espaco ou dimensdo ocupados no relatério das
estagiarias, autoras do relatério um. Além disto, estes estagiarios ndo aplicaram o
questionario nem elaboram um perfil prévio dos estudantes da turma ja que, no caso deles,
ndo iriam trabalhar com uma Unica turma, nem tinham contatos prévios com os alunos das
turmas que visitariam a escola no dia em que estariam assumindo a “regéncia” da visita.
Em lugar disso fizeram uma caracterizacdo das turmas efetivamente atendidas por eles ao
longo do texto referente as suas reflexdes sobre o desenvolvimento da intervencéo, no
chamado “Relatorio da Pratica do Ensino”.

Os Planos de Ensino e de Aula foram apresentados em forma de texto sem utilizar
0 recurso das tabelas o que parece ter permitido comentarios mais pormenorizados sobre
cada tépico abordado nos Planos, incluindo uma consideravel reflexdo sobre os critérios
de escolha dos objetivos, temas e metodologias, que serdo comentados no proximo topico.

No Plano de Ensino, descrevem, em linhas gerais, como planejaram os temas, as
justificativas, os objetivos e os procedimentos metodol6gicos propostos para as duas
intervencdes planejadas. Devido a peculiaridade da instituicdo onde realizaram o estagio,
um centro de educacdo ambiental, visitado pelas mais diversas turmas do ensino
fundamental, planejaram apenas duas intervengdes com duracédo de trés horas e meia cada.
Os temas das intervencdes eram os ‘Mamiferos marinhos’ e ‘Manguezais’. A estrutura dos
titulos e itens do Plano de Ensino ja nos diz sobre o contetdo diferenciado do mesmo. Os
estagiarios dividem os objetivos especificos da proposta em ‘socio-filosoficos’ e
‘programaticos’ demonstrando como pretendem extrapolar uma intervencdo informativa
na direcdo de uma intervencdo diferenciada, atenta ndo somente a questdo conceitual
como também a discusséao acerca de valores, comportamentos e habilidades. Outro indicio
de diferencial atribuido a forma de organizacdo dos topicos no relatorio € a presenca de
subtitulos da metodologia dedicados a discussdo sobre adequacdo do uso da linguagem
nas aulas.

Ja no Plano de Aula descrevem de forma mais detalhada cada uma das atividades
propostas ao longo das duas intervencdes, apresentando para cada atividade um objetivo,
o0 local, a duracdo, os materiais utilizados e os procedimentos metodologicos possiveis
para as duas intervencOes. Nessa parte inicial dos Planos, os estagiarios utilizam o verbo
conjugado no futuro sempre ressaltando sua disponibilidade em modificar o planejamento

de acordo com as caracteristicas da turma atendida nos diferentes dias de estagio.

Propde-se trabalhar durante a atividade, norteados pelos temas centrais, buscando
ampliar a bagagem conceitual envolvida na atividade, conforme o transcorrer da
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atividade, se a dindmica desta possibilitar, por exemplo, se temas surgirem a partir
das intervengdes das criancas. (Relatério dois, p. 9, grifo meu)

O presente relatorio esta repleto de referéncias explicitas sobre as reflexdes de seus
autores acerca dos critérios que balizaram a escolha dos temas e das abordagens tedricas e
metodoldgicas utilizadas, justificando suas opc¢des de forma clara:

O tema manguezal foi escolhido seguindo uma preocupacdo despertada durante a
observacdo das palestras dentro do barco escola. Notou-se uma falta de preocupacéo
e preparo no desenvolvimento do tema. Observamos o uso de linguagem
inadequada, um discurso extremamente antropocéntrico e utilitarista, conceitos
ecoldgicos mal empregados, e o reducionismo do mangue a uma simples analogia de

“bergario” para peixes, caranguejos e camardes, que deve ser protegido para que o
homem possa consumi-los. (Relatério dois, p. 5, grifo meu)

Podemos perceber que estes estagiarios também usam a voz passiva com muita
frequéncia, assim como as estagiarias, seguindo o modo de escrita dos relatérios das
ciéncias bioldgicas. Mas, apesar disso, intercalam estas frases com outras nas quais se
colocam como sujeitos do que dizem, como mostro com os grifos na transcricdo acima.
Desta forma, deixam mais claro ao leitor de que se trata de suas préprias opinides sobre
aspectos diversos da intervencdo pedagogica dos profissionais da escola.

Parece ndo ter havido uma preocupacao em padronizar a forma como os autores se
enunciam, tal qual foi observado no relatério um escrito pela dupla Andrea e Carla. No
relatorio delas pude perceber, nitidamente, que, em cada parte do relatorio, as estagiarias
se enunciavam de forma diferenciada e coerente ao que julgavam ser adequado a cada
topico do mesmo. Ja neste relatério, ao longo dos paragrafos de um mesmo topico ou
subtitulo, como nos trechos transcritos abaixo, 0s autores intercalam as oragBes com
sujeito indeterminado com outras nas quais se colocam na primeira pessoa, ora do
singular, ora do plural, mas, em nenhum momento, se colam na terceira pessoa,

demonstrando um comprometimento com as escolhas feitas pelo grupo.

Fizemos a introducdo sem as fotos e de improviso... Foi feito entdo uma introducédo
apenas verbalmente com o auxilio do quadro e de canetas, em que inicialmente
apenas pensei em desenhar a estrutura das raizes escoras e dos pneumatéforos, e que
acabou sendo utilizado para escrever que o solo continha pouco oxigénio...

Buscamos relagcbes com a necessidade de luz requerida pelas plantas para seu
desenvolvimento. Depois foi perguntado se alguém sabia como era o solo do
mangue? Um dos alunos respondeu que era uma lama... Perguntei: O que um solo
escuro, uma terra preta significa? (Relatério dois, p. 46, grifo meu)
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Em nenhuma parte do relatério colocam suas impressdes explicitamente
individuais na forma de transcri¢cdo dos cadernos de campo, como fizeram as estagiarias
autoras do relatério um. Apesar disso, a variacdo dos tempos e formas verbais utilizados e
grifadas, nos trechos acima, parecem remeter a uma escrita individual do estagiario que
provavelmente regeu a intervencgéo descrita e a op¢do dos autores em escrever em nome
do grupo usando a voz passiva e a primeira pessoa do plural.

Mesmo antes de mostrarem seus Planos de Ensino e de Aula, os estagiarios ja
colocam explicitamente que pretendem usar o que conhecem sobre uma perspectiva CTS
no planejamento de suas intervencdes. Esta escolha aparece até mesmo ao criticarem a
pratica pedagdgica dos profissionais da “escola”, durante a fase de observacéo do estagio,
ao utilizarem o que chamaram de uma “visdo ciéncia tecnologia e sociedade” como

parametro de qualidade de ensino, como vemos no trecho baixo:

Permeado aos assuntos de maricultura, manguezal e polui¢do, muitas informacgdes
sdo passadas num viés tendencioso... A visdo utilitarista salta os olhos. Nada é
discutido sobre a importancia para a fauna de se conservar 0s manguezais e de ndo
poluir a 4guas. E como j& é de amplo conhecimento biol6gico, a maricultura tem
graves problemas, traz graves impactos ambientais, principalmente em outras areas
do Brasil e ndo pode ser considerado o “salvador da patria”. S&0 pontos positivos e
negativos que devem ser discutidos e balanceados numa visdo ciéncia, tecnologia e
sociedade (CTS) durante as explicac¢des. (Relatério dois, p. 23, grifo meu)

Termino este topico confiante de que mesmo ndo sendo o foco da analise em
questdo este pode ter contribuido para a discussdo sobre como aspectos relacionados a
forma dos textos-sintese dos estagios sdo importantes no sentido de os transformar em um
instrumento de reflexdo dos estagiarios sobre sua prépria pratica e ndo somente a etapa

burocrética final de avaliacdo da disciplina Pratica do Ensino de Ciéncias do 1° grau.

4.2 Olhando os objetivos e as metodologias em busca de vestigios
CTS

Passo agora a vasculhar os objetivos e metodologias das aulas ministradas pelos
estagiarios buscando, nestes itens dos Planos de Ensino constantes nos relatorios, vestigios de
uma abordagem CTS no ensino de Ciéncias nas aulas planejadas e ministradas por esses

futuros professores.
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Referindo-me inicialmente a dupla Andrea e Carla, cabe esclarecer que, apés o relato
individual de cada uma sobre as aulas da professora regente observadas pela dupla na fase
inicial do estagio, as estagiarias apresentam em seu relatério um Plano de Ensino para suas
aulas em forma de tabela e um relato da fase de regéncia do estagio, fase na qual elas deixam
de ser apenas observadoras das aulas e passam a ser professoras regentes da turma. Nesta
parte do relatério, referente a fase de regéncia, as estagiarias ndo mais escrevem relatos
individuais e passam a descrever e comentar as aulas ministradas por elas em um texto Unico
para a dupla. Apenas a primeira aula ministrada por Andrea, alem de ter sido comentada neste
texto unico tal como todas as outras aulas ministradas pela dupla, aparece também no final do
relato individual de Andrea.

Ja nesta primeira aula ministrada pela estagiaria Andrea, as estagiarias escolheram
levar o texto Cidade dos Barrigudinhos (anexo 5), retirado da revista Ciéncia Hoje das
Criancas (CHC). Trata-se de um capitulo do livro O Menino e o Rio escrito por Angelo
Machado, no qual ele conta a historia de um menino que viaja pelo Brasil em busca de um rio
limpo. No texto em questdo, que representa um capitulo do livro, o autor conta um episodio
no qual o menino e seus companheiros de viagem chegam a uma cidade pobre em que a maior
parte dos habitantes apresenta a barriga inchada por conta da proliferacdo do verme causador
da esquistossomose. Os protagonistas, viajantes de passagem pela cidade, percebem que
muitas criancas da comunidade brincavam nas aguas de um rio poluido por esgoto doméstico
e infestado de caramujos pretos em suas margens. Ao conversarem com um enfermeiro que
trabalhava na comunidade, descobrem mais sobre a doenca e a relacdo desta com o caramujo
preto, vetor da mesma.

Considero que o fato de as estagiarias terem escolhido esse texto da CHC demonstra a
intencdo de diversificar as leituras dos estudantes nas aulas de Ciéncias, em consonancia com
as discussfes durante as disciplinas da licenciatura. Em mais de uma disciplina, os
licenciandos entram em contato com um banco de dados do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Ensino de Ciéncias de Santa Catarina (GEPECISC) da UFSC, onde esta disponivel a colecdo
completa das revistas CHC. Nos encontros de orientacdo do planejamento da intervencédo das
duplas de estagiarios, durante a disciplina Pratica do Ensino de Ciéncias, eles sdo encorajados
a buscar materiais alternativos ao livro didatico e a lousa e a utiliza-los como forma de
diversificar as abordagens, os materiais em geral e, principalmente, as leituras em sala de
aula, aproveitando os enfoques diferenciados que cada texto procura realgar, adequando esses
materiais aos objetivos propostos pela dupla para a aula em questdo. A escolha das estagiarias

pelo texto da CHC pode ser considerada, portanto, como resultado de uma reflexao feita nas
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disciplinas sobre a necessidade de diversificar as leituras em aulas de Ciéncias. A escolha pelo
texto alternativo ja seria, portanto, um resultado bastante positivo da formacdo inicial
construida durante a licenciatura.

Por outro lado, apesar da iniciativa de utilizar este tipo de texto diferenciado com
os alunos, parecem seguir a mesma abordagem das aulas da professora regente. Mesmo
tendo aparentemente criticado a escolha da professora, nos relatos individuais referentes a
fase de observacdo das aulas da professora, a partir dos comentarios sobre a aula em
questdo, tendo a considerar que elas optam por seguir a abordagem dos reinos com o foco
nas doengas causadas pelas espécies pertencentes a estes reinos. Pelo que esta escrito no
relatério, elas parecem ter usado o texto explorando os aspectos bioldgicos relacionados
ao ciclo da doenca e ao verme em questdo. Trechos do relatério como 0s objetivos
propostos para a aula ministrada por Andrea, na planilha do Plano de Ensino e o seu breve
comentario no relato individual sobre o desenvolvimento da mesma, sdo fontes a partir

das quais passo a construir esse sentido:

Objetivos da aula: Recapitular aspectos abordados em aula anterior. Problematizar
um caso de endemia. Mostrar vermes (plano de ensino)

A leitura foi interessante, eles pareceram gostar do texto, riram durante a leitura e
tudo... Apds a leitura tentei fazer uma contextualizacdo e interpretacdo do texto,
levantando algumas questdes sobre esquistossomose (doenca abordada no texto),
mas tudo pareceu em vao. (Relatério um, p. 25, grifo do autor)

A partir da minha leitura dos trechos citados, construi o entendimento de que as
estagiarias avancam ao diversificarem os materiais e ao optarem por outras formas de
leitura nas aulas de Ciéncias, mas subaproveitam o potencial de problematizacdo do
episodio narrado no texto sobre os aspectos sociais relacionados a doenca. A leitura do
mesmo, em sala, poderia ter sido uma oportunidade interessante para desenvolverem uma
discussdo com enfoque nas relacbes entre CTS. Caso ndo tivessem apenas tentado fazer
uma contextualizagdo e interpretagdo do texto “...levantando algumas questdes sobre
esquistossomose (doenca abordada no texto)...” poderiam ter chegado a conclusdes
diferentes da descrita no relatorio na qual “... tudo pareceu em vio”.

