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Resumo 
Este trabalho sintetiza uma investigacao realizada acerca das tende ncias na 
prú tica de professores de cie ncias do ensino fundamental de duas escolas da 
rede municipal de Belõm no ano de 2003. Objetivou caracterizar as tende ncias 
da prú tica dos docentes, oferecendo uma visao mais ampla das concepcàes 
real e idealizada acerca do ensino de cie ncias, observando paralelos com 
tende ncias manifestadas no ensino de modo geral e no de cie ncias de modo 
particular. Utilizou-se entrevistas semi-estruturadas, analisadas ` luz dos 
referenciais de Arruda & Laburu , 1998; Maldaner, 2000; Mizukami, 1987; Gil 
Perez & Carvalho, 2000; Cunha & Cicillini; 1995; Borges, 2000; Krasilchik, 
1987; Schnetzler,2000 e outros. As anú lises revelaram uma visao simplista 
sobre cie ncia e ensino de cie ncias, com e nfase na necessidade do laborato rio, 
como panacõia para as deficie ncias apresentadas, apesar da pouca 
familiaridade com prú ticas experimentais. Do mesmo modo, embora tenha-se 
dado grande import–ncia ao domınio do conteu do, pouco foram apresentadas 
prú ticas alternativas de contextualizacao e signific–ncia dele para os alunos. 
Isso caracteriza, em alguns momentos uma tende ncia tradicional da acao 
pedago gica, na medida em que a prú tica da transmissao-recepcao, herdeira da 
visao enciclopõdica, com o professor sendo u nico detentor do conhecimento, 
somada ` e nfase no laborato rio predominaram na acao e no ideú rio docente. 
Alerta-se entao para a necessidade de se organizar e viabilizar polıticas e 
programas de formacao ª inicial e continuada ª de professores com infra-
estrutura adequada que, de um lado resgatem as reais contribuicàes dos 
laborato rios ` prú tica docente, e de outro, descentralizem a visao docente do 
conteu do como um fim em si mesmo, resgatando este no universo da vida 
cotidiana do aluno. 
 
Palavras-chave: Tendencias da pra tica, formac ˜o de professores, ensino 
de ciencias 
 
 
INTRODUC ÕO 

Este texto õ fruto do trabalho investigativo que realizamos junto a duas 

escolas de ensino fundamental(5“ a 8“ sõrie)do Municıpio de Belõm no estado 

do Parú , no ano de 2003, e constitui-se num primeiro olhar lancado ` prú tica do 

professor de Cie ncias neste nıvel de ensino. No cenú rio em questao, tentamos 

apreender que tende ncias se manifestam nas acàes contadas atravõs do 
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discurso sobre a prú tica, e que outras se articulam no ideú rio dos professores, 

como aquilo que realmente desejam para uma acao mais eficaz. 

 A necessidade de tal estudo, realizado por um Bio logo e por uma 

Pedagoga,1 alõm de constituir eixo de preocupacao fomentadora de nossa 

reflexao sobre os processos formativos envolvidos na educacao de 

professores, advõm de uma questao fundamental que se liga a essa: 

amargamos nıveis preocupantes de desempenho de nossos alunos em vú rias 

ú reas do conhecimento,  a ú rea de Ciencias õ uma delas. 

Dentre os elementos levantados com a  pesquisa, acreditamos que dois 

merecem considerú vel relev–ncia para o  alcance de nossos objetivos e, por 

essa razao sao aqui mencionados: a concepcao de Cie ncia que permeia a 

prú tica pedago gica dos professores em estudo e a maneira como encaminham 

suas aulas, averiguando se essa prú tica contempla ou nao seus anseios, o que 

serú  refletido na qualidade de sua acao como professor. 

Os dados coletados e que balizaram nossas anú lises constaram de 

entrevistas realizadas com cinco professores pertencentes `s escolas 

mencionadas, alõm de contarmos com material documental sobre a polıtica e 

proposta do sistema educacional do municıpio de Belõm. 

As anú lises empreendidas apontam a convive ncia simult–nea das 

tende ncias no ensino de cie ncias no lo cus investigado. De um lado uma prú tica 

permeada de uma concepcao tradicional de Cie ncia e que se manifesta na 

transmissao-recepcao, e de outro, um desejo de mudanca, que se pauta na 

utilizacao do laborato rio e de outros recursos que suprimiriam as dificuldades 

sentidas. Isso se soma tambõm ao fato de o professor, mesmo recebendo certa 

formacao adequada, via formacao continuada, manifesta dificuldade em 

abandonar as concepcàes de ensino e de ensino de Cie ncias experienciados 

no decorrer de sua formacao inicial, assim como no –mbito de sua prú tica 

social.  

                                                           
1 Embora a pesquisa em questao, e que gerou este artigo, tenha se caracterizado pelo  
envolvimento, elaboracao de modelo de anú lise, e pela  apresentacao por parte dos produtores 
desse texto, outras tre s colegas, envolvidas com a formacao de professores, participaram do 
trabalho na discussao dos problemas e coleta das informacàes pertinentes, sendo 
resguardadas tambõm a  elas os alcances dessa pesquisa. 
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Isto tudo implica na necessidade de articular-se mecanismos em que o 

professor venha atualizar-se, tanto no que diz respeito ` organizacao quanto 

avaliacao do conhecimento cientıfico e, simultaneamente, nas mais variadas 

tõcnicas e/ou recursos para o seu trabalho no desenvolvimento de saberes 

cientıficos, comprometidos de fato com uma formacao diferenciada no contexto 

mais local do Municıpio de Belõm, e mais global da educacao brasileira. O que 

jú  corresponde a preocupacàes compartilhadas com autores com os quais 

dialogamos neste texto. 

