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RESUMO: O presente trabalho versa sobre uma proposta de agdo educativa, voltada para
um projeto de extensdo académica junto a formacgao inicial de professores em Ciéncias
biolégicas. A proposta esta relacionada a construgao do conhecimento de forma coletiva,
articulando: agdes em politicas publicas, o papel da comunidade na gestdo de assuntos
educativos e a aplicabilidade, em contextos da vida real, dos conhecimentos produzidos
pela comunidade cientifica. Esta intervengao trata um espaco fisico, a Praga Publica, como
um universo de investigacdo, considerando tanto a integralidade quanto os aspectos mais
especificos de seus elementos constituintes. Este “espaco” oferece aos diversos atores
sociais envolvidos a possibilidade de engajamento em discussdes, estudos, avaliagdo e
proposicao de projetos relativos a tematica ambiental de forma qualificada. Com a
efetivacdo desta proposta, espera-se que os atores sociais envolvidos compreendam de
forma mais abrangente a conexao entre ciéncia, sociedade e ambiente.
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ABSTRACT: The present work aims at an educational proposition focused on an academic
extension project, which operates in Biological science Teacher Training. This initiative refers
to building a collective body of knowledge that articulates public policies, the role of society
within school issues, and Science application to real life. This project considers a specific
location - in this case a public square, as an investigation object either as a whole or in
specific parts. This “space" provides the involved players with the possibility to engage in
project discussions, studies, analysis, and suggestions referring to qualified environmental
issues. We expect that this project empowers the involved social players with a broader
comprehension concerning the connection among science, society and the environment.

Keywords: Academic extension; Public policies; Local community; Scientific
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INTRODUGAO

O tradicional triangulo didatico pedagdgico proposto por Houssaye (1995),
organizado em torno dos vértices professor (ensinar); aluno (aprender),
conhecimento ou saber (formar), tem sido problematizado por alguns pesquisadores

da area de Didatica geral.
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Névoa (1995), por exemplo, ao evidenciar sua preocupagao sobre o0s
processos de exclusdo do professor propdem trés grandes triangulos: o pedagadgico,
o politico e o do conhecimento, que segundo o autor, devem ser refletivos quando se
trata a profissdo docente.

No triangulo pedagogico, Novoa (1995) descreve que a relagdo entre os
professores e o saber configura uma perspectiva que privilegia o ensino e a
transmissao de conhecimento; a relagdo entre professores e alunos valoriza os
processos afetivos e formativos; a articulagdo entre os alunos e o saber favorece
uma logica de aprendizagem. Contudo, Novoa (1995) questiona algumas tendéncias
na educacao que apontam para uma consolidacado do eixo saber - alunos, no qual os
professores sdo deixados de lado diante de situagbes pedagdgicas que se apoiam
em praticas de autoformacado ou de autogestdo das aprendizagens. Para o autor, é
dificil considerar um processo educativo que nao considere a mediacao relacional e
cognitiva dos professores (NOVOA, 1995).

O modo de organizacdo do sistema educativo desenha-se, para Névoa
(1995), segundo um tridngulo politico. Em seus vértices sdo apresentadas as
relagdes entre os professores, o Estado e os pais ou comunidade. Porém, o autor
considera que deve ocorrer maior participagdo dos pais ou da comunidade nas
decisdes de foro educativo, uma vez identificado um longo afastamento desses
atores locais na organizagao das diferentes modalidades de ensino. Novoa (1995)
alerta, entdo, que esta € uma questdo que deve ser vista a luz de uma organizagéo
mais ampla dos modos de intervencdo do Estado na vida econémica e social. Para
o autor, o novo papel dos pais e da comunidade na gestdo de assuntos educativos é
uma das realidades decisivas da fase em que vem passando a educagéo, sendo
pouco esperado que essa mudanga leve a uma redugédo do papel dos professores
(NOVOA, 1995).

O triangulo do conhecimento descrito por Novoa (1995) procura traduzir a
existéncia de trés grandes tipos de saberes envolvidos nos processos educativos: o
saber da experiéncia (professores); o saber da pedagogia (especialistas em ciéncia
da educacéo); e o saber das disciplinas (especialistas dos diferentes dominios do
conhecimento). O autor problematiza o saber da experiéncia dos professores
quando este tende ser desvalorizado em detrimento dos outros. Desse modo, a
exacerbada importancia dada ao saber das disciplinas, assim como a expansao

muito significativa dos especialistas em educagédo, pode acarretar uma menor



atencdo ao saber da experiéncia, e novamente o professor pode se ver excluido do
processo educativo (NOVOA, 1995).

A figura 1 ilustra o exposto.

Professores
D

FAEAY
N

Professores
A
P Y

“4 Pais/
Comunidade

Estado

Saber da
experiéncia
L
FAEAY

/’
Saber da ¥ “4Saber das
pedagogia disciplinas

TRIANGULO PEDAGOGICO

TRIANGULO POLITICO

TRIANGULO DO

CONHECIMENTO

Figura 1: Tridngulos descritos por Novoa (1995).