No texto elaborado em conjunto sobre a fase de regéncia, as estagiarias optam por
dividir o relato das aulas em tdpicos, a saber: data, ministrante, tema, objetivos,
preparacdo, conducdo, impressdo e avaliacdo. Aproveitando o fato de esta aula ter sido
comentada duas vezes, tanto no relato individual de Andrea sobre a fase de observacao,
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quanto nesse relato Unico sobre a fase de regéncia do estagio, pude buscar outros sentidos

sobre os objetivos propostos:

Objetivos: Mostrar algumas parasitoses comuns (grupo dos platelmintos e
nematelmintos) e dar informagGes que permitam aos alunos evita-las. Abordar um
caso de epidemia, mostrando as dificuldades de solucionar um problema de salde
publica e o papel da populacdo para contornar esse tipo de problema. Trabalhar a
capacidade de interpretagdo de texto. (leitura, analise e etc.). (Relatério um, p. 30,
grifo meu).

Comparando os objetivos da aula descritos na planilha do Plano de Ensino de
forma resumida (citados anteriormente) e os descritos no relato do periodo de regéncia
(citado acima), parece que elas previam como objetivo da citada aula abordarem de
alguma forma questbes referentes ao contexto social mais amplo relacionado a doenca,
como mostra o trecho grifado acima no qual citam a intencdo de desenvolverem uma
discussdo sobre salde publica e a participagdo popular no combate de endemias. No
entanto, ndo comentam como exploraram esse objetivo especifico, proposto no item onde
relatam a conducdo da aula, transcrito abaixo:

Conducgo: ... Depois o texto foi distribuido e fizemos uma leitura em conjunto onde
cada aluno leu um pedago... Ap6s a leitura do texto coloquei algumas questdes no
quadro para discutirmos ap0s o recreio.

No retorno do recreio dei um tempo para eles copiarem e responderem as questoes e
aos poucos fui trabalhando algumas dessas questdes, pedindo para que um aluno ou

outro a respondessem e levantando algumas reflexdes acerca da questdo, relendo
trechos do texto, etc. (Relatério um, pag. 30).

As estagiarias ndo citam o teor das questdes utilizadas para a discussdo, nem em
que dire¢do conduziram a mesma, ndo parece hem mesmo nos anexos do relatério quais
foram as perguntas passadas no quadro.

A partir do siléncio acerca do teor das possiveis reflexdes mais sociais
relacionadas ao texto tendo a construir alguns sentidos. Em primeiro lugar, poderia
considerar este siléncio como um indicio da pouca importancia ou clareza das estagiarias
sobre aqueles objetivos propostos para a atividade. Nesse sentido, seria o resultado da
auséncia de um desenvolvimento mais cuidadoso dos objetivos em questdo. Por outro
lado, pode também ter sido causado devido ao funcionamento do mecanismo de
antecipacdo ao escreverem o texto do relatorio. Nesse sentido, mesmo que tenha sido
desenvolvida uma discussdo com uma abordagem mais social durante a aula, ndo teriam
considerado adequado comentar o desenvolvimento destes objetivos, talvez, por ndo terem

obtido bons resultados para 0s mesmos em seu julgamento. Ao anteciparem o julgamento
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da professora avaliadora, podem ter escolhido omitir os detalhes sobre a forma como
desenvolveram a atividade, para evitar uma possivel avaliagdo negativa do relatério e,
consequentemente, na disciplina. Caso tenham conduzido a aula nessa direcdo e, além
disso, tivessem considerado esta reflexdo adequada, teriam dado maior énfase as
atividades realizadas com este intuito no texto do relatério. Mesmo que os resultados
obtidos tivessem sido considerados negativos para o objetivo proposto, poderiam ter
destacado a importancia para o objetivo em questdo e mesmo comentarios mais detidos
sobre uma possivel frustracdo em relacdo aos resultados da iniciativa. Para isso, poderiam
ter mostrado as perguntas feitas no quadro ou o possivel descompasso entre 0 rumo
pretendido para as discussdes no planejamento e aquele que de fato conseguiram conduzir
a partir da participacdo dos estudantes, em seus comentarios sobre o desenvolvimento da
aula. Poderiam ainda ter anexado as respostas dos estudantes as questfes propostas, ja que
estas foram citadas como parte da avaliagdo da aula em questao.

De uma forma ou de outra, a superficialidade do Gnico comentario das estagiarias
sobre suas impressdes acerca da atividade em questdo parece reforcar tal siléncio, como
um indicio dos sentidos por mim construidos a partir da leitura do texto.

Impressdo: ...Na parte da atividade do texto vimos que alguns alunos também

encontram diversas dificuldades, porém parecem ter gostado da atividade.
(Relatério um, p. 26, grifo do autor)

Em ambas as possibilidades percebo certa fragilidade em seu discurso em relagédo a
estes objetivos mais alinhados com o enfoque CTS, seja por anteciparem uma avaliacéo
negativa por parte do professor orientador de estagios, seja por ndo terem firmeza nos
objetivos propostos para a aula e nas formas metodoldgicas de alcanca-los.

Nos seis encontros posteriores a esta primeira aula, as estagiarias trabalharam de
forma bastante conceitual todos os outros filos de invertebrados, focalizando a
classificacdo dos animais e as caracteristicas anatdmicas e habitos de vida de cada grupo,
deixando para abordar os vertebrados nas duas Ultimas aulas de sua regéncia.

Nestas aulas, mais uma vez as alunas optam por utilizar a revista CHC e mais uma
vez vislumbrei, nessa diversificacdo dos materiais didaticos, um vestigio n&o
propriamente de um ensino com enfoque CTS, mas, a0 menos, a tentativa de diversificar
as leituras nas aulas de Ciéncias, explorando textos alternativos ao formato informativo
dos livros didaticos. Tendo como justificativa o fato de terem apenas duas aulas para

discutir todos os vertebrados, as estagiarias optaram por abordar o grupo dos vertebrados
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sob forma de seminarios em grupo sobre os vertebrados brasileiros ameacados de
extingdo. Cada grupo de estudantes deveria pesquisar nas revistas CHC que as estagiarias
levaram para a aula, mais especificamente nos encartes centrais das mesmas, onde, a cada
volume, se encontra um cartaz contendo a foto de um animal brasileiro em perigo de
extingdo e algumas informagdes sobre 0s mesmos. Mais uma vez a auséncia dos objetivos
e do detalhamento sobre a forma como foi desenvolvida a atividade me remete ao sentido
de pouca importancia atribuida aos aspectos menos conceituais e mais contextuais
potenciais da atividade, caso estes tenham sido realmente explorados. No caso da aula em
questdo, diferentemente da aula anteriormente citada, nem mesmo os objetivos propostos
estdo relacionados a construcdo de um determinado saber seja conceitual, de valores ou
atitudes. As estagiarias silenciam nos objetivos da aula o que pretendiam que 0s
estudantes compreendessem ou refletissem com a apresentacdo dos trabalhos dos grupos
sobre vertebrados ameacados de extingdo, como vemos no relato sobre a aula em questéo:

Tema: Introducédo aos vertebrados

Objetivos: Apresentacdo dos trabalhos

Preparacéo: Foi feito um cartaz para que os alunos classificassem o seu animal em

peixe, anfibio, réptil, ave e mamifero.

Conducéo: Nos quinze primeiros minutos os alunos terminaram o trabalho. Entéo,

foram chamados para apresentar seu tema. ApGs cada apresentagdo eram gerados
questionamentos e discussdes na sala. (Relatério um, p. 34, grifos dos autor).

Da forma como esta colocado no item dos objetivos, parece que o objetivo da aula
seria somente desenvolver a capacidade de apresentar trabalhos em publico. Novamente, o
rumo da discussdo e dos questionamentos nao é citado, o que, ha minha leitura, demonstra
certa displicéncia em relacdo aos objetivos, neste caso, nem mesmo claros no item devido.
O tema da aula também me remete a outro objetivo ndo explicito que seria introduzir o
estudo dos vertebrados.

Os animais séo tradicionalmente tratados, ndo somente nos livros didaticos como
também nas aulas de uma forma geral, com o enfoque muito centrado na classificacdo e
na descricdo de caracteristicas e habitos de vida desses seres. Os sentidos que construi
durante a analise deste relatdrio é que as estagiarias procuram usar materiais diferentes em
suas aulas e buscam também, em alguns momentos, contextualizar o contetdo referente
aos seres vivos, em temas um pouco mais abrangentes do que a memorizacdo de
caracteristicas e da classificacdo dos animais. No caso especifico da intervencao didatica
destas estagiarias, acredito que o fato de se tratar de uma turma de supletivo, onde o

tempo ¢ ainda mais curto para abordar uma vasta lista de contetidos conceituais, aliado ao
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andamento lento das aulas da professora regente o que diminuiu ainda mais o tempo que
disporiam para desenvolver sua intervencdo, foram as principais justificativas das
estagiarias para ndo arriscarem realizar uma intervencdo menos conceitual. Tiveram
apenas 13 aulas de 45 minutos, distribuidas em quatro semanas para abordar todos 0s
seres vivos. Frente ao escasso tempo em relacdo ao enorme volume de “matéria” que
deveriam contemplar em sua intervencdo, as estagiarias parecem ter respeitado a escolha
da professora regente em privilegiar a transmissdo de informacdes sobre os seres e sua
classificacdo, apesar de aparentemente ndo concordarem com esta escolha, como

demonstram na passagem abaixo:

Apesar da lula e do polvo serem frescos, comprados no mesmo dia, durante a
demonstracdo os alunos reclamaram muito do cheiro e assistiram a aula com narizes
tapados pela camiseta, somente dois alunos ousaram tocar nos bichos. Esta aula
demonstrou que muito desta relacdo entre ser humano e outros animais poderia ser
trabalhada se houvesse mais tempo de regéncia, questes como medo, nojo e
importéncia intrinseca dos mesmos. (Relatério um, p. 31, grifo meu).

Nessa fala, as estagiarias parecem atribuir uma importancia secundaria as
discussbes relacionadas a valores, como a relacdo entre ser humano e outros animais,
quando comparados com 0s contetdos conceituais mais tradicionais sobre 0s seres vivos
tais como a classificacdo, as caracteristicas de cada grupo taxonémico e a tal
“importancia” dos animais. Nao fica claro se a escolha pela abordagem mais conceitual ¢
uma imposigéo da professora regente, ou se foi uma escolha da dupla, tendo sido feita de
forma refletida, ou n&o.

Considero inegavel a iniciativa das estagiarias de inovar as metodologias e
materiais de apoio em suas intervencfes. O uso dos textos da revista Ciéncia Hoje das
Criangas, alternativos ao tradicional livro didatico, as atividades de leitura em voz alta, as
aulas praticas com exemplares dos animais estudados e a organizacdo dos seminarios em
grupo com socializacdo das pesquisas sdo exemplos desta iniciativa. Sdo frutos da
qualidade do trabalho desenvolvido na universidade na formagéo inicial destes futuros
professores. Mas, em relacdo ao foco desta analise ndo pude perceber vestigios mais
significativos que identificariam a intervencdo com o enfoque CTS no ensino de Ciéncias.

Alguns exemplos de possibilidades de trabalhar o topico ‘seres vivos’ numa
abordagem mais identificada com o enfoque CTS poderiam ser discussdes acerca das
controvérsias acerca da classificacdo dos seres vivos como forma de problematizar a
construgdo do conhecimento cientifico, o uso das tecnologias de sequenciamento genético

na classificacdo dos animais, como forma de refletir sobre a relagdo entre a ciéncia e a
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tecnologia, o desenvolvimento do potencial, que as proprias estagiarias citam no relatorio,
sobre discussGes da questdo ética relacionada ao uso humano dos animais com a
problematizacéo sobre as tradicionais atividades de explora¢do dos animais como recursos
alimentares em Santa Catarina tais como a maricultura, a suinocultura, a pesca entre
outras seriam bastante significativas.

A riqueza de inovacBes metodoldgicas e a auséncia dos vestigios CTS, nesse
relatorio, podem indicar que ainda hd um longo caminho a seguir na direcdo da formacéo
de professores que consigam transformar sua pratica pedagdgica, tendo como meta alguns
objetivos do enfoque CTS. O pouco tempo e espaco para reflexdo em conjunto com 0s
estagiarios sobre sua propria préatica e a dificuldade de se identificar professores regentes
menos voltados a um ensino tradicional podem ter contribuido para as condicGes de
producdo desses sentidos que, no geral, foram bastante modestos no que se refere ao
enfoque CTS.

Ao analisar o relatério dois pude perceber tanto vestigios de CTS mais
significativos, na fase de observacdo da pratica pedagdgica dos profissionais da escola,
comentados anteriormente, quanto influéncias e citacdes explicitas sobre o enfoque CTS
nos objetivos e metodologias propostos para a intervencao dos estagiarios™ em questio, o
que passo a comentar agora.

Ja nos objetivos gerais de seu Plano de Ensino, os estagiarios citam de forma
explicita a intencdo de contemplar o enfoque CTS em sua intervencdo didatica, como

vemos no trecho abaixo:

Objetivos Gerais:

- Realizar uma préatica de educacdo ambiental num ambiente de educacdo ndo
formal, visando a problematizacdo regional, a transdisciplinaridade e os ideais de
ciéncia tecnologia e sociedade. (Relatério dois, p. 9, grifo meu).