Assim, acreditamos que tal estudo permite uma visao mais ampla do 

ensino de cie ncias e da prú tica do professor de Cie ncias, possibilitando-nos 

uma anú lise que muito venha contribuir, nao so  com a nossa formacao 

profissional, como professores e como professores de Cie ncias, mas tambõm 

para a dos colegas professores e professoras que compartilham a mesma 

realidade. 

O texto estú  organizado em tre s partes a partir das quais buscamos 

situar e reconstruir os caminhos que foram percorridos durante a pesquisa, 

possibilitando as incursàes teo ricas desenvolvidas. Na primeira parte trazemos 

alguns aspectos concernentes ao locus da pesquisa, com o intuito de 

aproximar o leitor do cenú rio sobre o qual se desenvolve o trabalho, e a partir 

do qual pudemos melhor dimensionar nossas anú lises. Na segunda parte 

descrevemos parte dos critõrios e procedimentos operacionais que seguimos 

para que o trabalho pudesse atender ao rigor cientıfico correspondente ` 

relev–ncia de um  trabalho investigativo dessa envergadura. E finalmente na 

terceira parte apresentamos uma leitura nossa, um olhar , por no s lancado ao 

que fala, ao que desenvolve, ao que deseja o professor de cie ncias da, na e 

para sua  prú tica como professor de cie ncias no contexto de nossa pesquisa. 

Apontamos assim, questàes relevantes e sobre as quais alguns estudiosos 

vem se debrucando no tocante ao ensino, de modo geral, e do ensino de 

cie ncias de modo particular, discutindo no bojo de tais questàes a  formacao de 

professores ª inicial e continuada- que atendam `s necessidades formativas 

das novas geracàes de criancas e jovens brasileiros. 
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I-CONTEXTUALIZANDO O CENARIO DA PESQUISA 
 

As escolas que integram a Rede Municipal de Ensino de Belõm 

vivenciam desde 1997 um projeto de reorientacao curricular denominado de 

Escola Cabana. Proposto pela Prefeitura Municipal de Belõm (PMB), este 

projeto faz parte de um plano geral de acàes implementadas pelo entao novo 

governo municipal, e apresenta a inclusao social e a democratizacao do ensino 

como princıpios formativos gerais. (SEMEC, 1999). 

Segundo o documento oficial da Secretaria Municipal de Educacao, o 

projeto possui como diretrizes bú sicas a democratizacao do acesso e a 

permane ncia com sucesso; a gestao democrú tica do sistema municipal de 

educacao; a valorizacao profissional dos educadores, alõm da qualidade social 

da educacao. Do ponto de vista teo rico/documental, este projeto representou 

uma profunda revisao na organizacao da acao educativa nas escolas 

municipais. Principalmente na organizacao do ensino em ciclos de formacao, 

como tambõm, na proposta de construcao curricular baseada em Temas 

Geradores2 (PMB, 1999) e nos processos de avaliacao da acao escolar 

baseados nos registros sıntese3. Neste sentido, as escolas municipais 

diferenciam-se, do ponto de vista organizacional e pedago gico, das demais 

instituicàes de ensino, constituindo-se entao, em espacos peculiares de ensino-

aprendizagem. 

Dentro deste cenú rio, a pesquisa buscou identificar as concepcàes de 

cie ncia e as tende ncias marcantes na prú tica pedago gica de professores de 

cie ncias na cidade de Belõm do Parú , a partir das falas de cinco professores de 

cie ncias que atuam em duas escolas da Rede Municipal de Ensino desta 

cidade. 

As escolas ”Manuela FreitasÉ e ”Padre Leandro PinheiroÉ constituıram 

nosso espaco de investigacao. A escola ”Padre Leandro PinheiroÉ localiza-se 

em uma das principais ruas do bairro mais populoso da cidade de Belõm, o 

                                                           
2 Deve responder a cada realidade de organizacao da escola, onde haverú  percursos 
diferentes a serem realizados dentro da autonomia da prú tica pedago gica para planejar, 
avaliar, estudar, pesquisar e reinventar o conhecimento cotidiano. 
3 E  um instrumento que sintetiza aspectos globais do desenvolvimento e aprendizagem dos 
alunos. 
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Guamú . Integrante do projeto Escola Cabana, a escola oferece ` comunidade 

desde o I Ciclo Bú sico de ensino atõ a 4“ totalidade. Sua clientela õ composta 

de criancas e jovens que moram em ú reas pro ximas a escola, com um perfil 

so cio-econºmico carente. Atendendo aproximadamente 1600 alunos; a escola 

õ constituıda por 14 espacos educativos, que incluem quadra de esportes, 

salas de aulas, bibliotecas, salas de vıdeo e sala de informú tica. Sua estrutura 

pedago gica õ composta por 60 professores, distribuıdos nos quatro turnos de 

funcionamento da escola. 