Sob um ponto de vista complementar, Pimenta (2000) considera que uma re-
significacdo da didatica deve ocorrer a partir da investigagao pratica. Nesse sentido,
mediante uma analise do triangulo didatico pedagodgico proposto por Houssaye
(1995), a autora propde uma perspectiva na qual os contextos soécio-tedricos-
historicos da pratica didatica devam ser contemplados, explicando a necessidade de
tomar a pratica enquanto praxis (PIMENTA, 2000).

De acordo com o exposto, sobre o papel mediador do educador/professor no
tridngulo pedagogico, no tridngulo politico e no triangulo do conhecimento, como
descreve Novoa (1995); e a perspectiva na qual a pratica seja tomada como praxis,
assim como relata Pimenta (2000); insere-se o escopo do presente trabalho: as
possibilidades de articulacdo entre as agcbes em politicas publicas, o envolvimento
da comunidade local e o papel da comunidade cientifica na construcdo de
conhecimentos de forma coletiva, ou seja, capaz de articular os diferentes atores
sociais envolvidos em um processo educativo.

Considerando que seja “fundamental entender o ato pedagogico como um ato
politico, no sentido de direcionar a propria acdo em busca de alternativas,
conscientemente assumidas, na diregdo que se pretende tomar” (MARTINS, 1997,
p.13), este trabalho apresenta uma proposta de intervengdo em um processo

educativo que possibilite aos diferentes atores sociais vivenciar as multiplas




determinagées do processo pedagogico para nele intervir, transformando-o. Os
atores envolvidos nesse processo se tornariam agentes ativos, capazes de elaborar
e produzir conhecimentos adequados aos seus interesses e necessidades praticas,
sistematizando-os na coletividade e buscando as reais implicagdes para suas

realidades.

SOBRE CIENCIAS DA EDUCACAO, PEDAGOGIA E DIDATICA

A relagéo entre as ciéncias da educagao, a pedagogia e a didatica tem sido
discutida a luz das novas necessidades postas pelas inovagcdes contemporaneas,
pelas inovagdes pedagdgicas e de formagao de professores. Diante deste cenario,
algumas questbes emergem tendo como preocupagao a construgado de teorias
fertilizadoras da atividade docente no sentido de transformagcdo das persistentes
condicdes de ensino, muitas vezes seletivas e excludentes. Nesse sentido, Pimenta
(2000) indaga sobre a contribuicdo das pesquisas das ciéncias da educagédo, da
pedagogia, da didatica e das metodologias de ensino para a atividade docente como
pratica social. A autora observa que uma re-significacdo da didatica emerge da
investigacdo sobre o ensino como pratica social viva, nos contextos sociais e
institucionais nos quais ela ocorre (PIMENTA, 2000).

Uma das frentes que se abrem a investigacdo com vistas a uma re-
significacdo da didatica, com o objetivo de fazer do ensino um processo de
incorporagao e de emancipagao social reside, segundo Pimenta (2000, p.25), no:

[...] balango que articule os resultados das investigagbes sobre a pratica
docente reflexiva na formacéo inicial e na formagao continua, identificando
0s nexos que tem possibilitado “articular as praticas cotidianas e os
contextos mais amplos” e que, portanto, estdo configurando novas teorias.

A autora ressalta ainda que esse empreendimento reflexivo parece ser
indispensavel para a formacao continua de professores e pesquisadores que tem o
compromisso de engendrar a criagdo de novas respostas as demandas cotidianas
da escolaridade brasileira (PIMENTA, 2000).

A discussao epistemoldégica no campo da educagdo tem gerado um novo
entendimento da pedagogia e das ciéncias da educagao, frente as necessidades da

pratica. A pedagogia, como uma ciéncia da educagado, tem sido entendida como



ciéncia da pratica, uma vez que, diferentemente das outras ciéncias da educacao,
toma a pratica social da educagdo como ponto de partida e chegada de suas
investigagcdes (PIMENTA, 2000). Dessa forma, a pedagogia, também como uma
ciéncia da pratica da educacgao, € ao mesmo tempo constituida pelo fenbmeno que
estuda e que a constitui. Sendo o objeto/problema da pedagogia, a educagdo, como
pratica social, acaba se diferenciando das demais ciéncias da educacado, pois
configura-se na ciéncia da pratica, partindo dela e a ela se dirigindo. Na analise de
Pimenta (2000, p. 70), “a re-significacdo epistemoldégica da pedagogia se da a
medida que toma a pratica dos educadores como referéncia e para a qual significa”.
Assim, para a autora, a problematica educativa e sua superagao constituem o ponto
de referéncia para a investigacao (PIMENTA, 1995).

A educagao, como objeto de investigacdo da pedagogia, caracteriza-se como
objeto inconcluso, histérico, que constitui o sujeito que o investiga e & por ele
constituido. Dessa forma, este objeto ndo sera captado na sua integralidade, mas
por diferentes mediagdes que revelem diferentes representagdes construidas sobre
si, a0 que cabe dizer pelas diferentes ciéncias da educagdo. Mas, “compete a
pedagogia articular os diferentes aportes/discursos das ciéncias da educagédo, de
significa-los no confronto com a pratica da educacdo e frente aos problemas
colocados pela pratica social da educagao” (PIMENTA, 2000, p. 70).