O que antes chamei de vestigios CTS nos objetivos das aulas propostas pelos
estagiarios, autores dos relatérios analisados anteriormente, neste relatorio ndo poderiam
ser assim chamados, pois sdo referencias explicitas ao acronimo CTS. Além desta
referéncia explicita nos objetivos gerais do Plano de Ensino, outras passagens dos
objetivos especificos propostos, principalmente dentro do sub-grupo dos sécio-filoséficos,

também nos remetem a objetivos coerentes com um ensino de Ciéncias com enfoque em

15 Optei por usar a forma masculina ao referir-me ao grupo devido & proporgéo de 3 estagiarios para 1 estagiéria,
conforme consta na tabela da pagina 82.
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CTS. Destaco a preocupagdo com o estimulo do senso critico dos alunos, como podemos

ver no trecho abaixo:

Sécio-filosdficos
- Estimular o senso critico dos alunos e proporcionar que aprendam alguns conceitos
gerais relativos ao meio ambiente e seu cotidiano; (Relatdrio dois, p. 7, grifo meu).

Cabe lembrar que esta divisdo dos objetivos das aulas em socio-filosoficos e outros
sub-grupos foi uma iniciativa do grupo, ndo constando das orientacfes feitas sobre a
escrita do relatério. Apesar de ndo especificarem de forma clara e direta nesta frase
exatamente sobre qual assunto pretendiam estimular o senso critico dos alunos, estou
considerando que o fato destes estagiarios terem como foco o desenvolvimento do senso
critico sobre qualquer coisa ja demonstra um comprometimento com um ensino que leve
os alunos a pensar, refletir, problematizar conhecimentos naturalizados, desconfiar de suas
certezas e desenvolver assim autonomia de pensamento.

Além disso, buscando outros trechos de seu relatério pude fazer conexdes entre
diferentes passagens e, a partir dai, construir sentidos sobre qual questdo especifica
pretendiam desenvolver a visao critica dos alunos. Além das pistas percebidas nos outros
topicos dos objetivos sdcio-filoséficos, que serdo discutidos logo em seguida, percebo,
nos trechos do relatério, que comentam a reflexdo sobre a atuacdo dos profissionais da
escola durante a observacdo de sua pratica, a relacdo que fizeram entre o enfoque CTS e a
avaliacdo da atividade da maricultura.

Permeando aos assuntos de maricultura, manguezal e poluicdo, muitas informagdes
sdo passadas num viés muito tendencioso. Como ja explanado na justificativa, o
manguezal é reduzido a um bercario que sustenta a pesca, a poluicdo prejudicaria as
pessoas e 0s pescadores e a maricultura veio para resolver todos os problemas. A
visdo utilitarista e antropocentrista nos saltaram aos olhos. Nada é discutido sobre a
importancia para a fauna de se conservar os manguezais e de ndo poluir as aguas. E
como ja é de conhecimento biol6gico, a maricultura tem graves problemas, traz
graves impactos ambientais principalmente em outras areas do Brasil e ndo pode ser
considerado o “salvador da patria”. S80 pontos positivos e negativos gue devem ser

discutidos e balanceados numa visdo ciéncia tecnologia e sociedade (CTS) durante
as explicacBes. (Relatorio dois, p. 22, grifo meu).

Neste trecho os estagiarios discutem como os profissionais da Escola do Mar
passavam uma Visdo tendenciosa sobre a maricultura como atividade econdmica
alternativa para os pescadores que deixaram de pescar em consequéncia da diminui¢édo da
populacdo de peixes, em decorréncia da poluicdo das dguas. Fazem a critica, no trecho

grifado por mim, de que seria mais adequado discutir com os alunos as vantagens e
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desvantagens da maricultura. Considerando para isto, ndo somente 0s interesses dos
pescadores numa Vvisao antropocéntrica da questdo, mas, de forma mais ampla, tendo em
vista também a manutencdo da qualidade de vida dos seres marinhos, 0 que na percepcao
deles, seria coerente com 0s objetivos de um ensino em uma perspectiva CTS.
Relacionando os dois trechos, posso construir o entendimento de que o senso critico, que
pretendiam desenvolver com os alunos, pode estar relacionado com a reflexdo sobre as
consequéncias do uso da tecnologia, entendendo a maricultura como tal.

Neste outro topico dos objetivos sdcio-filosoficos, percebo a intencdo de reforcar a
influéncia negativa das atividades humanas sobre 0 meio ambiente. Neste caso, estariam
reforcando as desvantagens das tecnologias, em uma tentativa de desconstruir a visao
corrente da tecnologia como “salvadora da patria”, como citaram no trecho anterior.

- Promover e estimular o questionamento e a reflexdo dos alunos sobre como as

atividades do homem estdo relacionadas com o0 agravamento das questdes
ambientais (Relatdrio dois, p. 8, grifo meu)

Ainda nos objetivos especificos socio-filoséficos, encontro referéncia a discusséo
sobre a tradicional separacdo entre 0 homem e a natureza. Isso me remete a reflexéo sobre
como o pensamento ocidental é marcado por esta separacédo, desde sua origem na filosofia
classica, sendo acentuado com o advento da Ciéncia e da sociedade capitalista
industrializada, onde o modo de producdo de conhecimentos e artefatos é extremamente
especializado e fragmentado. Diversos autores apontam essa separacdo como origem da
formacdo de um conceito de natureza como objeto externo ao ser humano no qual as
relacbes de interdependéncia entre ambos sdo menosprezadas (REIGOTA, 1995) Né&o
cabendo aqui maiores aprofundamentos sobre a citada discusséo e sim a lembranga de que
estd presente, ndo somente em meio as disciplinas da licenciatura em Ciéncias desta
universidade, mas também em outros diversos espacos onde os estudantes de Ciéncias
Bioldgicas interessados na problematica ambiental transitam e parecem influenciar o seu

fazer pedagdgico.

- Sensibilizar os alunos para que se sintam como membros integrantes da natureza e
suscitar a reflexdo sobre a qualidade de vida do homem e dos demais organismos;
assim como suas relac@es de interdependéncia; (Relatério dois, p. 8, grifo meu).

Neste trecho, os estagiarios também parecem especificar o assunto sobre o qual

desejavam estimular o senso critico em seus alunos, destacando a interdependéncia das
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relagOes entre seres humanos e demais organismos na manutencdo da qualidade de vida
de ambos.

Nos objetivos especificos pragmaticos, os estagiarios citam trechos, como o
transcrito abaixo, no quais falam sobre a intencdo de desenvolver, em conjunto com 0s
alunos, atitudes propositivas em busca de solugbes para os problemas ambientais
causados por atividades humanas que seriam identificados durante o passeio de barco,
que era uma das atividades previstas para sua intervencdo didatica.

- ldentificar problemas locais a campo e criar solugdes para preservacdo desses

animais; (...) - Identificar problemas locais e nacionais e criar solucdes e atitudes
para resolvé-los (Relatério dois, p. 9, grifo meu)

Esses objetivos me chamaram a atencdo de forma especial na medida em que essa
intencao de “criar solucdes e atitudes™ para problemas locais soam como um movimento
de filiagdo ao discurso corrente na licenciatura sobre o ensino CTS. Lembro que diversos
autores defendem que um dos objetivos centrais do ensino de Ciéncias com enfogque em
CTS deve ser a formacdo de cidadaos capazes de tomar decisfes e atitudes conscientes
em seus cotidianos, em situacfes cada vez mais frequentes em que se deparam com a
tecnociéncia e seus produtos. Situacdes estas nas quais 0 conhecimento da/sobre a
tecnociéncia e as complexas relagdes entre esta e a sociedade sdo imprescindiveis para
que possam avaliar as consequéncias de suas atitudes e decisfes se percebendo ndo mais
numa perspectiva individualista, mas como atores sociais atuantes.

Analisando os objetivos especificos do Plano de Ensino destes estagiarios construi
um entendimento de que sua intervencao didatica parece estar mais inclinada para o foco
da corrente americana dos estudos CTS em certo sentido. Lembrando o que discuti em
capitulos anteriores, na corrente americana o foco das discussdes se centra mais nas
consequéncias socio-ambientais das atividades humanas e do desenvolvimento das
tecnologias, enquanto a corrente européia tem o foco nos aspectos antecedentes que
determinam a dindmica socio-econdmica do fazer cientifico. Por outro lado, a
preocupacdo dos estagiarios em refletir sobre a probleméatica ambiental tendo as
controvérsias sobre questBes socio-cientificas locais e nacionais como foco pode ser
entendida como uma posi¢do comprometida com valores sociais de relevancia localizada,
0 que nos remete as caracteristicas dos PLACTS, conforme exposto por Linsingen
(2003). Com isso, ndo pretendo simplesmente encaixar a intervencdo deles em

classificacbes académicas, mas sim, chamar a atencdo de que enxerguei vestigios CTS
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nos relatérios mais inclinados a reflexdo sobre as consequéncias socio-ambientais da
presenca humana nos ecossistemas visitados do que para a discussdo CTS de carater mais
epistemoldgico, apesar deste ter sido o foco das discussdes com viés CTS disciplinas
descritas .

Cabe ainda destacar que, apesar de ndo ter analisado formalmente outros
relatorios escritos, a partir dos estagios realizados na Escola do Mar, fui informada pela
professora da turma em questao e pude perceber, pessoalmente, que o relatério analisado
era 0 Unico da turma que pareceu ter sido influenciado de maneira importante pelas
discussOes acerca de CTS. Com isso, pretendo argumentar que ndo se pode interpretar o
forte traco CTS do relatorio em questdo como consequéncia direta da maior propenséo do
assunto, do espaco e dos materiais proprios do campo de estagio na Escola do Mar para
uma intervencdo CTS. Considero sim que o fato de a professora orientadora ter
acompanhado todas as duplas de estagiarios para atuarem no mesmo espaco,
inevitavelmente abordando assuntos muito parecidos, tenha levado a menor disperséo de
energia. O fato de todos os estagiarios realizarem o estagio na mesma instituicdo pode
sim ter possibilitado um acompanhamento mais cuidadoso da professora orientadora de
estagios e isso pode ter contribuido para que os estagiarios, autores do relatério dois,
tenham conseguido trazer para sua pratica as discussdes sobre CTS. Mas considerando
que ndo aparece esse mesmo traco nos relatérios das outras duplas da mesma turma, ndo
posso concluir nada nesse sentido. Parece-me mais coerente indicar que o diferencial do
grupo esteja mais relacionado a uma maior predisposi¢do ou sensibilidade em relacdo a
reflexdo sobre as relagdes CTS. Essa maior predisposicdo seria fruto de uma memoria
discursiva diferenciada dos membros do grupo em questdo sobre assuntos relacionados
com os topicos CTS discutidos ao longo das disciplinas.

Apesar das consideracOes que faco nessa pesquisa acerca da influéncia da
formacéo inicial oferecida no curso de licenciatura a estes futuros professores, cabe
reafirmar que qualquer assunto tratado durante as disciplinas do curso serdo sempre e
inevitavelmente interpretados e processados de formas distintas pelos estagiarios. A
forma como as discussdes realizadas no curso interagem com a memdria discursiva dos
estagiarios altera a significacdo feita por esses sobre um mesmo assunto. Como as
memorias discursivas dos sujeitos sdo diferentes, nunca poderemos comparar relatorios
nem turmas na intencdo de apontar tendéncias solidas sobre como um determinado
conteddo esta sendo significado por eles, tal como se faz com amostras, tratamentos e

controles em pesquisas das ciéncias exatas. O nivel de complexidade dos resultados da
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interacdo de diferentes fatores que influenciam esses processos discursivos € muito
grande para proceder a simplificacOes e generalizagdes desse tipo.

Apesar dessa complexidade sugiro, nas consideracdes finais desse trabalho,
possibilidades de encaminhamentos para as referidas disciplinas que, a meu ver, podem
auxiliar no processo de melhoria do trabalho desenvolvido durante o estagio em docéncia,

no que se refere a formac&o de professores alinhados com o enfoque CTS.
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5 Consideracgdes finais

Desenvolvi esta pesquisa na intencdo de me debrucar com mais cuidado sobre
alguns relatérios de estagio. J& havia lido muitos relatérios como estes durante a etapa
final do processo de avaliacdo dos estagios que orientei quando fui professora da
disciplina Préatica do Ensino de Ciéncias na UFSC e construi a partir dessas leituras
alguns sentidos e muitas duvidas. Foi a curiosidade de vasculhar com mais critério a
forma como alguns estagiarios estavam significando a abordagem CTS, no ensino de
Ciéncias, que me motivou a buscar possibilidades tedricas e metodoldgicas de
empreender essa tarefa. Muitas outras agdes poderiam ter sido feitas, na intencdo de
melhor explicitar as condi¢bes de producdo dos discursos analisados, 0 que certamente
teria enriquecido sobremaneira as analises realizadas. Destaco entre estas, a observacéo e
analise das aulas ministradas por eles, andlise de seus cadernos de campo, um maior
detalhamento da descri¢do das disciplinas e a elaboracdo de um perfil dos estagiarios da
licenciatura que optam pela habilitacdo em Ciéncias. Além disso, outras acGes ainda
poderiam ter sido feitas com intuito de aumentar a robustez das generalizacdes feitas
nessas consideracdes finais, entre estas destaco a analise de um numero maior de
relatérios. Apesar de ndo ter realizado nenhuma dessas a¢des na busca de repostas para
minha pergunta de pesquisa, considero que consegui chegar a alguns resultados
interessantes.