Em relacao ` escola ”Manuela FreitasÉ, sua localizacao õ mais central, 

na rua Gentil Bitencourt, bairro de Sao Braz. A escola, inserida no projeto da 

Escola Cabana, tambõm apresenta sua estrutura de ensino dividida em ciclos 

de formacao. Com uma clientela variando entre 1500 e 1600 alunos, a escola 

dispàe de 10 salas de aulas, alõm das salas de leitura, vıdeo, informú tica e 

quadra de esportes. Conta com 40 professores, compondo seu quadro, 

distribuıdos em quatro turnos de ensino. 

Em uma visao geral, as escolas nao apresentam muitas diferencas nos 

aspectos fısicos, possuindo em comum tanto os mesmos espacos educativos, 

como tambõm, muitas care ncias estruturais e materiais. Em relacao ao nıvel 

so cio-econºmico, por estarem localizadas diretamente em ú reas consideradas 

de periferia, como a escola ”Padre Leandro PinheiroÉ ou pro ximas a ela, como 

a escola ”Manuela FreitasÉ, os alunos tambõm nao apresentam grandes 

diferencas quanto a este aspecto, sendo que a maioria destes sao 

provenientes de camadas mais carentes economicamente da populacao da 

cidade. 

 

 
II- A TRILHA DA PESQUISA 

Com objetivo de identificar as concepcàes de cie ncia e as tende ncias 

marcantes na prú tica pedago gica de professores de cie ncias, foram 

estabelecidos pelo grupo, alguns critõrios de selecao das escolas em que o 

processo de investigacao seria realizado. As escolas deveriam pertencer ` 

rede municipal de ensino, em virtude de apresentarem uma proposta curricular 
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diferenciada, Escola Cabana; atender ao ensino fundamental de 3Ú e 4Ú ciclos, 

uma vez que, sao nestes ciclos que os professores de formacao especıfica em 

Cie ncias atuam e por fim, pertencerem ao Distrito Administrativo do Guamú  

(DAGUA) onde localiza-se a Universidade federal do Parú , o que facilitaria o 

acesso `s escolas.  

Dando prosseguimento as acàes operacionais da pesquisa, foi realizado 

levantamento junto ` Secretaria Municipal de Educacao ª SEMEC, com 

objetivo de identificar as escolas que atendessem aos critõrios definidos 

inicialmente.  

A partir das informacàes obtidas junto a SEMEC, que consistia na 

relacao das escolas com suas respectivas localizacàes e a lotacao dos 

professores da ú rea de cie ncias naturais, optou-se pelas escolas ”Padre 

Leandro PinheiroÉ e ”Manuela FreitasÉ. 

Apo s a definicao das escolas, estabeleceu-se o contato inicial com a 

direcao e posteriormente, com os professores de cie ncias dessas instituicàes 

de ensino. Agendadas as entrevistas, as mesmas tiveram um roteiro semi-

estruturado, tendo sido gravadas em fitas de ú udio depois transcritas para uma 

posterior anú lise. Paralelo a realizacao das entrevistas, foi realizado um 

levantamento de informacàes gerais sobre as escolas, visando caracterizú -las 

em termos estruturais e de dimensao administrativa. Concomitantemente foi 

realizada pesquisa bibliogrú fica que nos deu suporte necessú rio para anú lises 

aqui apresentadas. 

 
 
III- CONCEPC O ES MANIFESTADAS e PRATICAS IDEALIZADAS: 

TENDE NCIAS APROXIMADAS? 
 

As entrevistas foram realizadas no perıodo de 15 a 24/01/2003 e, 

conforme mencionado, constaram da fala de cinco professores de Cie ncias que 

atuam no ensino fundamental de duas escolas pertencentes ` Secretaria 

Municipal de Educacao de Belõm. Atribuımos nomes fictıcios aos sujeitos da 

investigacao, a saber, Simone, Denise, Antºnio, Sõrgio e Neusa. 
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Os eixos eleitos para a discussao das tende ncias observadas nas 

respostas dos professores sao: a concepcao de cie ncia na prú tica efetiva, a 

prú tica por eles idealizada e a tende ncia aproximada nesta relacao. 

Os autores que elegemos para o diú logo (ARRUDA & LABURU , 1998; 

MALDANER, 2000; GIL PEREZ & CARVALHO, 2000; CUNHA & CICILLINI; 

1995; BORGES, 2000; SCHNETZLER; 2000 WEISSMANN, 1998 e outros) 

desenvolvem discussàes pertinentes seja nos processos de aprendizagem, 

seja na formacao dos professores atinentes ao ensino de Cie ncias, e 

entendemos que apresentam como norte  uma linha teo rica que ve  a educacao 

de modo geral e a educacao em Cie ncias de modo particular como acàes que 

pressupàe a preocupacao constante com a aprendizagem global dos 

educandos, com princıpios ligados a uma reflexao epistemolo gica sobre os 

processos que envolvem a Cie ncia e o  ensino de Cie ncias. Assim, de acordo 

com Maldaner (2000, p. 61) tal perspectiva proporciona:  

 
uma visao mais ampla para o que diz respeito a conhecimento, 
sujeitos em interacao, currıculo, metodologia, ensino e aprendizagem 
em todos os processos do desenvolvimento humano, que acontecem 
tanto nos processos educativos formais e informais, quanto na 
pesquisa e nas reflexàes filoso ficas 

 

E  com base na idõia mencionada que a educacao em Cie ncias poderú  

oferecer ao aluno o desenvolvimento de sua capacidade criativa, seu espırito 

crıtico, exercitando e valorizando o rigor, a necessidade e interesse de 

comunicar os resultados de seus trabalhos, trabalhando de forma cooperativa 

(Weissmann, 1998). Entendendo, para tanto, que nao existe a verdade 

cientıfica inquestionú vel e nem, portanto, o mõtodo cientıfico como nos coloca 

autores como Feyrabend, Kuhn, Popper e outros. 