De acordo com este ponto de vista, as ciéncias da educagao e a pedagogia,
sozinhas, ndo modificam a educacao, pois as modificacbes ocorrem na ag¢ao. Deve
haver, neste sentido, uma melhor compreensao por parte dos educadores sobre a
“acéo” como objeto de estudo (PIMENTA, 2000).

Para Libaneo (2000, p. 83-84), a “pedagogia promove uma sintese
integradora dos diferentes processos analiticos que correspondem a cada uma das
ciéncias da educagdo em seu objeto especifico de estudo”. Para o autor, a
pedagogia se apodia nas ciéncias da educagao, sem contudo, perder sua autonomia
epistemoldgica, nado reduzindo-se a algumas destas ou mesmo ao conjunto destas
(LIBANEO, 2000). O autor adota esse posicionamento por acreditar que desta forma
esta sendo assegurado o carater multidimensional e interdisciplinar do fenémeno
educativo, sem que seja descartado o carater peculiar da pedagogia e da tradicdo
de seus estudos (LIBANEO, 2000).

Assim, a pedagogia assume a tarefa de orientar a pratica educativa de modo

consciente, intencional, sistematico, para finalidades sociais e politicas cunhadas



mediante interesses concretos no seio da praxis social. Nesse contexto, séo
formuladas e desenvolvidas condigdes metodologicas e organizativas para viabilizar
a atividade educativa (LIBANEO, 2000).

A acao educativa, definida pelo seu carater intencional, tem também na agao
docente a caracteristica de “diregcao consciente e intencional do ensino, tendo em
vista a instrugdo e educacdo dos individuos, capacitando-os para o dominio de
instrumentos cognitivos e operativos de assimilagdo da experiéncia social
culturalmente organizada” (LIBANEO, 2000, p.116). Dessa forma, a didatica,
compreendida por Libaneo (2000) como teoria e pratica da docéncia, ndo se aplica

apenas a escola, mas a diversas instancias da educacgao.

A didatica tem como objeto de estudo o processo de ensino na sua
globalidade, isto €, suas finalidades s6ciopedagdgicas, principios, condi¢cdes
e meios de direcdo e organizagdo do ensino e da aprendizagem, pelos
quais se assegura a mediagao docente dos objetivos, conteudos, métodos,
em vista da efetivagdo da assimilagdo consciente de conhecimentos. Nesse
sentido, define-se como direcdo do processo de ensinar, no qual estao
envolvidos, articuladamente, fins imediatos (instrutivos) e mediatos
(formativos) e procedimentos adequados ao ensino e aprendizagem. Ou
seja, a atividade tedrica e a atividade pratica que se unificaram na praxis de
quem ensina (LIBANEO, 2000, p.116).

A didatica, segundo Pimenta (2000), tem sofrido as recentes modificagcbes
nos sistemas escolares, especialmente na formacédo de professores. Em busca de

uma re-significacado para a area, a autora questiona:

Em que medida os resultados das pesquisas tém propiciado a construgao
de novos saberes e engendrado novas praticas, superadoras das situagdes
de desigualdades sociais, culturais e humanas produzidas pelo ensino e
pela escola? (PIMENTA, 2000, p. 71).

Ao tragar um norte para seu questionamento, Pimenta (2000) aponta a
importancia de um esforgo coletivo dos pesquisadores e professores, nos diferentes
contextos institucionais, no sentido de efetivacdo de investigacbes e analises
integradas, em equipes multidisciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares do
fendmeno educativo.

Libaneo (2000) parece concordar com esta posigdo quando enfatiza que a
didatica, em uma perspectiva mais geral, opera a interligagdo entre a teoria e a
pratica, configurando-se como “disciplina integradora” por articular um conjunto de
conhecimentos que entrelagam contribuigdes de diferentes esferas cientificas (teoria



da educacéo, teoria do conhecimento, psicologia, sociologia, etc.) aos requisitos de
operalizagao. Assim, reforga a ideia da ampliagdo do campo de acado do pedagdgico
em decorréncia da crescente complexidade da propria educagao, que leva ao
aparecimento de agentes da agao didatica para além do ambito escolar. Ao retomar
a ideia das diversas instancias da educacao formal, Libaneo (2000) explica que esta
nao se aplica apenas a pratica escolar, mas também a educacado de adultos, a
educacéao sindical, a educagao profissional, a educagdo comunitaria, a educagao
para a saude, entre outras. Dessa forma o educador néo é mais apenas o professor,
mas outros agentes ou atores que atuam nos meios de comunicagdo, nos
movimentos sociais, nos sindicatos, nas empresas, etc. Da mesma forma, o
educando n&o se restringe apenas ao aluno, mas ao adulto, o leitor, o telespectador,

0 morador, o consumidor e:

Ocorre, portanto, educacdo formal onde quer que se desenvolva uma
pratica educativa envolvendo objetivos explicitos, agdo deliberada e
sistematica, estruturacdo didatica e condi¢cdes organizativas, uso de
métodos e procedimentos, expectativa definida de resultados de
aprendizagem. A educacao formal, assim, supfe a didatica mesmo quando
se trata de atividades realizadas fora do marco escolar propriamente dito
(LIBANEO, 2000, p. 118).