Ciente da incompletude do processo discursivo gostaria de destacar que nessas
consideracOes finais ndo faco conclusdes definitivas sobre o tema e sim trago, de forma
resumida, algumas pretensdes e encaminhamentos do trabalho e ainda alguns objetivos
alcancados. Ndo posso afirmar que os sentidos iniciais por mim construidos sobre o
assunto, a partir da leitura daqueles diversos relatérios de estagio, sejam confirmados
pelas andlises feitas, tal como as pesquisas nas ciéncias exatas tratam a verificacdo de
hipbteses, mas também nédo pude perceber nada que negue 0s mesmaos.

Apenas para resgatar meu trajeto até aqui, no inicio desta dissertacdo, apresentei
um resgate da histéria do movimento CTS no ambito da sociologia da ciéncia passando
pela area das politicas publicas e culminado nas correntes de ensino CTS, tanto na Europa
quanto nos Estados Unidos, e apresentando de forma breve ainda o PLACTS na América

Latina, como um campo em consolidagdo, na intengcdo de explicitar ao leitor o que



101

entendo sobre a perspectiva CTS de ensino. Segui explicitando minhas opg¢Ges como
educadora expondo como significo o papel da educagéo para a cidadania localizando a
mesma na classificagdo proposta por Saviani para as correntes pedagogicas no intuito de
detalhar aspectos sobre a educacdo que defendo que nédo estdo no escopo da perspectiva
CTS.

Fiz, em seguida, uma discussdo sobre o papel dos estdgios na formacao inicial de
professores, discutindo como percebo essa etapa da formacdo dos licenciandos, seus
limites e possibilidades ja que é a partir dessa experiéncia que os relatorios — objetos
materiais da analise — sdo escritos. Destaquei a importancia do uso da AD como
referencial tedrico para as anélises na medida em que considera as diferentes influéncias
formativas na constituicdo da identidade profissional do licenciando e de seu imaginario
sobre a pratica pedagdgica, focalizando a fase dos estdgios e a dificil posicdo dos
estagiarios entre o professor da universidade e o professor regente da turma, ambos
orientadores do estagio. Ainda sobre a AD, destaquei o funcionamento do mecanismo de
antecipacdo como conceito imprescindivel para uma analise menos ingénua dos
relatorios.

Nesse sentido, a partir das analises feitas, construi sentidos em relacdo as
influéncias do campo de estagios e dos professores regentes™® no imaginario, na pratica e,
portanto, no discurso dos estagiarios autores dos relatérios. As estagiarias parecem ter
feito criticas menos contundentes a professora regente se compararmos com as que foram
feitas pelos estagiarios ao “professor” regente da escola do Mar. Usando a nogao sobre as
relacbes de forca e poder na formacdo do imaginario dos sujeitos, posso levantar a
possibilidade de o status de confiabilidade atribuido a um professor regente que ja
trabalha ha muitos anos com alunos ser maior do que aquele atribuido a um profissional
que ndo tem formacao especifica para o ensino. Afinal de contas, os estagiarios, aléem de
serem bidlogos, estdo estudando educacgdo para tornarem-se professores de Ciéncias e 0s
“professores” regentes da Escola do Mar ndo tiveram essa formagdo. A partir da
contribuicdo da AD, procurei compreender esse contexto maior dos espagos onde foram
realizados os estagios e a importancia das relacbes de posicdo e poder dos sujeitos

envolvidos nesses, na constituicdo das formacdes imaginarias dos estagiarios que

16 Aqui estou considerando ndo somente os professores da escola formal, mas também os profissionais que estio
a frente das intervencdes junto aos estudantes atendidos em espacos ndo formais de ensino tais como a Escola do
Mar.
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influenciam o funcionamento do discurso desses futuros professores sobre a pratica
pedagogica nos relatérios.

Apresentei também uma descricdo de trés disciplinas da licenciatura em Ciéncias,
no intuito de contextualizar o papel destas na constituicdo das condi¢Ges de producdo do
discurso dos estagiarios sobre a perspectiva CTS, materializados nos relatorios de estagio.
Com isso, pretendi destrinchar aspectos relacionados a influéncia de algumas discussdes
feitas na universidade sobre assuntos relacionados com o enfoque CTS. Tendo em vista
que o mesmo Plano de Ensino foi desenvolvido com as duas turmas das quais fizeram
parte os estagidrios autores do relatério, procurei com essa descricdo destacar o que é
comum a formacdo oferecida aos dois grupos de estagiarios. Construo também alguns
sentidos sobre a influéncia dos campos de estagio na formacéo profissional, no imaginario
e na pratica pedagdgica dos dois grupos de estagiarios.

Focalizei, nessa descri¢cdo, como algumas atividades das disciplinas trabalham
aspectos relacionados aos fundamentos do enfoque CTS junto aos licenciandos. A partir
dessa descricdo, aponto para a concentracdo de atividades na discussdo sobre a
desnaturalizacdo dos modelos de Ciéncia e cientistas correntes no senso comum na
direcdo de uma concepcdo menos ingénua sobre a Ciéncia e a tecnologia, principalmente
durante a disciplina Instrumentacéo para o Ensino de Ciéncias de 1° grau. Apesar dessa
concentracdo das discussdes ndo pude identificar grandes vestigios dessas discussdes nos
relatdrios analisados.

As estagiarias, autoras do primeiro relatério, parecem néo trazer para sua pratica a
problematizacdo sobre estes modelos ingénuos sobre a Ciéncia, nem chegam a tratar de
assuntos relacionados a tecnologia em suas aulas.

Ja os estagiarios, autores do relatério de numero dois, chegam a propor, nos
objetivos de uma das intervencgdes planejadas, discussdes com os estudantes sobre pros e
contras da aplicacdo da tecnologia da maricultura desenvolvida no mangue visitado por
eles durante o passeio de barco. Considerei este objetivo como uma forma de questionar o
modelo de senso comum sobre Ciéncia e tecnologia como intrinsecamente boas para
todos, independente de sua condic¢do social ou regional, o que poderia ser reflexo das
citadas discussdes. Porém, além desta passagem especifica, ndo pude perceber outros
vestigios sobre a citada discussdo no texto do relatorio.

Ainda na descricdo das disciplinas, destaquei a importancia da experiéncia de
planejamento e execucdo da intervencdo realizada em grupo por todos os licenciandos

matriculados na disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias do 1° grau, como uma
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primeira experiéncia pratica de ensino com enfoque em CTS. Nesse momento de sua
formacéo, o licenciando tem oportunidade de, em colabora¢do com os colegas e com a
professora da disciplina, mobilizar as discussdes tedricas sobre CTS, ao realizar sua
pratica. Argumento nesse sentido que a possibilidade de acompanhamento exclusivo de
uma unica proposta de ensino por parte do professor, desde a elaboracdo dos objetivos e
metodologias até a aplicacdo da proposta e a reflexdo sobre o que foi feito, pode os
auxiliar mais detidamente a ndo perderem de vista as caracteristicas que fazem dessa uma
proposta CTS.

Ao analisar os relatorios de estagio, ndo pude perceber uma tendéncia em relacéo a
presenca de objetivos tipicos de uma perspectiva CTS, ja que nesse aspecto especifico 0s
relatorios estdo muito distintos. Ndo poderia mesmo extrapolar maiores generalizacoes
em virtude do numero de relatérios analisados e também do nivel de complexidade das
influéncias em jogo, nem foi esta minha intengdo, desde o inicio deste trabalho. Enquanto
no primeiro relatério aqueles estdo ausentes, ou aparecem de forma muito sutil — se
considerarmos 0s objetivos da aula sobre endemias como um vestigio de CTS —, no
relatorio dois, sdo marcantes e explicitos em varios pontos do relatério. Aqui lembro que
a identidade profissional dos estagiarios e suas opc¢des pedagdgicas ndo sdao formadas
somente a partir de sua interacdo com os discursos dos espacos formativos no momento
do estagio. Muitas outras influéncias estdo em jogo na formacdo do imaginario desses
sujeitos e estas fazem toda a diferenca ao se depararem com a tarefa de pensar e executar
uma intervencdo didatica mais individualizada como a realizada durante o estagio.
Mesmo que o estagio seja realizado em grupos, considero como uma experiéncia mais
individualizada, pois ndo se trata de uma turma inteira acompanhada de perto com
atencdo mais dedicada da professora da universidade, como no caso da intervencao
planejada durante a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias do 1° grau do Ensino
do 1° grau. No estégio, as diferencgas entre os grupos séo o resultado complexo da forma
diferenciada com que cada um significa a formagdo vivenciada na universidade e no
campo de estagio, as suas leituras, além da influéncia das diferentes experiéncias vividas
por cada um ao longo de suas vidas, tanto dentro como fora dos dominios das instituicdes
educativas. No entanto, construi sentidos que remetem a certa semelhancga com relacgdo as
supostas metodologias CTS. Considerando o objetivo da aula sobre as endemias das
estagiarias como um vestigio de CTS, considerei a auséncia de maiores detalhamentos

sobre a metodologia utilizada para chegar a estes como um indicio de pouca clareza ou
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confianga nessas metodologias, ou ainda o julgamento de que estas foram ineficientes, ou
seriam assim julgadas pela professora avaliadora do estégio.

Ja no relatorio dois, mesmo estando claros alguns objetivos coerentes com uma
perspectiva CTS de ensino, ao analisar as metodologias essa clareza ndo é tdo marcante.
Os estagiarios desenvolvem a metodologia para a aula em que pretendiam discutir prés e
contras da maricultura, a partir de atividades pautadas em uma visdo tdo tendenciosa
quanto a dos profissionais da “Escola” que eles mesmos criticaram. Se por um lado
fizeram a critica de que estes defendiam a maricultura como “salvadora da patria”, por
outro, parecem ter optado por destacar somente 0s aspectos negativos da mesma. A partir
da leitura do relatério em questdo, ndo pude perceber metodologias que discutissem 0s
prés da maricultura, nem colocassem os estudantes para confrontar distintas visdes sobre
0 assunto, o que parecia ser um dos objetivos da referida visita e que foi por mim
considerado como coerente com a perspectiva CTS.

A partir das analises feitas e dos sentidos construidos nas leituras de outros
relatorios, que ndo constam destas, mas fazem parte de minha vivéncia como professora
orientadora de estagios do curso, levanto possibilidades metodologicas que, na minha
visdo, poderiam contribuir para a amenizagao de alguns “problemas” levantados.

Nesse sentido, realizar em conjunto com os licenciandos uma reflexdo sobre os
pressupostos tedricos da perspectiva CTS de ensino, seus objetivos e metodologias seria
uma boa oportunidade de fazerem uma reflexdo tedrica mais cuidadosa e orientada sobre
sua propria pratica. Considero que seria bastante produtivo usar o relatério da disciplina
Metodologia do Ensino de Ciéncias do 1° grau como material concreto desta reflexdo, no
intuito de identificar neste limites e possibilidades da intervencdo realizada e ainda
aspectos da mesma que a aproximam, ou distanciam, de uma perspectiva CTS de ensino
comprometida com a formacdo para a cidadania. Faco essas consideracdes por perceber
que, da forma como sédo elaborados os relatérios das intervencgdes didaticas das disciplinas
Metodologia do Ensino de Ciéncias do 1° grau e Prética do Ensino de Ciéncias do 1°
grau, estes sdo sub-aproveitados como instrumentos de reflexdo ja que sdo entregues nas
Gltimas aulas das respectivas disciplinas. Concordo com Freire (2000) quando diz da
importancia da reflexdo sobre a préatica durante a formagdo permanente de professores e
acredito que até mesmo a propria formacéo inicial pode dar esse carater de continuidade

sugerido pelo autor:

Por isso é que, na formagao permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio discurso tedrico,
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necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a pratica. O seu “distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto objeto de
sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo. Quanto melhor faga esta operacdo
tanto mais inteligéncia ganha da pratica em andlise e maior comunicabilidade exerce
em torno da superacdo da ingenuidade pela rigorosidade. Por outro lado quanto mais
me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo
assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de
curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemoldgica. (FREIRE, 2000, pag. 39)

Nesse sentido, reconheco a vivéncia pratica realizada durante a disciplina
Metodologia do Ensino de Ciéncias do 1° grau como material riquissimo para construir
com os estudantes essa reflexdo critica sobre a propria pratica. Essa reflexdo poderia
servir para sedimentar a compreensdo dos aspectos da intervencdo que a caracterizam
como uma abordagem CTS de ensino de Ciéncias. O relatério final da disciplina poderia
ser utilizado como material de analise em dialogo com textos tedricos sobre a perspectiva
CTS de ensino e com relatos de experiéncias CTS no ensino de Ciéncias. Seria uma
forma interessante de auxiliar os licenciandos a transformar o discurso tedrico sobre CTS
discutido em outras disciplinas em algo mais concreto, antes de iniciarem a elaboracédo
dos Planos de Ensino do estagio da disciplina Préatica do Ensino de Ciéncias do 1° grau.
Além dos aspectos pedagdgicos, aspectos relacionados a forma de escrita do relatério da
disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias do 1° grau poderiam ser discutidos nessa
reflexdo sobre a prética, o que, na minha percepc¢éo, seria bastante produtivo no sentido
de tornar mais reflexivos, criticos e subjetivos 0s textos sinteses dos estagios, que é a
ultima experiéncia pratica planejada e executada por eles durante sua formacao inicial na
universidade.