 

CONCEPCO ES MANIFESTADAS 

Partindo de tal eixo, percebemos que os professores Simone, Denise, 

Antºnio e Neusa quando indagados sobre o que era cie ncia, manifestaram uma 

representacao de Cie ncia vinculada a aspectos puramente instrucionais, 

restringindo o termo ao –mbito exclusivamente escolar, conforme os trechos 

apontam: 
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Cie ncia na minha concepcao nao õ apenas uma matõria que deve ser 
memorizada, õ a via que interliga o despertar para tudo que acontece 
no nosso planeta, pois a cie ncia abrange varias ú reas de 
conhecimento, como: biolo gico, geogrú fico, polıtico, econºmico, etc.  
(Simone). 
 

 Percebe-se que, alõm de nao dizer o que seria,  a cie ncia ainda õ vista 

como matõria passıvel de memorizacao, mas nao "apenas" isso, vinculando-se 

ao despertar para tudo a partir das vú rias ú reas que devem ser estudadas. A 

e nfase no aspecto instrucional õ tanto que a professora ao ser perguntada se 

via relacao entre Cie ncia e o ensino de Cie ncia, inicialmente pareceu nao 

entender a pergunta, pedindo esclarecimento "como assim?É.  Pareceu-nos que 

para ela nao havia outra forma de entender o termo. E na resposta ainda 

confirma o mencionado quando entende cie ncia como sinºnimo de ú rea de 

conhecimento, respondendo: 
Sim, pois os alunos de hoje mostram-se muito interessados pelos 
problemas que estao acontecendo no mundo de hoje, principalmente 
pelas questàes ambientais (Simone) 
 

Os professores Denise, Sõrgio e Neusa tambõm se manifestam neste 

sentido: 

 
(...) cie ncia õ tudo aquilo que se aprende, entendeu? Que se 
consegue aprender dentro de um contexto, dentro mesmo do mundo, 
da vive ncia do homem (...) (Denise) 
 
O que õ cie ncia? E  tudo nõ ? E  o dia-a-dia, tú  presente no dia-a-dia 
da gente, acho que õ isso.(Sõrgio). 
 
E  o conhecimento, nao so  corpo humano, mas Matemú tica, Biologia, 
Fısica, Quımica (Antºnio)  
 
Jú  a tecnologia seria a aplicacao desse conhecimento a favor do 
homem.(Neusa) 

 

Conforme o trecho de Sõrgio, hú  tambõm uma visao empırica de cie ncia, 

havendo certa confusao desta com os fenºmenos fısicos e sociais, nao tendo, 

como os demais, sintetizado uma explicacao pertinentes `s especificidades do 

termo.Na verdade seriam conteu dos que estariam divididos em ú reas. 
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O professor Antºnio, por sua vez, evocou a visao de Cie ncia como 

investigacao, porõm limitou-se a uma visao cognitiva da cie ncia, e com enfoque 

tambõm instrucional: 
aluno tem que sair sabendo o que õ um corpo humano o que õ solo, 
ar, ú gua isso aı pra ele por enquanto õ a cie ncia (Antºnio) 
 

Percebe-se, de modo geral, que os professores nao estabelecem uma 

relacao entre Cie ncia como conteu do a ser ensinado e a cie ncia enquanto 

producao humana atrelada `s definicàes e legitimacàes afetas ao contexto 

polıtico, econºmico e cultural da sociedade. Nao hú , da mesma forma, uma 

refere ncia explıcita a aspectos pole micos e ambıguos associados ` cie ncia, 

como o mau emprego de tecnologias, resultando em desequilıbrios ecolo gicos, 

ou a conversao de povos, sociedade e natureza em objetos de pesquisa, algo 

pouco humanizador (Chalmers, 1994). Enfim, a discussao das contradicàes 

presentes no conhecimento cientıfico em nenhum momento õ frisado pelos 

sujeitos da investigacao. Parece-nos que a Cie ncia e seus determinantes ainda 

encontram-se distantes da escola. 

Assumindo tal postura ou a concepcao inge nua verificada nos trechos, 

os professores, e a escola, de modo geral, como viabilizadores  da formacao 

cidada, precisam estar atentos e esse cenú rio, sob pena de reproduzir 

ideologias dominantes, apresentando uma visao cientıfica "pretensiosa  porque 

nela, conteu do e mõtodo sao considerados superiores a todas as outras formas 

de conhecimento" (Pretto, 1995, p.20). 