A descricdo de educacao formal tal como estabelecida por Libaneo (2000)
pode extrapolar os muros da escola e envolver a participacao efetiva dos pais e da
comunidade do entorno da escola no processo educativo. Contudo, assim como
exposto por Novoa (1995), cabe ressaltar o importante papel do professor nesse
processo, e nesse sentido, uma breve analise sobre a profissdo docente se faz

pertinente.

PARA COMPREENDER A IDENTIDADE DA PROFISSAO DOCENTE

A escolha profissional implica em optarmos, dentre um rol muito grande e
diversificado de atividades, muitas vezes pouco conhecidas, por uma profissao que,
ao menos idealmente, nos contente e proporcione um reconhecimento social e
condigdes dignas de sobrevivéncia.

Romero (1997) relata que é importante conhecer como a realidade de uma
profissdo é introjetada pelo individuo e como essa realidade pode interferir na sua

escolha e na sua formacéao profissional. Para a autora, a escolha profissional se da



sob aspectos objetivos e subjetivos, em que “o individuo procura identificar quais as
representacdes sociais relativas a profissdo escolhida e procede a uma auto-
avaliagdo, buscando detectar caracteristicas pessoais condizentes com o perfil
profissional esperado” (ROMERO, 1997, p. 35).

Para que uma profissao seja reconhecida como tal, a relagdo entre os saberes
e a profissionalizagdo dessa ocupagdo ganha importante destaque na busca e na
manutengao do status de profisséo.

Gauthier (1998), baseado nos observadores da area de sociologia das
profissdes, relata a existéncia de diferengas de grau, e ndo de natureza, entre as
profissbes e as ocupagdes ndo-profissionalizantes. De maneira geral e sucinta, o

autor descreve que:

[...] o grau de profissionalizagdo vai crescendo das profissbes marginais,
passando pelas ocupagdes que aspiram a profissionalizacdo, depois pelas
semiprofissdes, das quais faz parte a categoria dos professores, em seguida
pelas novas profissdes, até as profissdes tradicionalmente estabelecidas
(GAUTHIER, 1998, p. 66-67).

Nesse sentido, a profissdo pode ser entendida como “uma ocupacido que
passou por um processo de desenvolvimento que a torna capaz de convencer 0s
outros de que ela adquiriu uma constelagdo de caracteristicas geralmente aceitas
como sendo as de uma profissao” (RITZER & WALCZAR, 1986 apud GAUTHIER,
1998). A partir desta visao, trés enfoques tedricos sobre o estudo contemporéaneo
das profissdes sdo destacados.

O primeiro esta relacionado aos defensores do enfoque do processo, que
afirmam a existéncia de certas etapas a serem vencidas para que uma ocupacao
possa atingir o status de profissdo. O processo de profissionalizagdo comporta as

seguintes etapas:

1) o obtencdo de uma ocupacgao exercida em tempo integral; 2) a adogéo de
uma denominagao social que se torna exclusiva; 3) a formagdo de uma
associagdo profissional de ambito nacional; 4) a criagdo de escolas de
formacéo; 5) a formulagdo de um cédigo de ética; 6) o desenvolvimento de
estratégias politicas visando a obtengdo de um apoio legal (GAUTHIER,
1998, p. 67).

Para Gauthier (1998), esse enfoque sofreu muitas criticas, pois, na tentativa
de profissionalizar o ensino, por exemplo, parecia interessante buscar uma base na

experiéncia das grandes profissdes ja consolidadas. Porém, esse exercicio torna-se



decepcionante, uma vez que o status destas profissdes foi conquistado em diferentes
realidades historicas, reduzindo consideravelmente o valor das tentativas dessas
extrapolagdes. Ou seja, o oficio docente apresenta caracteristicas histéricas e atuais
unicas, o que dificulta esse tipo de comparagéao (GAUTHIER, 1998).

O enfoque estruturo-funcionalista identifica algumas caracteristicas que
diferenciam uma profissdo das ocupacgdes nao-profissionalizantes. A caracteristica
mais importante € a do conhecimento sistematico e geral, pois para os seguidores
desse enfoque “uma profissdo possui um saber de alto nivel transmissivel de um
profissional a outro no ambito de um programa de formacéo” (GAUTHIER, 1998, p.
68). Outras caracteristicas sdo as seguintes: a autonomia, o altruismo, a autoridade
sobre o cliente, a cultura ocupacional distinta e o reconhecimento do publico e do
aparelho legislativo (GAUTHIER, 1998). Contudo, criticas nao faltaram a esse tipo de
enfoque, principalmente porque, segundo Bourdoncle (1993) apud Gauthier (1998),
os estruturo-funcionalistas sdo muito mais apologistas do que criticos da profisséo.

O enfoque do poder, segundo Gauthier (1998), foi definido como a capacidade
ou habilidade que uma ocupagao apresenta de obter ou conservar direitos e
privilégios. Como algumas profissées souberam criar uma margem de incerteza e de
indeterminagcbes em torno de um setor de atividade, ha certa impossibilidade de
rotinizar, e até mesmo segmentar, o trabalho em agbes que possam ser
desenvolvidas pelos nao-iniciados. Supde-se entdo, que esta profissdo domine um
saber especifico. Entretanto, segundo o autor, esta forma de enfoque depende do
apoio oferecido pelas elites da sociedade, pois sdo elas quem mantém o poder de
conceder, ou nao, o status de profissdo a uma ocupagao. Assim, fazendo uso politico
e ideoldgico dessa indeterminagcdo conceitual causada por este tipo de enfoque,
essas profissdes tém finalidade de obter uma margem apreciavel de autonomia
(GAUTHIER, 1998).