Ainda em relacéo a isto, considero que um dos motivos que pode ter contribuido
para 0 maior carater reflexivo do relatdrio dois, se comparado ao relatério um, tenha sido
a elaboracdo de versdes preliminares que foram lidas e comentadas pela professora da
disciplina Prética do Ensino de Ciéncias do 1° grau, antes da elaboracdo da verséo final
do texto, 0 que ndo ocorreu na turma das estagiarias autoras do relatorio um. Atribuo essa
importancia as versées na medida em que as observacdes e sugestdes possivelmente feitas
pelo professor da disciplina Pratica do Ensino de Ciéncias do 1° grau podem servir como
um importante feedback ao estagiario sobre a adequacao de sua escrita, na direcdo de um
texto menos identificado com os relatorios  descritivos tipicos das cadeiras do
bacharelado, na direcdo de um texto mais reflexivo e subjetivo.

Ao discutir alguns aspectos relacionados a interdependéncia entre a forma dos

relatorios e o contetdo foco desta andlise, questiono ainda a adequacdo do formato
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relatério como ferramenta de reflexdo do estagiario sobre a prética docente e levanto a
potencialidade de explorar as narrativas biogréficas como formato de escrita de textos-
sinteses dos estagios, em virtude de seu viés de subjetividade e carater reflexivo.
Concordo com Freitas e Fiorentine (2007) ao considerarem que a narrativa, por seu
carater formativo, reflexivo e potencializador de produgdo de sentido a experiéncia traz
importantes contribui¢fes a constituicdo da identidade do sujeito da experiéncia durante o
estagio.

Tendo em vista 0 pouco tempo disponivel para a realizacdo desta atividade de
auto-reflexdo, ao final da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias do 1° grau,
vislumbro boas possibilidades de desenvolvé-la nos primeiros encontros da disciplina
Pratica do Ensino de Ciéncias, seja na fase em que o0s estagiarios estdo se aproximando
dos campos de estagio, ou mesmo nos primeiros dias da fase de observacdo da pratica dos
regentes. Esta atividade estaria proporcionando a reflexdo sobre o que foi feito e a
reformulacdo critica da nova intervencdo a ser realizada no estagio.

Com implantacdo em andamento do curriculo novo para o curso de Ciéncias
Biologicas desta universidade haverd mais tempo para realizar reflexdes como estas
focalizadas na prdpria pratica dos licenciandos. Acredito que isso contribuiria para o ja
iniciado processo de reformulacdo do papel dos estagios no curso, no sentido de ndo mais
funcionarem no velho modelo 3 + 1, diluindo a pratica como componente curricular em
semestres anteriores ao estagio, seguindo as diretrizes curriculares para a formacdo de
professores.

Acredito que o tempo extra que o curso investird na formacdo do bidlogo-
educador, nesse novo curriculo, pode ser muito bem aproveitado em atividades com esse
intuito, pois concordo com Villani e Pacca (1997) em sua fala sobre os estagios quando
dizem que:

[... é principalmente durante a andlise final que podera ser explicitado e discutido
todo o conhecimento tedrico referente & didatica das ciéncias, culminando com a

elaboragdo de um novo planejamento muito mais consciente e coerente com a
qualidade da aprendizagem. (VILLANI; PACCA, 1997)

No entanto, gostaria de destacar ao fim deste trabalho que mesmo readequando as
disciplinas e o papel dos estagios de docéncia da Licenciatura do curso de Ciéncias
Biologicas desta universidade, os esforcos de reflexdo como o feito nesse trabalho, muito

provavelmente, continuardo a representar uma resisténcia pontual a enorme forca que a
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perspectiva tradicional de ensino de Ciéncias tem no imaginario dos futuros professores
formados no curso.

Cabe esclarecer que modificacfes sdo semestralmente feitas nas disciplinas citadas
e que algumas das reflexdes apresentadas nesse trabalho foram discutidas entre os
professores responsaveis pelas mesmas, na ocasido em que as analises comegaram a ser
feitas e j& foram consideradas nessas mudancas. Dessa maneira, as descricdes das
disciplinas ndo correspondiam mais a realidade das mesmas, no momento em que esta
dissertacdo foi escrita, semestres depois dos estagiarios terem escrito os relatérios
analisados.

Ao finalizar o presente trabalho, espero ter conseguido contribuir de alguma forma
para uma reflexdo sobre a distancia existente entre o professor que efetivamente
formamos e aquele que gostariamos de formar. Ciente de que, independente dos esforcos
empreendidos na formacao inicial destes futuros professores, ndo podemos nos esquecer
que esta nunca serd suficiente para assegurar a qualificagdo dos profissionais da educacéo,
se ndo forem acompanhadas por politicas publicas de valorizacdo profissional que
resultem em acdes tais como: salarios dignos e investimentos na formacdo em servico
entre outras. Politicas estas que ainda sdo uma utopia em nosso pais, apesar dos ultimos
avancos nesse sentido tal como a aprovacdo do piso salarial nacional para os profissionais
do magistério.



108

REFERENCIAS

ACEVEDO, José Antonio. La formacidon del profesorado de ensefianza secundaria y la
educacion CTS. Una cuestion problematica. Sala de Lecturas CTS+I de la OELI. Disponivel
em: <http://www.oei.es/salactsi/acevedo9.htm>. Acesso em: 21 jun. 1996.

AULER, Décio. Movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS): modalidade, problemas e
perspectivas em sua implementacao no ensino de fisica. In: ENCONTRO DE PESQUISA EM
ENSINO DE FISICA, 6., 1998, Floriandpolis. Anais... Floriandpolis: UFSC, 1998. 1 CD-
ROM.

; DELIZOICOV, Demétrio . Buscando Novos Caminhos no Contexto da Educagéo
Cientifico-Tecnoldgica. In: IV ANPEd-Sul: Seminério de Pesquisa em Educacdo da Regido
Sul, 2002, Floriandpolis. Anais da IV ANPEd-Sul, 2002. p. CDROM.

; . Visdes de professores sobre as interagdes Ciéncia-Tecnologia-Sociedade
(CTS). In: ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS, 2.,
1999, Valinhos. Anais... Valinhos: ABRAPEC, 1999. 1 CD-ROM.

BACCEGA, Maria Aparecida. Comunicagao e Linguagem: discursos e ciéncia. Sdo Paulo:
Moderna, 1998. 127 p.

BAZZO, Walter Antonio; LINSINGEN, Irlan von; PEREIRA, Luiz Teixeira do Vale (Ed.).
Introducéo aos Estudos CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). Madri: Oei, 2003. 170 p.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n.° 9.394. Diario Oficial [da]
Unido, n. 248, 23 dez. 1996.

. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo n°1, de 18 de fevereiro de 2002.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/resl 2.pdf>. Acesso em: 31 jan.
2006.

.Conselho Nacional de Educacgéo. Resolugéo n° 2, de 19 de fevereiro de 2002.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf>. Acesso em: 31
jan. 2006.

. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais: Ciéncias
Naturais. Brasilia, 1998. 138 p.


http://www.oei.es/salactsi/acevedo9.htm

109

CACHAPUZ, Antonio; PAIXAO, Fatima; LOPES, Bernardino; GUERRA, Cecilia. Do
estado da arte da pesquisa em educagdo em ciéncias: Linhas de pesquisa e o caso “Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade”. Alexandria: Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia,
Floriandpolis, v.1, n.1, p. 27- 49, 2008.

CASSIANI (de Souza), Suzani. Leitura e fotossintese: Proposta de Ensino numa abordagem
cultural. 2000. 241 f. Tese (Doutorado em Educacdo) - Faculdade de Educacdo, Unicamp,
Campinas, 2000.

; NASCIMENTO, Tatiana Galieta. Um dialogo com as Historias de Leituras de
futuros professores de ciéncias. Pro-posi¢des, Campinas, v. 17, n. 1, p.105 -136, 2006.

. et al. Concepc0es e Praticas de professores de biologia sobre estagio curricular
supervisionado: uma ferramenta importante para a formacéo inicial. In. CONGRESSO DE
LEITURA DO BRASIL, 15., 2005, Campinas. Resumos... Campinas- SP: Paulinas, 2005, v.
1.p.1-12.

. et al. Estudo sobre as possibilidades e limites do estagio curricular na formagao de
professores de Biologia. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICAS E PRATICAS DE
ENSINO, 13., 2006, Recife. Anais... Recife: UFPR, 2006. p. 1 — 15.

CEREZO, José Antonio Lopez. Ciéncia, Tecnologia Y Sociedad: el estado de la cuestion en
Europa y Estados Unidos. Revista Iberoamericana de Educagdo. Madrid, n.18, p.1 - 25,
1998.

CERRI, Yara Lygia Nogueira Saes. A importancia do processo reflexivo na formacéo inicial
de professores de ciéncias. In: Encontro Regional de Ensino de Biologia, 1, 2001, Rio de
Janeiro. Anais... Rio de Janeiro - RJ: EQUFF, 2001.

CICILLINI, Graca Aparecida. Histéria e memdria da Préatica de Ensino de Biologia:
inovagOes e mudancas. In: SELLES, Sandra Escovedo; FERREIRA, Marcia Serra. (Org.)
Formacédo docente em Ciéncias: memorias e praticas. Rio de Janeiro: EDUFF, 2003.

CRUZ, So6nia Maria Silva Correa de Souza. Aprendizagem centrada em eventos: uma
experiéncia com enfoque ciéncia tecnologia e sociedade no ensino fundamental. 2001. 247 f.
Tese (Doutorado em Educacéo) Centro de Educacao Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2001.

CUNHA, Maria lIsabel da. Conta-me agora! As narrativas como alternativas pedagogicas na
pesquisa e no ensino. Revista da Faculdade de Educacgéo. Séo Paulo: [s.n.], vol. 23 n. 1-2,
1997 Disponivel em: < http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
25551997000100010&Ing=pt&nrm=iso> Acesso em: 02 jun. 2009.



http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-25551997
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-25551997

110

ECKERT-HOFF, Beatriz Maria. O dizer da pratica na formacao do professor. Chapeco:
Argos, 2002. 122 p.

FERREIRA, Marcia Serra (Org.) Formacao docente em Ciéncias: memorias e praticas. Rio
de Janeiro: EDUFF, 2003. 175 p.

FERREIRA, Nilda Teves. Cidadania: uma questao para a educacéo. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1993. 264 p.

FONTANA, Roseli Aparecida Cacdo. Memodrias da iniciacdo - um estudo das narrativas de
jovens professores acerca de sua integracdo a docéncia. In: ENCONTRO NACIONAL DE
DIDATICA E PRATICA DE ENSINO (ENDIPE), 14. Trajetdrias e processos de ensinar e
aprender: sujeitos, curriculos e culturas, 2008, Porto Alegre. Livros ... (CD-ROM 1, livro 3,
p. 595 - 615). Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008.

FOUREZ, G. Crise no ensino de ciéncias? Investigacoes em Ensino de Ciéncias —v. 8, n. 2,
p. 109 -123, 2003. Disponivel em:
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_I1D99/v8_n2_a2003.pdf

. EI movimiento ciéncia, tecnologia, sociedad (CTS) y la ensefianza de las ciencias.
Perspectivas, vol. XXV, n. 1, Floriandpolis, 1995.

FREIRE, Leila Inés Follman. Pensamento Critico, Enfoque Educacional CTS e o0 Ensino
de Quimica. 2007. 128 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo Cientifica e Tecnolodgica) -
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianépolis, 2007.

FREIRE, Paulo. Educacéo e mudanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2003. 79 p.

. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 15.ed. S&o
Paulo: Paz e Terra, 2000. 165p

FREITAS, Maria Teresa Menezes; FIORENTINE, Dario. As possibilidades formativas e
investigativas da narrativa em educacdo matematica. Horizontes, v. 25, n. 1, p. 63-71, 2007.
Disponivel em <http://www.saofrancisco.edu.br/itatiba/mestrado/educacao/uploadAddress
/edicao_completa%5B11019%5D.pdf> Acesso em: junho de 2009.

GIROUX, Henry. Professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997. 270 p.



111

KOEPSEL, Raica. CTS no Ensino Médio: aproximando a escola da sociedade. 2003. 128 p.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis,
2003.

KRASILCHIK, Myriam; MARANDINO, Martha. Ensino de ciéncias e cidadania. S&o
Paulo: Moderna, 2004. 88 p.

LINSINGEN, Irlan von. Perspectiva educacional CTS: aspectos de um campo em
consolidacdo na América Latina. Ciéncia & Ensino (UNICAMP), Campinas, v. 1, p. 01-16,
2008.

; CASSIANI (de Souza), Suzani; PEREIRA, Patricia Barbosa. Repensando a
formacéo de professores de ciéncias numa perspectiva CTS: algumas intervencdes. In:
PRIMER CONGRESO ARGENTINO DE ESTUDIOS SOCIALES DE LA CIENCIAY LA
TECNOLOGIA, 2007, Buenos Aires. Anais... Buenos Aires, 2007.