Sobre questao referida õ vú lido de destaque os trechos:  
O aluno pàe pra mim o que ele entendeu, e aquilo que for uma 
distorcao em relacao o que õ verdadeiro aı eu corrijo nõ? (Antºnio)  

 

E tambõm  
o aluno traz o conhecimento que jú  tem, mas aos poucos vai 
acrescentando ou mudando os conceitos que eles tem e que, aqueles 
sem importç ncia, sem fundamentacao cientıfica, sao reconstruıdos 
(Neusa).(destaque nosso) 
 

O caso nao seria desqualificar ou simplificar os mõritos cientıficos, 

porõm carece pensar a cie ncia como elemento vinculado ` realidade, histo rica, 

comprometida com interesses e expectativas dos que a fazem (Chalmers, 
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1994; Pretto, 1995) e jamais superior a outras formas de conhecimento, ou 

seja, uma modalidade especıfica dotada de pro s e contras, como qualquer 

producao intelectual humana, revelando limitacàes e adequacàes conforme as 

especificidades contextuais (Feyerabend, 1977).  

Para uma compreensao dessa problemú tica e tentativas de superacao 

desses equıvocos õ vú lido mencionar estudos em filosofia e, principalmente,  

em histo ria da cie ncia. Nesse sentido, Machado & Leao(2003) citando Martins 

e Bassalo destacam efeitos positivos do uso da Histo ria da Cie ncia no trabalho 

docente, a saber,  a  introducao de aspectos socioculturais nas aulas; 

historicizacao das descobertas, a ruptura com o positivismo das aulas e dos  

livros didú ticos; ruptura com o senso comum na relacao ontoge nese x 

filoge nese; compreensao dos problemas cientıficos de hoje e seus 

desdobramentos e, finalmente, para dizer aos alunos o que õ cie ncia.  

Da mesma forma, Castro e Carvalho citados pelos mesmos autores  

corroboram a aceitacao da import–ncia do enfoque histo rico para uma 

compreensao mais completa da cie ncia. Essa discussao, porõm, parece 

ausente do discurso dos professores em questao, implicando certa limitacao na 

postura epistemolo gica sobre a natureza da cie ncia e do conhecimento 

cientıfico, necessú ria  a uma prú tica pedago gica diferenciada. 

 

PRATICAS IDEALIZADAS: TENDE NCIAS APROXIMADAS? 

Complementando as idõias pertinentes ` concepcao manifestada dos 

professores, acerca do entendimento de cie ncia, entendemos ser vú lido fazer 

mencao ` prú tica idealizada pelos mesmos e que definiria melhor a as 

concepcàes presentes em sua prú tica, suporte para as infere ncias sobre a 

tende ncia ou as tende ncias presentes na prú tica dos professores investigados. 

Acerca do ideú rio de ensino os professores enfatizaram que para 

melhorar suas aulas, refletindo sobre como gostariam que fossem essas aulas 

de cie ncias a totalidade dos entrevistados citaram, dentro de suas aspiracàes, 

a necessidade de se ter um laborato rio e recursos didú ticos apropriados para a 

realizacao de experimentos e assim melhorar a acao docente. A questao do 

laborato rio e do material didú tico somou-se a uma alusao tambõm ` 



 12 

organizacao do espaco e tempo na escola e tambõm questàes 

curriculares(valorizacao de conteu dos).  

Os trechos abaixo sao demonstrativos do que foi mencionado.  

 
Uma das frustracàes que tenho como professora õ com relacao a nao 
associacao a teoria com a prú tica. Por isso gostaria que as escolas 
fossem equipadas com laborato rio, espaco fısico com acomodacàes 
confortú veis para pesquisa, para que houvesse oportunidade dos 
alunos formularem e testarem hipo teses sobre os objetos de estudo. 
(Simone) 

 
Ah! Um laborato rio equipado de tudo que tivesse condicàes de 
ensinar a, a porque a cie ncia ela õ mais na base de prú tica, nõ? Tudo 
tem que fazer prú tica (...) (Denise) 
 
Gostaria que a escola tivesse um espaco, para pequenos 
experimentos, nao um laborato rio pronto montado, mas que tivesse 
um espaco, para voce  fazer experimentos, um lugar para guardar 
isso, ir observando (...) tem vıdeo ta quebrado, nunca tem ninguõm, 
tem muito funcionú rio, mas funcionú rio mal distribuıdo, faltam muitos 
recursos, mas `s vezes atõ tem, mas nao sao utilizados, aproveitados 
pela escola.(Sõrgio) 

 
Queria sala ambiente com todos os materiais para que eles, os 
alunos, pudessem praticar: computadores, retroprojetor, microsco pio,  
livros para o professor e o aluno. Teria que ter uma diminuicao de 
carga horú ria em sala de aula para poder se preparar e dar uma boa 
aula. A sala de aula seria a pro pria sala ambiente. Melhoraria 
bastante. Ter conducao para levar os alunos.(Neusa)   
 

Conforme observado, excetuando um, os professores sao enfú ticos em 

queixar-se da falta de um espaco fısico para efetivar prú ticas experimentais. A 

falta deste suporte õ algo freq ëntemente referido pelos professores como uma 

das principais deficie ncias presentes no ensino de Cie ncias (Arruda & Laburu , 

1998). Assim,  a ause ncia de tal aparato aparece como obstú culos para um 

ensino melhor, mais interessante, mais motivador para alunos e professores. A 

fala dos nossos professores nao deixa du vidas: experie ncias, aulas prú ticas 

sao garantias de um ensino de cie ncias melhor?. E  vú lido nesse contexto,  

averiguar que concepcàes de Cie ncia norteiam tais idõias. 