O que se deve ser considerado — seja como processo no interior de uma
formacgao, ou um trago caracteristico maior de uma profissdo, ou mesmo uma arma
poderosa ideoldgica — é que os trés enfoques, embora distintos, acabam enfatizando
a importancia do saber. Desse modo, é possivel observar nas profissdes instituidas
que o status profissional estd fundamentado, ou seja, as profissbes souberam
desenvolver, através do tempo, “um corpus de conhecimentos especializados, bem
demarcados, cientificos e padronizados, transmitidos pela educagao profissional e
pela pratica clinica” (GAUTHIER, 1998, p. 71).



No entanto, Gauthier (1998) demonstra sua preocupagdo com a profisséo
docente, em especial com o processo de ensino-aprendizagem em sala de aula,
destacando que, muitas vezes, o que se encontra no ambiente escolar sdo: oficio
sem saberes e saberes sem oficio. O oficio sem saberes esta relacionado as
atividades docentes que ndo sdo capazes de revelar os saberes pedagdgicos
especificos que Ihes sao inerentes. Os saberes sem oficio sdo aqueles saberes da
educacdo que ndo levam em conta as condigdes concretas do exercicio do
magistério; sdo saberes produzidos sem o oficio capaz de coloca-los em pratica; sdo
pertinentes em si mesmo, mas ndo sdo reexaminados a luz do contexto real e
complexo da sala de aula.

Assim, para Gauthier (1998), o oficio de ensinar deve comportar um
reservatorio de saberes que incluem: os saberes disciplinares (a matéria, o conteudo
especifico); os saberes curriculares (0 programa); os saberes das ciéncias da
educacéo; os saberes da tradicdo pedagdgica (0 uso); os saberes experienciais (toda
experiéncia que o professor adquire ao longo de sua jornada docente, que muitas
vezes fica intrinseco a ele); e os saberes da agao pedagdgica (saberes experienciais
que o professor consegue externaliza-los para que outros professores possam té-los
como modelos).

Desse modo, o autor questiona uma visdao simplista de que a formagao
disciplinar (saberes nao-especificos ao trabalho) seria suficiente para um bom
preparo pedagogico (saberes especificos ao trabalho) dos futuros professores.
Gauthier (1998) exemplifica a recorrente situagdo daqueles que detém o saber
disciplinar terem livre acesso ao exercicio docente e reafirma que esta ocorréncia
poderia prejudicar a profissionalizagao do oficio do professor. No mesmo sentido,
Gauthier (1998) descreve a profissdo docente como uma profissdo de massa, em
decorréncia de sua analise sobre a crescente multiplicacdo de instituicbes que nao
visam com esmero a qualidade dos profissionais em formacéo. Vai além ao refletir
sobre um ensino que carrega consigo o carater de ocupagao para mulheres, e até
mesmo uma concepgao de “carreira-por-falta-de-algo-melhor”. Essas representagoes
dificultam ainda mais o recrutamento de bons candidatos para a profisséo,
acrescendo a perda de prestigio e de reconhecimento do magistério diante das elites
da sociedade, do governo e do publico em geral (GAUTHIER, 1998).

Romero (1997), por sua vez, elenca alguns aspectos importantes sobre a

crescente proletarizacdo da atividade docente, muitas vezes considerada como uma



atividade profissional inferior as demais. Acrescenta que ao levar-se em conta o
tratamento social, legal, institucional e econébmico que lhe é conferida, € comum
encontrarmos concepgdes a cerca da profissdo docente como um bico ou uma
vocagao.

Nunes (2003, p. 25) explica que a crise da identidade docente:

[...] esta relacionada a evolugdo do proprio oficio, que foi impingindo a
separagao entre o eu pessoal e o eu profissional. Alimentada pelo processo
cientifico, essa separagdao encarnou-se nas instituicbes e teve papel
relevante na intensificagdo do controle sobre os professores e no
esvaziamento do sentido do seu trabalho.
Pereira (1999) considera que, no ambito da discussédo da formagao docente,
varios sdo os fatores externos ao processo pedagogico que vém prejudicando a

formacéo inicial. Sobre a escolha profissional docente o autor discorre:

Sabe-se que o desestimulo dos jovens & escolha do magistério como
profissdo futura e a desmotivacao dos professores em exercicio para buscar
aprimoramento profissional sao consequéncias, sobretudo, das mas
condigbes de trabalho, dos salarios pouco atraentes, da jornada de trabalho
excessiva e da inexisténcia de planos de carreira (Pereira, 1999, p. 111).

Segundo Gatti (1996), as representagdes sociais que os proprios professores
apresentam de si mesmos s&o bastante contraditorias. Por um lado exaltam a
gratificagdo expostas pelos alunos e pais. Por outro apontam o descaso das politicas
sociais para com a educacao; a falta de respeito e interesse dos alunos; a falta de
comprometimento dos pais ou da familia com a educagao dos filhos; os baixos
salarios; a desvalorizacao sentida pela arbitrariedade com que inovacgdes e reformas
educativas sdo impingidas a eles e ao sistema;, e o sentimento de
valorizagao/desvalorizacido pela comunidade do entorno da escola em que trabalham
(GATTI, 1996).