MARANDINO, Martha. A prética de ensino nas licenciaturas e a pesquisa em ensino de
ciéncias: questdes atuais. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica. Florianopolis, v. 20, n. 2,
p.168 — 193, 2003.

MARCONDES, Maria Inés. Curriculo de formacéo de professores e pratica reflexiva:
possibilidades e limitagdes. In: ROSA, Dalva; SOUZA, Vanilton (Org.). Politicas
organizativas e curriculares, educacgao inclusiva e formacéo de professores. Rio de
Janeiro: DP&A, 2002.

MARTINS, Isabel. Problemas e perspectivas sobre a integracdo de CTS no sistema educativo

portugués. Revista Eletronica de Ensefianza de las Ciéncias, v.1, n.1, 2003. Disponivel em:
< http://www.saum.uvigo.es/reec/volumenes/volumenl/Numerol/Art2.pdf>. Acesso em 26 de
abril de 2008

MEGID NETO, Jorge; FRACALANZA, Hilario; FERNANDES, Rebeca Chiachio. O que
sabemos sobre a pesquisa em Educacdo em Ciéncias no Brasil (1972-2004). In: ENCONTRO
NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAQAO EM CIENCIAS, 5., 2005, Bauru,SP. Atas...
Bauru: Abrapec, 2005. CD ROM.

MION, R.; ANGOTTI, J. A.; BASTOS, F. P. Proposta educacional em Fisica: discutindo
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. In: ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM
ENSINO DE CIENCIAS, 2., Valinhos. Anais... Valinhos: ABRAPEC, 1999. 1 CD-ROM.

MORAES, Gustavo Henrique. Educacéo Tecnologica, Formacdo Humanista: uma
experiéncia CTS no CEFET-SC, 2008. Disseratcdo (Mestrado em Educacédo Cientifica e
Tecnoldgica) - Universidade Federal de Sdo Catarina, Floriandpolis, 2008.



112

NOVOA, Antonio. Formacao de professores e formagao docente In: (Org.). Os
professores e a sua formacao. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1995. 158 p.

NUNES, C. Memorias e praticas na construcdo docente. In: SELLES, Sandra Escovedo;
FERREIRA, Marcia Serra (Org.). Formacao docente em Ciéncias: memorias e préaticas.
Niter6i: EDUFF, 2003. p. 47 — 59.

OLIVEIRA, Odisséa Boaventura de. Discursos dos licenciandos em ciéncias bioldgicas: um
caminho para a reflexdo sobre o professor-autor. Sdo Paulo/SP, Tese de Doutorado,
USP/FEUSP, 2006.

ORLANDI, Eni Puccinelli. Analise do discurso: principios e procedimentos. 5. ed.
Campinas: Pontes, 2003. 92 p.

. Discurso e leitura. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 1993, 118p..

. Interpretacgdo; autoria, leitura e efeitos do trabalho simbdlico. Petropolis: Vozes,
1996, 150 p.

. A linguagem e seu funcionamento: As formas do discurso. 22 ed. Campinas, SP:
Pontes, 1987, 276p.

PAULA, Gisele Souza. CTS e ensino de Biologia: uma questdo de educac¢do. Mimeografado,
2008.

PEDUZZI, Luiz; TOMAZELLO, Maria Guiomar Carneiro. O que pensam 0s estudantes sobre
Ciéncia, tecnologia e Sociedade: influéncia do processo escolar. In: ENCONTRO
NACIONAL DE PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS, 2., 1999, Valinhos. Anais...
Valinhos: ABRAPEC, 1999. 1 CD-ROM.

PEREIRA, Julio Emilio Diniz. As licenciaturas e as novas politicas educacionais para
formacéo docente. Educacao e Sociedade. v. 20, n. 68, p. 109 - 125, 1999. Disponivel em:
< http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
73301999000300006&Ing=en&nrm=iso > Acesso em 18 de maio de 2008

PIERSON, Alice Helena Campos. et al. Abordagem CTS na perspectiva de licenciandos em
Quimica. Ciéncia & Ensino, Campinas, v.1, n° esp., nov. 2007. Disponivel em:
<http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/view/158/115>. Acesso em:
14 dez. 2008.



http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/view/158/115

113

PIETROCOLA, Mauricio. et al.. As llhas de Racionalidade e o Saber Significativo: o ensino
de ciéncias através de projetos. Ensaio : Pesquisa em Educacdo em Ciéncia, Belo
Horizonte, v.2, n.1, p. 99 - 122, 2000.

; PINHO ALVES, José; PINHEIRO, Terezinha de Fatima. Pratica interdisciplinar na
formacéo disciplinar de professores de ciéncias. Investigacdes em Ensino de Ciéncias. Porto
Alegre, v.8, n. 2, p. 131-152, 2003. Disponivel em:
<http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo _1D101/v8 n2_ a2003.pdf> Acesso em 20 dez de
2007.

PIMENTA, Selma Garrido: O estagio na formacéao de professores: unidade teoria e pratica.
Séo Paulo: Cortez, 2000.

PINHEIRO, Nilcéia Aparecida Maciel. Educacao critico-reflexiva para um ensino médio
cientifico-tecnoldgico: a contribuicdo do enfoque CTS para o ensino e aprendizagem do
conhecimento matematico. 2005. Tese (Doutorado em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica)-
Universidade Federal de Sdo Catarina, Floriandpolis, 2005.

REIGOTA, Marcos. Meio ambiente e representacao social. Sdo Paulo: Cortez, 1995. 87p.

RICARDO, Elio Carlos. Competéncias, interdisciplinaridade e contextualizacdo: dos
Parametros Curriculares Nacionais a uma compreensao para o ensino de ciéncias. 2005. Tese
(Doutorado em Educacao Cientifica e Tecnologica)- Universidade Federal de Séo Catarina,
Floriandpolis, 2005.

; ZYLBERSZTAJN, Arden. Os parametros curriculares nacionais para as ciéncias do
ensino médio: uma analise a partir da visdo de seus colaboradores. InvestigacGes em Ensino
de Ciéncias. Porto Alegre, v.13, n. 3, p. 257 - 274, 2008. Disponivel em: <
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_1D195/v13 n3 a2008.pdf> Acesso em 05 de
outubro de 2008.

SANTOS, Wildson Luiz Pereira. Contextualizacdo no ensino de ciéncias por meio de temas
CTS em uma perspectiva critica. In: Ciéncia & Ensino. Campinas, v. 1, 2007. Disponivel
em: <http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/view/149/120> Acesso
em: 18 dez. 2007.

; O ensino de quimica para formar o cidad&o: principais caracteristicas e condigdes
para a sua implantacdo na escola secundéria brasileira. 1992. 233 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) - Faculdade de Educacéo da Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1992.

; MORTIMER, Eduardo Fleury. Uma andlise de pressupostos tedricos da abordagem
CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade) no contexto da Educacdo Brasileira. In: Revista
Ensaio: pesquisa em educacao em ciéncias, Belo Horizonte, v. 2, n. 2, p. 1 - 23, 2002.



114

SAVIANI, Demerval. Escola e democracia. 37. ed. Campinas, SP: Ed. Autores Associados,
2005. 104p.

SCHMALL, Alice. et al. Limites e Possibilidades do Estagio Curricular no Processo de
Formac&o Inicial de Professores. In: DIAS, Maria de Fatima Sabino; CASSIANI (de SOUZA)
Suzani; SEARA, lzabel Christine (Org.). Formacao de Professores: Experiéncias e
Reflexdes. Floriandpolis: Letras Contemporaneas, 2006. p. 65 — 76.

SNOW, Charles P. As Duas Culturas e uma segunda leitura. Sdo Paulo: Edusp, 1995.

TEIXEIRA, Paulo Marcelo Marini. Educacéo cientifica e tecnologica e 0 movimento CTS no
quadro das tendéncias pedagdgicas no Brasil. Revista de Pesquisa em Educac¢do em
Ciéncias. v.3, n.1, p. 88 - 102, 2003. Disponivel em:

< http://www.fae.ufmg.br/abrapec/revistas/VV3N1/v3nla7.pdf> Acesso em: fevereiro de 2009

; MEGID NETO, Jorge. Investigando a pesquisa educacional. Um estudo enfocando
dissertagdes e teses sobre o ensino de biologia no Brasil. Investigacdes em Ensino de
Ciéncias. v. 11, n.2, p. 261 - 282, 2006. Disponivel em:
< http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID153/v11_n2_a2006.pdf> Acesso em fevereiro
de 2008.

TERRAZZAN, Eduardo A. et al. Concep¢des praticas presentes em escolas de ensino medio
sobre aspectos envolvidos na formacéo de professores. In: VI ESCOLA DE VERAO PARA
PROFESSORES DE PRATICA DE ENSINO DE BIOLOGIA, FISICA E QUIMICA,
2003, Rio de Janeiro. Atas... Rio de Janeiro, 2003a.

. Condicionantes para tutoria escolar no estagio curricular supervisionado: articulando
formagé&o inicial e formacéao continuada de professores. Projeto aprovado pelo edital CNPQ
02/2002. Santa Maria, 2003b.

. Necessidades e perspectivas para 0s novos estagios curriculares na formacéo de
professores: primeiras aproximagoes. In: SELLES, Sandra Escovedo; FERREIRA, Marcia
Serra (Org.). Formacao docente em Ciéncias: memdrias e préaticas. Niteroi: Eduff, 2003. p.
77-92.2003 ¢

VACAREZZA, L. S. Ciéncia Tecnologia y Sociedad: el estado de la cuestiébn em América
Latina. In: revista Iberoamericana de Educacdo, n. 18 - Ciéncia Tecnologia e Sociedad ante la
Educacéo, set, dez, 1998. Disponivel em: <http://www.oei.es/oeivirt/rie18a01.htm>. Acesso
em 02 de janeiro de 2008.

VILLANI, Alberto & PACCA, Jesuina Lopes Almeida. Construtivismo, conhecimento
cientifico e habilidade didatica no ensino de ciéncias. Revista da Faculdade de Educacéo. vol.
23 n. 1-2. S&o Paulo, 1997. Disponivel em <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0102-
25551997000100011&script=sci_arttext&ting=en> Acesso em: marco de 2008



115

ZYLBERSZTAIN, Arden.; SOUZA CRUZ, Sonia Maria Silva Correa de. Aprendizagem
centrada em eventos: uma experiéncia no Ensino de Ciéncia Tecnologia e Sociedade. In:
ENCONTRO DE PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS, 4., 1994, Floriandpolis. Anais...
Florianopolis, 1994. 1 CD-ROM.



116

ANEXOS

ANEXO 01 - Plano de ensino das disciplinas Metodologia do Ensino de Ciéncias do 1° grau e

Instrumentacdo para o Ensino de Ciéncias de 1° grau
ANEXO0 02 - Plano de ensino da disciplina Pratica do ensino de Ciéncias do 1° grau.

ANEXO0 03 - Modelo do roteiro de perguntas para realizagdo do perfil dos alunos da escola

béasica
ANEXO 04 - Roteiro de perguntas para a entrevista com o professor regente da turma

ANEXO 05 - Texto Cidade dos barrigudinhos de Angelo Machado utilizado na primeira aula

do relatorio um



117

Anexo 1
Plano de ensino Unico das disciplinas Metodologia e Instrumentacéo do ensino de
Ciéncias do 1° grau

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSINO
MEN 5187 — Instrumentacdo para o Ensino de Ciéncias
MEN 5899 — Metodologia do Ensino de Ciéncias

PLANO DE ENSINO/PROGRAMA DA DISCIPLINA

Ementa:

As disciplinas de Instrumentacdo para o Ensino de Ciéncias e Metodologia do
Ensino de Ciéncias sdo oferecidas como optativas aos estudantes do curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas. Ambas estdo pautadas no estudo de propostas curriculares no ensino de
ciéncias, tanto as vigentes quanto as anteriores, na aplicabilidade dos conhecimentos de
psicologia e da didatica a metodologia dos processos de ensino-aprendizagem, possibilitando
a realizacdo de mini-projetos ligados aos conteudos curriculares presentes no ensino formal
ou nao, além da producdo de materiais didaticos e outros recursos pedagdgicos.

Objetivos:

- Estimular o licenciando a uma reflexdo dos problemas do ensino de ciéncias,
através de um embasamento tedrico mediado por um contato com a realidade.

- Levar o estudante a pensar em objetivos significativos, que déem conta da
elaboracdo ou mesmo escolhas de estratégias de ensino, bem como da avaliacdo dessas
estratégias visando a melhoria do ensino de ciéncias ao nivel fundamental.

Avaliacao

A avaliacdo é processual e realizada conforme 0s objetivos descritos anteriormente.
Ela prevé a realizagdo com responsabilidade, envolvimento, autonomia e criatividade das
atividades desencadeadas pela disciplina.

Meédia final:

- Resenhas de textos

- Coordenacao de debates

- Assiduidade nas aulas, pontualidade na entrega dos trabalhos, participacdo nos
debates

- Apresentacédo das propostas de ensino (12 e 29)

- Aplicagéo da proposta de ensino

- Seminario

Debates:
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Séo discussdes teodricas que tém como objetivo articular as leituras com as vivéncias
dos estudantes. Estes encontros se estenderéo por todo semestre (ver cronograma neste plano
de ensino). Cada debate possuira facilitadores que ficardo responsaveis por realizar uma breve
apresentacdo dos textos, além de trazer questfes ao grupo para discussao.