Silva & Zanon (2000) discutindo sobre a questao da experimentacao no 

ensino de Cie ncias afirmam que a realizacao de aulas experimentais nao 

garantem por si so , o sucesso no ensino, ou seja aprendizagens significativas 

para os alunos. Nao raro a idõia de que os fenºmenos estao disponıveis na 
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natureza para serem  descobertos denota uma concepcao de cie ncia ligada ao 

empiricismo-dedutivismo (ARRUDA & LABURU , 1998) arraigado no ideú rio 

pedago gico e que recorre ao dogmatismo do mõtodo cientıfico, nos termos 

beconianos, em detrimento da construcao do conhecimento e do levantamento 

frutıfero  e discussao de hipo teses. A experimentacao pela experimentacao 

advertem as autoras, na verdade nao resolveria os problema da prú tica 

docente, pois estaria desprovida de objetivos e intencionalidades. 

Entretanto destacam que as atividades prú ticas podem assumir papel 

fundamental na promocao de aprendizagens significativas, na medida em que 

haja  mudanca de postura dos agentes do processo- professores e alunos- em 

especial dos primeiros  no sentido do ensinar e aprender cie ncias. Assim 

comungamos com a idõia de que a vive ncia da metodologia da investigacao 

implique na "capacidade de problematizar a realidade, formular hipo teses sobre 

os problemas, planejar e executar investigacàes (experimentais ou nao), 

analisar dados, estabelecer crıticas e conclusàes" (CUNHA E CICILLINI, 1995 

p. 206 -207). 

No entanto nao foi essa a idõia transmitida pelos professores objeto 

desse ensaio. Longe disso, o que pode ser depreendida foi  a fragilidade 

teo rica em que se apoiam os professores para justificar suas dificuldades no 

ensinar cie ncias. Hú  sempre o resgate pelo que nao se tem, e nunca a 

apropriacao daquilo que efetivamente se tem. Discutindo sobre os modelos de 

formacao docente de cie ncias Schnetzler (2000) afirma que os professores 

oriundos de cursos nos moldes da racionalidade tõcnica, ao final dos cursos 

ve em-se desprovidos de arcabouco teo rico-prú tico que lhes auxiliariam na 

complexidade do ato pedago gico, o que para no s justificam, alõm do apelo ao 

laborato rio, outros exemplos de "de-formacao" do professor. Assim, 

 
Eu sou uma pessoa que nao tenho condicàes financeiras para ter um 
retroprojetor, uma televisao para mostrar, nao tenho dinheiro para 
comprar fita para gravar e mostrar para aluno, enriquecer, nõ? 
Audiovisual eu nao tenho, entao a gente trabalha mesmo so  no giz 
mesmo(...)Eu tenho medo de usar, ainda mais que tem aluno que tem 
uma energia muito grande, medo de explosao tudo, eu nao faco isso, 
infelizmente õ muito precú rio, so  faco mesmo na teoria õ assim em 
grupo, mas assim na prú tica, na prú tica, nao faco.(Denise) 
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O aluno pàe pra mim o que ele entendeu, e aquilo que for uma 
distorcao em relacao o que õ verdadeiro aı eu corrijo nõ?(Antºnio) 
 
tú  trabalhando, por exemplo, solo, aı voce  vai trabalhar rochas, quer 
dizer sao coisas completamente distantes da realidade do aluno, 
quando voce  poderia trabalhar coisas mais pro ximas da realidade 
dele(Sõrgio) 

 
o aluno traz o conhecimento que jú  tem, mas aos poucos vai 
acrescentando ou mudando os conceitos que eles tem e que, aqueles 
sem import–ncia, sem fundamentacao cientıfica, sao 
reconstruıdos.(Neusa) 
 

Percebe-se nos trechos equıvocos, tanto do ponto de vista 

epistemolo gico, quanto  teo ricos e tambõm demonstram a ingenuidade com 

que o professor encara sua prú tica. Hú  visıvel ause ncia de uma reflexao acerca 

da intencionalidade polıtica vinculada ` pedago gica e vice-versa. Nesse 

sentido, nos valemos da autora que  dialogando com Zeichner e Liston, nos faz  

reiterar que  a reflexao nao deve deter-se ` questao apenas tõcnica do ato de 

ensinar, nem somente ao ato individual do sujeito, descontextualizado das 

condicàes das escolas. Ao professor reflexivo caberia: 1- examinar, esbocar 

hipo teses e tentar resolver os dilemas envolvidos em suas prú tica de aula; 2- 

estar alerta a respeito das questàes e assumir os valores que leva/carrega para 

seu ensino; 3- estar atento para o contexto institucional e cultural no qual 

ensinam; 4- tomar parte no desenvolvimento curricular e se envolver 

efetivamente para sua mudanca; 5- assumir a responsabilidade por seu 

desenvolvimento profissional.(ibid.id.) 