De acordo com a exposicao sobre os diversos olhares da profissdo docente,
depreende-se que a identidade de uma profissdo € construida e néo
necessariamente dada; esta respaldada tanto pela memdria individual quanto pela

memoria social. Assim, uma vez que o individuo s6 é nas suas relacdes sociais,

[...] compreender os professores implica vé-los nas suas relagbes sociais,
constitutivas de seu ser [...] percebé-los no seu vivido como pessoas
inseridas num contexto familiar e comunitario, num contexto de classe, num
segmento de cultura, no seu trabalho e nas formas institucionais que



definem e delimitam esse trabalho [...], mas implica também o lidar com o
movimento social de construgdo em que esses conceitos se consolidam e se
modificam (GATTI, 1996, p. 88).

Assim, € na vivéncia dessas contradicbes e implicagbes sociais, politicas,
culturais e econémicas que o professor constréi a sua identidade profissional. De
acordo com este ponto de vista, parece pertinente uma breve exposi¢cao sobre as
transformagdes da profissdo docente e suas implicagdes na formacgéao inicial e
continuada de professores.

Para Novoa (1995) o principio de um profissionalismo docente licenciado pelo
Estado, uma importante conquista histérica do professor, € uma ideia que necessita
ser revista. O autor questiona uma subordinagédo exclusiva as autoridades estatais,
sem regulagdes intermédias de poder (ao nivel local, organizacional e profissional),
como um fator de estrangulamento do professorado e do seu desenvolvimento
profissional. Névoa (1995, p.25) ressalta que além da tradicional autonomia na sala
de aula, ao professor caberia “adquirir margens mais alargadas de autonomia na
gestdo da sua prépria profissdo e uma ligacdo mais forte aos atores educativos
locais”.

John Elliott (apud Nobvoa, 1995, p.25) evidencia as novas imagens

profissionais do professor, de acordo com as seguintes caracteristicas:

- Colaboragao com os clientes (individuais, grupos, comunidades) na
identificacao, clarificagao e resolugcao dos seus problemas;

- A importancia da comunicacdo e da empatia com os clientes com
um meio de perceber as situacdes a partir de um outro ponto de
vista;

- Uma nova énfase numa compreenséo holistica das situagbes como
base da pratica profissional, em vez de uma compreensao exclusiva
em termos de um conjunto de categorias especializadas;

- Auto-reflexdo como meio de superar as respostas e os julgamentos
estereotipados.

Nesse contexto, a formacédo de professores configura-se em uma area
sensivel das mudancas em curso no setor educativo, pois ndo esta preocupada
apenas em formar profissionais, mas de produzir uma profissdo. Segundo No6voa
(1995, p.26), faz-se necessario ultrapassar a dicotomia entre os modelos
académicos — centrados nas instituicbes e em conhecimentos “fundamentais” — e
modelos praticos — centrados nas escolas e em métodos aplicativos. A dicotomia

entre teoria e pratica exige uma reflexdo baseada na busca de novas formas de



articulacdo entre as instituicdes de ensino superior e as escolas, passando pela
definigdo de novas figuras profissionais e pela valorizagdo da pratica e da reflexdo
sobre a pratica (NOVOA, 1995).

As bases tedricas e conceituais desse movimento, segundo Névoa (1995),
tem sido consolidadas pelas evolugbes recentes da investigagdo em ciéncias da
educacado e sobretudo pelas correntes que procuram estimular uma atitude
investigativa no seio dos professores. Dessa forma, faz sentido refor¢car uma
formacdo de professores que contemplem praticas de formagado-acdo e de
formagao-investigagao.

O que vem sendo discorrido até o momento sobre educagado, de uma forma
geral, esta de acordo com alguns aspectos do ensino de ciéncias. Assim, segue uma
breve apresentacdo sobre esta area do conhecimento, no sentido de contemplar

uma dimensdo da educagao que seja pertinente a esta proposta.

UMA PERSPECTIVA SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS

Desde os anos de 1950 é possivel notar uma intensa preocupagdo com
inovacoes e tentativas de melhoramento do ensino de ciéncias.

Quando a ciéncia e a tecnologia foram reconhecidas como essenciais no
desenvolvimento econbémico, cultural e social, o ensino de ciéncias, em todos os
niveis, foi também crescendo de importancia, e desde entdo se intensificaram os
trabalhos para que este tipo de ensino fosse realmente efetivado e melhorado.

Para Krasilchik (2000), um dos movimentos mais importantes nesse sentido,
ocorreu nos anos de 1960, durante a “guerra fria”. Os Estados Unidos preocupados
em garantir sua vitéria na batalha espacial realizaram investimentos na educacéo,
tanto em recursos humanos como financeiros, culminando na produgdo dos
chamados hoje projetos de 12 geragao do ensino de Fisica (Physical Science Study
Commitee — PSSC), de Quimica (Chemical Bond Approach — CBA), de Biologia
(Biological Science Curiculum Study — BSCS) e de Matematica (Science
Mathematics Study Group - SMSG) para o ensino médio. Esses projetos tinham por
objetivo a formacédo de uma elite que garantisse a hegemonia norte-americana na
conquista do espacgo, que dependia, em grande parte, de escolas secundarias em
que os cursos de ciéncias identificassem e estimulassem os jovens em pesquisas

cientificas.