Resenhas:

Serdo realizadas algumas resenhas antes ou ap6s os debates dos textos, bem como
apos a exibicdo dos filmes que porventura sejam utilizados ao longo da disciplina. Estas
resenhas devem ser criticas, ou seja, ndo basta uma apresentacdo do assunto abordado e sim
uma anélise individual e critica dos temas.

Seminarios:

Também faz parte do planejamento destas disciplinas, a elaboracédo e apresentacédo
de seminarios sobre temas que serdo sugeridos e escolhidos coletivamente. Cada seminario
tera a duracdo de aproximadamente uma hora e devera conter uma dinamica ou exemplo de
abordagem da temaética em sala de aula.

Questdes de discussao:

No inicio de todas as aulas em que ocorrerdo debates de textos, os estudantes devem
entregar por escrito duas questdes relacionadas ao tema e ao ensino de biologia, que irdo
acompanhar ou ndo uma resenha (quando houver necessidade de resenha sera avisado
previamente).

Cronograma da disciplina — sujeito a alteracdo no decorrer do semestre.

Encontro 1
- Apresentacgéo da disciplina, plano de ensino e percepcdo das expectativas.
- Indicacdo de texto para o proximo debate.

Encontro 2
- Apresentacgdo e discussdo do livro “Entre a ciéncia e a sapiéncia — o dilema da educa¢ao’
- Analise de livros didaticos

b

Encontro 3
- Exibicao do filme “Noés que aqui estamos por vOs esperamos”.
- Discussédo do filme e do texto (ciéncia, historia e sociedade)

Encontro 4

- Apresentacgéo das analises dos livros didaticos

- Discussédo do texto (figuras de cientistas e da ciéncia)
- Definic¢do dos grupos de trabalho

Encontro 5
- Exibigao do filme “E a vida continua”.



- Discussao do filme
- Discussao de texto (PCNs)

Encontro 6

- Seminario

- Estudo de texto S&o Bonifacio

- Elaboracdo da proposta de ensino.

Encontro 7
- Seminério

Encontro 8
- Seminario
- Elaboracdo dos planos de ensino (grupos de trabalho)

Encontro 9

- Seminario

- Socializagdo e entrega dos planos de ensino (12 versao da proposta)
- Discusséo de texto (construtivismo e ensino de ciéncias)

Encontro 10

- Visita do Bau de Ciéncias — UFSC

- Aula expositiva dialogada

- Exibicéo e discussdo de documentério

Encontro 11

- Seminério

- Discusséo de texto (construtivismo e ensino de ciéncias)
- Entrega da 22 verséo dos planos de ensino (proposta)

Encontro 12
- Seminario
- Apresentacgéo da segunda versao dos planos de ensino

Encontro 13
- Aplicacdo da proposta em Séo Bonifécio

Encontro 14
- Avaliacéo da pratica em S&o Bonifacio
- SocializacBes das analises e avaliacdes da aplicacdo da proposta de ensino

Encontro 15
- Elaboracdo de relatorios

Encontro 16
- Avaliacéo do Projeto Reforgo escolar (Socializagéo)
- Discusséo de texto (linguagem e ensino de ciéncias)

Encontro 17
- Discussédo de texto (linguagem e ensino de ciéncias)
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Encontro 18
- Finalizac&o da disciplina
- Avaliagdo do semestre

Leituras para aprofundamentos:

Alves, R. Entre a ciéncia e a sapiéncia - o dilema da educacgéo. 132 ed. Séo
Paulo: Loyola, 2005.

Bizzo, N. Ciéncias: facil ou dificil? 22 ed. S4o Paulo: Atica, 2002.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos: apresentacao dos temas transversais/Secretaria de
Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais:
meio ambiente e saude. Brasilia, 2000.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
Ciéncias Naturais. Brasilia, 1997.

Chalmers, A.F. O que é ciéncia afinal? Sdo Paulo: Brasiliense, 1982.

Chassot, A. O Ensino de ciéncias no comeco da segunda metade do século da tecnologia. In:
O curriculo de ciéncias em debate. Campinas, SP: Papirus, 2004.

Dixon, B. O que € a ciéncia. In: Para que serve a ciéncia. Sdo Paulo: Edusp,
1976.

Krasilchik, M. A evolucdo no ensino de ciéncias no periodo de 1950-1985. In: O
professor e o curriculo das ciéncias. Editora da Universidade de S&o Paulo,
1987.

SANTA CATARINA. Secretaria Estadual de educacédo. Proposta curricular do estado.
1998.

SANTOS. L. P. e MORTIMER, E. F. O Ensino de CTS (Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade) no Contexto da educacdo Basica Brasileira. In: revista Ensaio. Vol.2, n°2. Belo
Horizonte,2000.

Zanetic, J. . Ciéncia e seu desenvolvimento historico e social - implicagdes
para o ensino. Ciéncias na escola de 1° grau. Sdo Paulo: Secretaria de Estado
da Educagéo/SP, 1991, v. , p. 7-19.
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Anexo 2
Plano de ensino da disciplina Pratica do ensino de Ciéncias

UFSC - MEN - Pratica do Ensino de Ciéncias
Hordrio: 32 feira 17:10n as 18:50n

Ementa: Estdgio supervisionado em escolas do ensino fundamental:

planejamento, discussdo, execucdo e avaliagcdo.

Objetivo Geral: Construir conhecimentos sobre a atividade docente na drea

de ciéncias em escolas do ensino fundamental

Objetivos Especificos:

- Conhecer e analisar o espaco escolar como um todo, levando em conta
suas rofinas, espaco fisico, recursos humanos e relacdes sociais,
confrontando suas descobertas e observacoes com teorias educacionais.

- Planejar, executar e avaliar, apds reflexdes sobre as observacoes iniciais,
um projeto de intervencdo educacional no espaco escolar analisado,
utilizando-se do referencial tedrico estudado ao longo desta e durante as
disciplinas anteriores do curso de licenciatura.

- Construir textos analiticos com correcdo e consisténcia tedrica que
expressem a posicdo do aluno frente a prdatica docente em ciéncias e
gue relatem a experiéncia docente obtida através desta disciplina.

Atividades Propostas:

- Enftrevistas;

- Estudo do meio;

- Elaboracdo de didrio de campo, proposta de ensino, relatdrio de pratica;

- Fases de estagio:

« Sondagem (s)
« Monitoria (m)
« Regéncia (r)

« Avaliacdo (a)

Cronograma:

Atividades Semanais

Atividades de Estdgio

A1 |- Apresentacdo do plano de ensino | - Escolher uma escola
e percepcdo de expectativas - Primeiros contatos com
- Preenchimento  dos papeis | diretores
referentes ao estagio - Leitura do texto 1 e
- Entrega das cartas de | elaboracdo de duas
apresentacdo questoes.
A 2 | - Relato das atividades dos primeiros | - Conversa com professores
S contatos da escola
- Apresentacdo e discussdo do texto | - Reconhecimento da escola
1 e equipe
- Iniciar anotacdes no didrio
de campo
- Acompanhamento  de

aulas na escola escolhida
(todas as séries)
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A3

- Relato das atfividades de estagio
(trazer didrio de campo para aula)

- Elaboracdo da entrevista e do
questiondrio (professor e perfil da
turma)

- Acompanhamento  de
aulas na escola  (turma
escolhida)

- Enfrevista com professor
- Pesquisa sobre o perfil da
turma

A4

- Relato das atfividades de estagio
(trazer didrio de campo para aula)

- Socializacdo dos perfis das turmas

- Socializacdo das enfrevistas com 0s
professores.

das
(turma

- Acompanhamento
aulas na escola
escolhida)

- Reconhecimento da escola
e equipe

- Elaboracdo da 19 versdo de
plano de ensino.

A 5 | - Relato das atividades de estagio - Acompanhamento  das
S | - Socializacdo do perfil da escola aulas na escola e auxilio ao
professor.
- Elaboracdo da 1° versdo de
plano de ensino
A 6 | - Relato das atividades de estagio -  Entrega ao professor
M |- Socidlizacdo e enfrega da 1°|regente das sugestdes de
versdo dos planos de ensino critérios de avaliacdo dos
estagidrios
- Acompanhamento  das
aulas na escola e auxilio ao
professor.
A 7 | - Relato das atividades de estagio - Acompanhamento  das
M |- Socidlizacdo e entrega da 1°|aulas na escola e auxilio ao

versdo dos planos de ensino

Ou

- Reunides de orientacdo sobre os
planos de ensino em atendimento
“individualizado”.

professor.

Ou

- Acompanhamento  das
aulas na escola e auxilio ao
professor

- Reformulacdo de plano de
ensino

- Reunides de orientacdo sobre o0s
planos de ensino em atendimento
“individualizado™.

- Acompanhamento  das
aulas na escola e auxilio ao
professor

- Reformulacdo de plano de
ensino

- Reunides de orientacdo sobre os
planos de ensino em atendimento
“individualizado”.

- Entfrega da 29 versdo do plano de
ensino.

- Acompanhamento  das
aulas na escola e auxilio ao
professor

- Entrega da versdo final do
plano de ensino para o
professor regente
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A 10 | - Periodo de regéncia - Regéncia - aplicacdo do
R |- Reunides de orientacdo sobre a | plano de ensino
proposta
A 11 | - Periodo de regéncia - Regéncia - aplicacdo do
R |- Reunides de orientacdo sobre a | plano de ensino
proposta
A 12 | - Periodo de regéncia - Regéncia - aplicacdo do
R |- Reunides de orientacdo sobre a | plano de ensino
proposta
A 13 | - Periodo de regéncia - Regéncia - aplicacdo do
R |- Reunides de orientacdo sobre a | plano de ensino
proposta
A 14 | - Socializacdo das prdticas - Elaboracdo do relatdrio
A |- Instrucdes para elaboracdo de | final
relatdrio final
A 15 | - Socializacdo das prdticas - Elaboracdo do relatdrio
A |- Instrucdes para elaboracdo de | final
relatdrio final
- Avaliacdo da disciplina
Al16 |- Enfrega do relatério final
A | (escaninho)

Detalhamento das atividades:

Elaboracdo coletiva de entrevista com professor da escola: através de uma
discussdo, serdo levantados os topicos fundamentais para a investigacdo da
pratica do professor orientador da escola.

Acompanhamento de aulas na escola escolhida: cada aluno deverd assistir
pelo menos, 2 horas de aulas em cada ano do ensino fundamental (5% a 8°
série).

Reconhecimento da escola e equipe: cada dupla deverd elaborar uma
pesquisa que envolva o reconhecimento das condicdes sdcio-econdmicas
do bairo em que se situa a escola: nivel social dos moradores,
funcionamento dos servicos publicos (dgua, luz, esgoto, transporte coletivo,
coleta de lixo etc.), presenca de ambientes passiveis de serem abordados
em sala de aula e/ou visitados; um diagndstico sobre a escola, constando o
ne de salas, no de alunos, ne de funciondrios, nivel sécio-econdmico dos
alunos, presenca de laboratdério, biblioteca, sala de video, computador,
banheiros, pdtio, cantina, merenda, cozinha, quadra, jardim, horta,
caracteristicas da direcdo, secretaria, coordenacdo, atividades, fatos,
acontecimentos, din@micas, projetos, etc; os niveis de organizacdo da
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escola: projeto politico pedagdgico (objetivos, orientacdo pedagdgica,
realizacdo de planejamento, reunides mensais, planos de ensino de ciéncias
etc.) e participacdo em reunides pedagodgicas e conselhos de classe (desde
que seja autorizado pela instituicdo).

Escolha de turma e professor: cada dupla deverd eleger uma turma e seu
respectivo professor para tfrabalhar durante o resto do semestre, inclusive
durante aregéncia.

Elaboracdo de roteiro da pesquisa sobre o perfil da(s) turma(s): cada dupla
deverd investigar o perfil da turma a ser frabalhada. Deverdo constar nesse
levantamento o nivel sécio-econdmico dos alunos, as interacoes entre eles
em sala de aula e com o professor, se a turma é extrovertida, como se
comportam durante as aulas, pelo que mais se inferessam, como sAo Vistos
pelos professores, etc.

Entrevista com professor e acompanhamento das aulas na turma escolhida:
investigacdo da interacdo professores/alunos, relacdo enfre objetivos,
conteUdos abordados, metodologia e avaliacdo; formas de exploracdo de
conteudos, aproveitamento das experiéncias dos estudantes, dominio das
competéncias docentes, atividades desenvolvidas, incenfivo  as
manifestacodes criticas e criativas, clima afetivo das aulas, ufilizagcdo de livros
e materiais diddticos, ufilizacdo do tempo da aula (tarefa, reforco,
atividades programadas, crificas etc).

Planos de ensino: na primeira versdo do plano, deverdo constar: o tema a ser
trabalhado, a justificativa do tema, os objetfivos, e as possibilidades
metodoldgicas; na versdo final: a temdatica a ser frabalhada, os conceitos, as
idéias associadas a ela, os objetivos, a metodologia, as atividades que serdo
desenvolvidas, os recursos didaticos que serdo utilizados, o cronograma, a
previsdo de afividades de avaliacdo e bibliografia, sendo que, todos esses
elementos devem ser discutidos também com o professor orientador da
escola e do estagio (regente da turma).