Diante das questàes apresentadas, tanto na primeira secao sobre a 

concepcao de cie ncia manifestada, assim como  da prú tica idealizada que 

centra-se na utilizacao de  laborato rio e disponibilidade de recursos e materiais, 

e as implicacàes disso decorrente, podemos, a partir daqui correlacionar em 

maior ou menor medida as  tende ncias em ensino de Cie ncia que confunde-se 

tanto com as tende ncias pedago gicas de um modo geral, pela Histo ria da 

educacao e tambõm as questàes curriculares neste bojo, mas que podem nos 

dar pistas de como ocorre heterogeneidade de prú ticas/tende ncias verificadas 

na representacao dos professores. 
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Pode-se inferir neste sentido que por falta de uma concepcao 

consolidada e consciente de conhecimento e de conhecimento cientıfico e seus 

determinantes faz com que os professores sejam levados pela moda e 

reproduzam discursos e atõ prú ticas que muitas vezes nao refletem uma acao 

consciente, situada e nao obstante a variedade de tende ncias presentes na 

relacao entre o que fazem  na prú tica e o que queriam fazer(idealizado). 

Percebe-se em funcao da care ncia teo rica e reflexiva, jú  enfatizada,  uma 

e nfase em uma visao tradicional de Cie ncia(verificacionista-indutivista), seja na 

prú tica da transmissao recepcao, herdeira da  visao enciclopõdica que dú  ao 

professor status de u nico detentor do conhecimento(MIZUKAMI, 1986), seja na 

alusao ao laborato rio como possıvel panacõias do ensino, u nico mõtodo de se 

validar as hipo teses(CUNHA & CICILLINI, 1995, ARRUDA E LABURU , 1998, 

SILVA & ZANON,2000). Assim, a tende ncia da transmissao e recepcao de viõs 

verificacionista-indutivista  caracteriza a prú tica dos professores entrevistados.  

Um trecho selecionado das entrevistas que melhor responde isso: 

 
eu seleciono alguns conteu dos, eu chego em sala, explico (...)depois 
eles fazem as atividades do livro, eu corrijo, dou visto e depois eu 
faco uma correcao oral e a gente vai ouvindo as vú rias respostas 
discutindo, eu nao cobro assim uma resposta u nica.(Neusa) 
(destaques  nossos) 

 

Notamos no trecho como um todo e em particular no pronome grifado, 

o quanto a figura do professor suplanta a do aluno no processo ensino-

aprendizagem.  Mizukami(1986, p. 15) a tal respeito diz "o professor jú  traz o 

conteu do pronto e o aluno se limita, passivamente a escutú -lo" e mais  "o 

trabalho intelectual  do aluno serú  iniciado, propriamente apo s a exposicao do 

professor, quando entao realizarú  os exercıcios propostos". 

Apesar dessa constatacao geral õ valido destacar as tende ncias que 

em menor grau foram percebidas e que denota duas possibilidades de estarem 

presentes. Uma seria a de que  os docentes em apreco emitem discursos 

pautados em idõias que ouviram como ou em cursos de formacao ou em outra 

experie ncia da sua prú tica social; ou outra, outra possibilidade, seria jú  um 

avanco quanto ` pro pria didú tica da cie ncia, citando a relacao da cie ncia 

articulada a vú rias ú reas e nao isoladamente, o que nos poderia nos remeter ` 
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discussao da interdisciplinaridade, como sugere o seguinte trecho de Simone: 

"cie ncia abrange varias de conhecimento, como: biolo gico, geogrú fico, polıtico, 

econºmico, etc."; Com relacao ` e nfase percebida, ou seja, da tende ncia 

tradicional  da transmissao recepcao, com destaque para a experimentacao, 

percebe-se que o que predomina na visao do professor vai ao encontro do que 

Cunha e Cicillini(1995) falam quando caracterizam o ensino de Cie ncias na 

escola fundamental: 

 
O enfoque õ o da transmissao de um conhecimento cristalizado, 
pronto e acabado. O ensino õ centrado no professor, dono do saber, 
que, por meio de exposicàes, transmite esse saber que deve ser 
memorizado pelo aluno, receptor passivo que deve devolve -lo nas  
provas tal como foi recebido, sem nenhum questionamento (p.203).  

 

Hú  de se destacar que para os sujeitos aqui analisados essa postura õ 

refutada em suas representacàes, porõm por falta de inu meros recursos, em 

especial o laborato rio, e a estrutura organizacional da escola, conforme jú  

mencionado, acabam incorrendo na prú tica tradicional. Gil Perez(2000), citando 

Yager e Penik, nos informam  sobre a formacao ambiental sempre recorrente e 

que influencia neste problema. Em que pese a rejeicao pelo ensino tradicional, 

os professores incorrem na mesma prú tica  por estarem impregnados de 

modelos a que foram submetidos ao longo dos anos, sendo esta formacao 

ambiental pouco explicitada e questionada. 

Por outro lado, ao centralizam seus anseios na experimentacao ou no 

espaco para isso, sairiam do processo centrado na figura do professor com o 

quadro, a saliva, o giz, poderiam incorrer num processo de inovacao que 

focalizadas agora reservariam assim um papel central aos mõtodos da Cie ncia. 