Neste periodo, o Brasil passava por processo de industrializagdo e buscava
superar sua dependéncia e se tornar auto-suficiente. Também procurou, através da
educacéo cientifica, a preparagdo de alunos mais aptos que pudessem impulsionar
0 progresso da ciéncia e tecnologia nacionais. Esse momento, segundo Krasilchik
(2000), foi marcante e crucial na histéria do ensino de ciéncias e influenciou — e
ainda influencia — as tendéncias neste tipo de ensino. Assim, os problemas sociais e
ambientais que comegaram a repercutir no mundo, tais como as crises ambientais, o
aumento da poluicdo, a crise energética, a efervescéncia social manifestada em
movimentos como a revolta estudantil e as lutas anti-segregacao racial, tornaram-se
fatores determinantes para mudancas nas propostas de ensino de ciéncias entre os
anos de 1960 e 1980, inserindo outros valores e tematicas nos curriculos escolares.

Mediante a incorporacao das implicagdes sociais e ambientais nas ciéncias,
nao se pretendia mais formar apenas cientistas, mas fornecer ao cidadao elementos
para que pudesse viver melhor e atuar de forma critica na realidade que vivia. Os
conteudos e grandes temas incluidos no curriculo das disciplinas cientificas até
entao refletiam as ideias correntes sobre a Ciéncia, que nesta fase era considerada
atividade neutra, isentando os pesquisadores de julgamento de valores sobre o que
faziam. Pretendia-se desenvolver a racionalidade, a capacidade de fazer
observagdes controladas, preparar e analisar estatisticas, respeitar a exigéncia de
replicabilidade dos experimentos.

Porém, a conexao entre a ciéncia e a sociedade implicava que o0 ensino nio
se limitasse mais aos aspectos internos a investigacéo cientifica, mas a correlagéo
desta com os aspectos politicos, econémicos e culturais. Nesse sentido, os alunos
passariam a estudar os conceitos cientificos relevantes para sua vida, no sentido de
identificar problemas e buscar solu¢gdes para os mesmos, 0 que demandou ao
ensino de ciéncias um tratamento interdisciplinar. Essa linha de pensamento foi
fortalecida pelo movimento denominado “Ciéncias para todos”, o qual entendia que o
ensino das ciéncias deveria se relacionar a vida diaria e experiéncia dos estudantes,
adicionando aos curriculos discussdes que até entdo estavam a sua margem, tais
como a exclusdo social, a luta pelos direitos humanos e a busca pela melhora da
qualidade de vida. Nesse sentido, Krasilchik (2000) enfatiza que ndo se pode perder
de vista os objetivos maiores do ensino de ciéncias: incluir a aquisicdo do
conhecimento cientifico por uma populagdo que compreenda e valorize a ciéncia

como empreendimento social.



Dessa forma, entende-se que o aluno deva ser formado de maneira que
correlacione as disciplinas escolares com a atividade cientifica e tecnoloégica e os
problemas sociais contemporaneos. Contudo, no ambiente escolar sdo poucos os
momentos ou espagos dedicados as discussdes e desenvolvimento de atividades
praticas que integrem os alunos em problemas sociais locais.

Considera-se, desse modo, que a participagdo na tomada fundamentada de
decisdes pelos cidadaos requer, mais do que um nivel de conhecimentos muito
elevado, da vinculagdo a um minimo de conhecimentos especificos, perfeitamente
acessivel para uma cidadania, com planejamentos globais e consideragdes éticas
que nado exigem qualquer especializacdo (GIL-PEREZ; VILCHES, 2004).

Praia et al (2007) evidenciam que a posse de profundos conhecimentos
especificos ndo garante a adog¢ao de decisdes adequadas, mas exigem enfoques
que contemplem os problemas numa perspectiva mais ampla, analisando as
possiveis repercussdes a meédio e a longo prazo, tanto no campo considerado como
em outros campos. Assim, tendo como bases as investigacbes em Didaticas das
Ciéncias, os autores indicam que os estudantes desenvolvem melhor a sua
compreensao conceitual e aprendem mais acerca da natureza da ciéncia quando
participam de investigag¢des cientificas, nas quais sejam propiciadas oportunidades e

apoio as suas reflexdes.

PROPOSTA DE AGCAO

No ambito da discussdo até entdo exposta, procurou-se apresentar uma
dimenséao geral da educacéao, no que se refere especialmente ao papel do educador
nos processos formativos de um cidadao critico e em relagdo a identidade da
profissdo docente. Também, relacionar alguns aspectos dessa visdo a pontos
concernentes ao ensino de ciéncias, sob uma perspectiva do que se entende como
“Ciéncia para todos”.

Esse arcaboucgo tedrico permite aprofundar, no sentido pratico, o problema
relacionado a construgdo do conhecimento de forma coletiva, abarcando: as agbes
em politicas publicas, o papel dos pais e da comunidade na gestdo de assuntos
educativos e a aplicabilidade, em contextos reais, dos conhecimentos produzidos

pela comunidade cientifica.