Auxilio ao professor: as duplas deverdo, além de acompanhar as aulas do
professor, auxilid-lo na realizacdo de tarefas por ele solicitadas, como
organizacdo de materiais diddticos, aulas prdaticas, passeios, sugestdes de
atfividades, ministrando aulas de reforco, pré-correcdo de atividades ou
outras que o professor solicitar.

Avaliagado:

A avaliacdo é processual e realizada conforme os objetivos especificos
descritos no inicio desse plano. Ela prevé a realizacdo com responsabilidade,
envolvimento, autonomia e criatividade das atividades desencadeadas
pela disciplina. A média final serd calculada pela soma dos seguintes pontos:
- Questoes sobre textos: 1,0

- Socializacdo de entrevistas, perfis de turma, escola e equipe: 1,0

- Primeira versdo da proposta de ensino: 0,5

- Versao final da proposta de ensino: 1,5

- Avaliacdo do professor orientador: 1,0 (monitoria) e 1,0 (regénciaq)

- Relatério de intervencdo pedagdgica: 3,0

- Auto-avaliacdo: 1,0
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Anexo 3
Roteiro de perguntas para a entrevista com o professor regente da turma.
Questionério ao professor
Qual é sua formacéao?
Em qual instituicdo vocé se formou? Quando?
H& quantos anos vocé leciona?
Vocé jé deu aulas de Biologia (Ensino Médio), além das aulas de Ciéncias?
Quais as vantagens e desvantagens de trabalhar com Ciéncias?
Vocé ja lecionou outras matérias?
Para quais turmas vocé leciona nesta escola?
Vocé tem preferéncia por alguma turma? Quais?

Qual é sua opinido sobre aturma __ ?

10. Quais as principais dificuldades dessa turma?

11. Vocé tem autonomia para fazer sua prépria aula e plano de ensino?

12. Vocé utiliza materiais paradidaticos? (se a resposta for positiva, quais?)

13. Vocé concorda com o livro didatico empregado?

14. Quais sdo suas fontes de atualizacdo?

15. Vocé esté satisfeito profissionalmente? Quais séo seus planos profissionais?

16. Relate um momento gratificante que marcou sua vivéncia de professor.

17. Relate um momento decepcionante que marcou sua vivéncia de professor.
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Anexo 4 _ i bisica
Modelo do roteiro de perguntas para realizagdo do perfil dos alunos da escola ba

)exos Anexo 1 - Questionario

—~— a7 s .

Old, nés somos a Ana Luiza e Caroline, alunas de Biologia da UFSC, e iremos fazer nossa

prdtica de ensino com a sua furma, ou seja, nés ajudaremos a sua professora e daremos algumas
aulas para vocés. Para elaborarmos aulas berm legais é interessante conhecermos vocés, pedimos

que respondam este questiondrio. _ Q %
Nome: : Idade:

~2
1) Onde vocé nasceu? Cidade/Estado: X
2) Em que bairro vocé mora? Gosta dele? Por qué? ____

3) Existem problemas no local em que vocé mora? Quais?

4) Com quem vocé mora?
5) Vocé trabalha? Jé trabalhou? Em que?
6) O que vocé gosta de fazer no tempo livre?
7) Qual o assunto que vocé mais gostou de estudar?
8) Qual o filme que mais gostou de ver? 9%\)
9) Qual foi sua leitura preferida? Tt

10) Qual € o passeio que vocé mais gostou de fazer?
11) Qual seu programa de TV favorito?
12) Vocé tem acesso a computador com Internet fora da escola? Onde?
Com que freqiiéncia?
13) Qual profissdo vocé deseja ter no future?
Por qué>__
14) Na sua opinido, por que um aluno reprova de ano?

15) Vocé gosta desta escola? Por qué?

16) Vocé costuma conversar com alguém sobre o que vocé aprende na escola? Com quem?

17) Por que vocé vai a escola?
18) O que vocé acredita que poderia ser mudado na escola? @

19) Em sua opinido, o que € um bom estudante?
20) Quais sdo os direitos dos estudantes?

21) Quais sdo os deveres dos estudantes? )
22) Quais sdo os direitos dos professores? 3\

23) Quais sdo os deveres dos professores? “’
24) O que vocé gostaria de aprender em ciéncias? o1

25) Vocé se lembra das aulas de ciéncias que participou nos Ultimos dois anos? Qual foi a aula f Z
que vocé se lembra mais?

26) Algum fato marcou sua vida? Por que vocé considera este fato importante?

27) Se vocé fosse professor de Ciéncias que atividade vocé faria com seus alunos? ‘
- ©® W r@j\] 36 E{
= 1Y 5 s




Anexo 5
Texto Cidade dos barrigudinhos de Angelo Machado utilizado na primeira aula do
relatorio 1

Anexo 2 - Texto a cidade dos barrigudinhos
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numero de pessoas que passavam. De-
viam estar chegando perto de algumnia
=tw:  wi= cidade. Mas o estranho é que a maio-
ria das pessoas tinha uma barriga enorme. A
primeira barriga que viram era de uma mulher
e pensaram que ela estivesse grévida. Mas lo-
go comegou a aparecer barriga em homem,
menino, todo mundo, e a coisa ficou misterio-
sa. Mais adiante encontraram uma familia in-
teira de barrigudos. Na frente, ia o barrigudo-
pai, sequido da barriguda-mae e da barriguda-
avé. Logo atrds, oito barrigudinhos. S6 o ca-
chorro n&o era barrigudo. Pareciam muito po-
bres, andavamrdes/calgos, e todos, até o menor-
zinho, carregavam na cabega um feixe de le-
nha. Ao cruzar com eles, o menino cumprimen-
tou: .

— Boa tarde! _

— Boa tarde — respondeu o barrigudo-

pai.

— Toma benga os mogo — disse a
barriguda-mae, dirigindo-se aos filhos.

— Benga! —falaram todos.

— Deus abengoe — respondeu o menino.
— O senhor sabe me informar se sequindo es-
te caminho a gente encontra algum rio?

— Encontra sim sinhd. Regulando uma 1¢-
gua daqui cés vao incontré o ribeirdo das Areia.

— E ¢ limpo? A gente pode nadar nele?

— Pode sim sinh6.-Néis anada — respon-
deu o barrigudo:pai. -

... Continuaram andando, cruzaram com
mais uns cinco barrigudos e chegaram & peri-

medida que andavam, aumentava o

-c";?\ o i
\ dos e no time dos visitantes, s6 magrelos. Eram

feria da cidade. A populacéo inteira estava as-
sistindo a uma partida de futebol. O engraga-
do ¢ que no time da cidade s6 havia barrigu-

) barrigudos contra magrelos e o jogo estava du-

L#” ro. O ataque dos magrelos era mais rdpido, mas

a defesa dos barrigudos nao deixava passar na-
da. Quando a bola vinha, os beques e o golei-
ro fechavam o gol com as barrigas e pronto.
A bola ndo entrava de jeito nenhum.

... O menino olhava e ndo entendia. Por-
que tantas barrigas naquele lugar? Era um
grande mistério. Ele tinha que descobrir. Dei-
xaram o campo de futebol e dirigiram-se até
a margem do rio. Quem sabe o barrigudo-pai
14 da estrada tinha razéo e o ribeirdo das Areias
daria para nadar. Chegaram & margem.

— Andaram fazendo cocd na beira do rio
— comentou o poeta.

— E uma vergonha — falou o menino. —
Serd que este povo nao sabe usar privada?

Havia um barco encostado na margem e
vdrios meninos brincavam de pular do barco
dentro da 4gua. Até que o rio ndo parecia muito
poluido. Entretanto, uma coisa logo chamou a
atengdo de todos: no fundo do rio ou na vege-
tagdo da margem, principalmente nos locais on-
de a &gua corre mais devagar, havia um gran-
de nuimero de caramujos pretos e achatados.
O menino ndo sabia bem por qué, mas sentiu
medo daqueles caramujos. O mico e o pesca-

dor ficaram muito animados para nadar, mas -

0 menino ndo deixou.

— Calma, gente. Vamos estudar melhor a
situagéo. Temos que encontrar alguém para rios
informar. Entrar na dgua sem saber pode aca-
bar em fria. Vocés viram a cocozada na mar-
gem? Aquilo tudo acaba caindo dentro do rio
e eu ndo sei o que pode acontecer.

Foram andando pela margem, quando
aconteceu um azar. O pescador pisou em um
caco de garrafa e cortou o pé. Nao foi um ta-
lho muito fundo, mas mesmo assim resolveram
procurar o posto de saude da cidade para fa-
zer um curativo. Ndo havia médico. Foram

. atendidos por um enfermeiro muito amdvel, e
| a tnica pessoa da cidade que n&o era barrigu-
| da. Enquanto ele fazia o curativo no pé do pes-
-cador, o0 menino puxou conversa na esperan-
¢a de descobrir o segredo dos barrigudos.

— Cidadezinha simpdtica esta, hem?

— E, mas a populagdo ¢ muito pobre.

— Nos notamos que todos tém a barriga

' meio grande, mas ndo conseguimos entender
por qué.

Estao todos doentes — falou 6 enfermeiro.
— Estdo com esquistossomose. )

— Esquisso...o0 qué? — perguntou o
pescador.
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— Esquistossomose ou xistose, como o po-
vo fala. Nas pessoas desnutridas, a doenga po-
de fazer a barriga crescer.

— E & tripa gue cresce dentro da barriga?
— perguntou o pescador.

— Néo, cresce o baco e o figado e as ve-
zes dd também barriga d'4dgua.

— Agua poluida? — perguntou o mico.

— Né&o, ndo ¢ nem &gua direito. Isto vocé
ndo entende. E muito complicado.

— E como é gue as pessoas pegam esta
doenga? — perguntou o menino.

— Nadando, lavando roupa ou brincando
na dgua do ribeirdo. Vocés
viram uns caramujos pretos
e achatados? Pois sao eles
gue transmitem a doenca.

— Ha! — exclamou o
menino — Bem que eu es-
tava desconfiado.

— Mas como os cara-
mujos conseguem entrar na
barriga das pessoas? —
perguntou o pescador. —
A lesma até eu imagino co-
mo entra, mas a concha vai
ficar agarrada do lado de
fora.

O enfermeiro riu.

— O caramujo ndo en-
tra. Ele solta na égua um
colosso de bichinhos mui-
to pequenos chamados cer-
cérias, que entram na pele
e vdo parar nas veias do in-
testino. Ai crescem, dando
o verme da xistose.

— Entéo a culpa é dos-
caramujos pretos... — con-
cluiu o menino.

— Mas os caramujos, quando estao sadios,
ndo fazem nenhum mal. O problema & que eles
também estdo doentes. A culpa é da populagao
ignorante, que n&o tem educagdo nem higiene
e faz cocé na beira do rio. As fezes das pessoas
doentes caem dentro d'dgua e passam a doen-
Ga para 0s caramujos.

... O enfermeiro acabou o curativo e tirou
um vidrinho do armaério. . '

— Olhem! agui dentro eu tenho alguns ver-
mes da esqguistossomose.

Todos viram uns fiapinhos muito pequenos
dentro do vidro com alcool.

— E isto? — perguntou o pescador. — Ah!
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eu n&o acredito. N&o ¢ possivel. Tao qu
fazer a gente de bobo. Uma minhoqu
nuscula desta, fazer uma barriga daquele tama-
nho! N&o acredito. v

— Pois é a pura verdadé — falou o enfer-
meiro. ;

Despediram-se do enfermeiro e sairam.
Estava esclarecido o mistério da cidade dos bar-
rigudos.

— Viu — disse o menino para o mico —,
se vocé tivesse nadado no rio estava ai barri-
gudo. Mico barrigudo deve ser horroroso.

...Safram da cidade muito tristes com aque-
la situagdo. Tanta gente
doente. Era um absurdo. Na
beirada do rio, préximo das
barcas, a garotada conti-
nuava dentro d'édgua. A
brincadeira agora era jogar
caramujos pretos uns nos
outros na maior alegria. O
menino ficou revoltado. De
pé, em cima da barca, ges-
ticulava e gritava:

— Parem com isto! Pa-
rem com esta brincadeira!
Vocés vao ficar doentes. Es-
te caramujo € perigoso.

— Que perigoso nada,
p6! — falou um dos garo-
tos. — E continuaram brin-
cando.

O menino ficou deses-
perado. Tentou segurar um
dos garotos para impedir
que ele pulasse na dgua e
acabou caindo no fundo da
barca. Levantou-se e con-
tinuou a gritar:

— Saiam da dgua! Vo-

cés vao ficar doentes.
— Este cara td enchendo o saco — disse
um dos garotos
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— Vamos tacar caramujo nele, pessoal.

O pescador entrou rapidamente no barco
e tirou o0 menino mais ou menos a forga.

— Vamos embora. Vocé nao percebe que
ndo adianta? Eles nem sabem de que vocé esté

1alando.

Sairam todos correndo, fugindo dos cara-
mujos pretos que.os meninos comegavam a jo-
gar neles. ‘ ,

Angelo Barbosa Machado
UFMG/Fundagéo Biodiversiias