Mas nos perguntamos: atõ que ponto a falta do laborato rio justifica a nao 

implementacao de atividades experimentais? As discussàes jú  feitas 

anteriormente nos auxiliam neste sentido. Pelo que os professores 

entrevistados deixaram implıcito em suas falas quanto ` necessidade de 

laborato rio corrobora o que Cunha discute como a mitificacao do mõtodo 

cientıfico na sociedade moderna em que a vive ncia do mõtodo cientıfico õ a 

maneira de o aluno assimilar conhecimento cientıfico(CUNHA E CICILINI, 

1995) visto como pronto e acabado. 
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Portanto, concordamos com as autoras quando dizem que no ensino 

de Cie ncias sao consideradas fundamentais as discussàes das condicàes de 

vida do aluno e do seu trabalho, de suas idõias sobre o significado das 

mudancas cientıficas, os debates e o confronto de opiniàes, a pesquisa 

bibliogrú fica, as excursàes e tambõm as prú ticas de laborato rio. Entretanto, as 

atividades no ensino devem ser recuperadas em seu real sentido: elas nao 

reproduzem os mecanismos de producao do conhecimento, apenas orientam 

no desenvolvimento de habilidades intelectuais importantes para a construcao 

de conhecimentos pelos alunos (p.210) 

Da  mesma forma, nao cabe ao  professor a funcao de transmissor do 

conhecimento cientıfico ao aluno. Nao no sentido de repassar a ele o que sabe. 

A funcao daquele seria criar condicàes para este construir conhecimentos, 

desafiando-o e descobrindo com ele (MORAES, 1992). Assim, o papel do 

professor seria o de mediador, tanto entre alunos e saberes construıdos pela 

humanidade, quanto alunos e recursos materiais tecnolo gicos disponıveis no 

processo de ensino aprendizagem, em que se inclui o laborato rio. Depreende-

se disso que ”o ensino de Cie ncias nao deve limitar-se `s atividades em si, 

mas deve conseguir envolver a capacidade reflexiva dos alunos, promovendo 

diú logos e discussàes constantes, assim como comunicacàes orais e escritas 

dos resultados de seu trabalhoÉ(MORAES, 1992, p. 12). 

Dessas idõias depreende-se que a formacao do professor de Cie ncias 

na Prefeitura de Belõm precisa ser focalizada tendo em vista a discussao e o 

aprofundamento das questàes destacadas, pois concordamos com a idõia de 

que para ocorrer de fato uma inovacao no ensino de Cie ncias õ necessú rio 

”que os alunos compreendam a relacao entre o desenvolvimento cientıfico e o 

desenvolvimento econºmico e social, que esse ensino propicie uma 

contribuicao mais realıstica do significado e da utilidade da Cie ncia e da 

tecnologia e de suas relacàes com a sociedade(CUNHA E CICILLINI, 1995,  

p.212), e para que isso ocorra de fato, e nao apenas nos discursos de 

formacao e de investigacàes, hú  necessidade de repensar a formacao do 

professor de cie ncias(inicial e continuada).  
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As autoras tentando esbocar alternativas para os professores de 

Cie ncias em nıvel fundamental de 5“ a 8“ sõries falam dos problemas que 

afetam os cursos de formacao, quais sejam: Conteu dos excessivamente 

especializados, a dicotomia licenciatura-bacharelado que priva o primeiro de 

fazer pesquisa, a baixa carga horú ria de disciplina de enfoque no ensino e, 

principalmente, a ause ncia de disciplinas que trabalhem conteu dos geradores 

de reflexàes crıticas. Filosofia e Histo ria da Cie ncia e histo ria da educacao sao 

disciplinas que possibilitariam ao futuro professor uma compreensao maior  de 

seu papel na comunidade e da forte relacao existente entre a escola e a 

sociedade, alõm de situar os conteu dos cientıficos de maneira crıtica ao 

repensú -los numa dimensao de historicidade. 

No mesmo sentido, Gil Perez e Carvalho concebem a formacao do 

professor como uma profunda mudanca didú tica que obrigue a tomada de 

conscie ncia da formacao docente adquirida ambientalmente, operando sobre 

ela uma reflexao, para o que seja necessú rio um profundo conhecimento da 

matõria e da apropriacao de uma concepcao de ensino-aprendizagem das 

cie ncias como construcao de conhecimentos para alunos e professores. Assim, 

tal apropriacao, no intuito de deslocar o modelo da transmissao/recepcao 

deverú  estar teoricamente fundamentada e ser fruto de uma vive ncia reiterada 

das novas propostas teo ricas, alõm do perıodo necessariamente breve de uma 

formacao inicial. A preparacao docente deverú  estar associada, dessa maneira, 

a uma tarefa de pesquisa e inovacao permanentes (GIL PEREZ & CARVALHO, 

2000). 

 

CONSIDERACO ES FINAIS 

Como consideracàes finais, reforcamos algumas idõias que merecem 

ser tomadas especialmente na ú rea de cie ncias. Esta pesquisa parece apontar 

para ` idõia de uma investigacao educativa com resultados inconclusos. Sendo 

assim, tomando como relevante a consideracao a formacao de professores, 

defendemos que o conhecimento seja concebido de forma evolutiva, incluindo-

se aı as dimensàes complexa e crıtica do conhecimento escolar. Desta forma, 
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poderemos favorecer a construcao de uma acao educativa em que os 

estudantes envolvam-se em problemas relevantes para o seu contexto social.  

De outra parte, deve-se considerar a implementacao de estratõgias de 

formacao na ú rea de cie ncias que discuta as tende ncias de ensino, o que 

possibilitarú  acàes formativas, envolvendo ensino e pesquisa, qualificando 

tanto as prú ticas docentes, quando a formacao de uma nova geracao de 

educandos. 
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