Nos dias atuais a tematica ambiental relacionada a qualidade de vida das
comunidades urbanas tem sido bastante discutida. Nesse sentido, faz-se necessario
que tais discussdes possam subsidiar acbes educativas que articulem diferentes
esferas da sociedade. A articulagdo entre essas esferas poderia ser efetivada
mediante atividades desenvolvidas em conjunto, nas quais ocorram discussoes,
estudos, avaliacdo e proposicdo de projetos relativos a tematica ambiental
abordada, em uma perspectiva que articule ndo s6 a aquisicdo de conceitos, mas
também um trabalho voltado a formacao de atitudes e de valores, com o ensino e a
aprendizagem de habilidades e procedimentos.

Esse tipo de atividade favorece aos atores sociais o reconhecimento de
fatores que produzam real bem-estar e qualidade de vida para os mesmos,
auxiliando-os a desenvolver um espirito critico, o senso de responsabilidade e
solidariedade no uso dos bens comuns e recursos naturais, e o desenvolvimento de
atitudes de respeito ao ambiente no qual vivem e as pessoas com quem vivem. Os
atores sociais desse processo podem ser agentes ativos, capazes de elaborar e
produzir conhecimentos adequados aos seus interesses e necessidades praticas.

Assim, considerando o papel mediador do educador/professor no que
concerne o processo de ensino-aprendizagem de conceitos cientificos, em uma
perspectiva na qual a pratica seja tomada como praxis, um projeto de agdo com o
carater de extensdo académica em um curso de formagdo de professores em
Ciéncias biologicas tem sido discutido, objetivando:

a) organizar espagos de discussdes entre diferentes atores sociais, tendo
como foco o reconhecimento de uma pracga publica;

b) identificar pontos de conflitos que se relacionam com a tematica
ambiental local;

c) articular acgbes sociais e de ensino, especialmente o ensino de
ciéncias, entre os atores sociais envolvidos no processo;

d) propiciar espago de discussao e reflexdo entre professores em
formacdo inicial, que os permitam avaliar as articulagbes
potencialmente desenvolvidas entre politicas publicas, sociedade e
comunidade cientifica;

e) avaliar o processo de desencadeamento de acbes com vistas a
elaboragdo de metodologias articuladas para o ensino de ciéncias de

acordo com a visdo exposta.



Desse modo, a referida proposta de acdo procura estabelecer uma

metodologia que seja capaz de alcangar os objetivos expostos, sendo priorizado o

seguinte percurso metodoldgico:

busca de informagdes sobre a problematica ambiental local junto aos
contextos socioambientais delimitados e aos sujeitos envolvidos no processo,
considerando como fontes de dados: os relatos de historias, as entrevistas, o
levantamento de documentos oficiais, entre outros;

organizacgao de oficinas de teatro que relacionem conteudos cientificos e que
busquem a expressao de valores, atitudes e comportamentos capazes de
promover a reflexdo do ser social;

producdo de narrativas e textos de divulgagcado cientifica que comportem
informagdes necessarias para a tomada de consciéncia sobre o problema
ambiental local. Dar-se-a preferéncia a divulgacdo em midias audiovisuais e
web;

producdo de materiais de apoio didatico a Educagdo Basica, com textos
referentes a Educacdo Ambiental,

As etapas previstas para a execucgao destas atividades incluem:

Problematizagdo — recolha de informag¢des junto aos atores sociais de um
bairro a respeito de uma problematica ambiental, tal como o ambiente de uma
praga publica.

Mobilizagdo — criacdo de espaco para discussdes e estudos sobre a
problematica ambiental local envolvendo: moradores do bairro, pais,
funcionarios, professores e alunos de escolas de Educacdo Basica; poder
publico; alunos em formacao inicial em Ciéncias Bioldgicas, assim como
professores e pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias e Educagao
Ambiental.

Interveng&o — desenvolvimento de agdes em conjunto na busca de solugdes
para o problema levantado em relacdo ao ambiente estudado, considerando a
destinacdo do espaco para praticas de lazer, esporte e as praticas culturais,
assim como um local potencial para a contextualizacdo do ensino de

contelidos cientificos.



Espera-se, desse modo, que as agdes descritas sejam a base para estimular
e apoiar a organizagédo de espacos coletivos e a formagao de educadores (coletivos
educadores) capazes de articular conhecimentos oriundos de diversas areas do
conhecimento e entender as implicagbes das diferentes esferas que compdem a
gestdo publica voltada para a qualidade de vida de uma comunidade. Para tanto,
uma analise do processo problematizacdo-mobilizagdo-intervengdo, em uma
perspectiva da pesquisa qualitativa caracterizada como investigacao-a¢ao, parece
pertinente.

Martins (1997, p.176) explica que, em um processo de ensino que considere
uma perspectiva tedrico-pratica, faz-se necessario que se “busque compreender o
processo de ensino em suas multiplas determinacgdes, para intervir nele e reorienta-
lo na diregéo politica almejada”. Nesse sentido, ao envolver a formagao inicial de
professores neste processo, ndo mais se estaria falando sobre, mas vivenciando e

refletindo com o processo educativo.
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