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RESUMO

O presente trabalho busca compreender qual foi o processo formativo dos professores que
hoje atuam no ensino médio nas disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia a partir da realidade
presente na regido de cobertura do Nucleo Regional de Educagao da cidade de Cascavel PR.
Apresenta também qual a realidade de atuagdo destes professores € como compreendem
alguns aspectos basicos da constru¢do do conhecimento cientifico. O texto apresenta uma
discussdo tedrica a respeito da formagao de professores assim como a respeito da expansao do
ensino superior no Brasil. Teve, na sua pesquisa de campo, dois momentos distintos: uma
aplicacdo de questiondrio a todos os professores das disciplinas discutidas, em todas as
escolas sob a supervisdo do Nucleo de Educacdo citado e, num segundo momento, uma
entrevistas com um professor de cada um dos 18 municipio que compreendem a regido. Os
resultados encontrados apresentam uma realidade de sérios problemas de formacao destes
professores assim como um complexo quadro de atuagdo, ndo condizente, em muitos casos,
com a formacdo inicial recebida. Tais situagdes apontam para a necessidade de que novas
perspectivas sejam adotadas nos cursos de formacao de professores das areas abordadas pela
pesquisa; que urgentes encaminhamentos sejam dados para suprir as deficiéncias de formacao
daqueles que hoje atuam em sala de aula na regido nestas disciplinas, e que se busque adequar
a atuag¢do dos professores em conformidade com a sua area de formacdo ou, enquanto a
realidade dos professores que atuam em areas distintas daquela de sua formagao se mantiver,

sejam implementados cursos de capacitagdo para 0s mesmos.

Palavras-chave: Formagdo de professores; Ensino de Ciéncias; Ensino médio.



ABSTRACT

The present paper has the objective of comprehending what was the formative process of the
teachers who work nowadays as Chemistry, Physics and Biology high school teachers, this
work has been done considering the present reality of the area covered by the Nucleo
Regional de Educacao (Regional Education Nucleus) in the city of Cascavel PR. It also
shows these teachers acting reality and how they comprehend some basic aspects of the
scientific knowledge construction. The text presents a theoretical discussion concerning the
teachers’ formation as well as the higher education expansion in Brazil. It had in its field
research two distinct moments: First all the teachers had to fill up a questionnaire on the
disciplines discussed, this questionnaire was carried out in all schools under the Nucleo de
Educacdo supervision, and then, there was an interview with one of the 18 teachers who
belonged to the 18 cities of the region. The results found have shown a serious reality of
problems concerning the teachers’ formation as well as a complex acting scene, which does
not, in many cases, agree with the initial formation received. Such situations point to a
necessity of adopting new perspectives in the teachers’ formation courses in the areas shown
in the research and that some orientation should be given to supply the formation necessities
of those who nowadays are teaching these disciplines in this region. We also see the necessity
of adapting the teachers’ acting according to their formation area, and improvement courses
will be necessary in the cases of teachers who will remain acting in an area which is different

from their formation.

Key-words: Teachers’ Formation; Science Teaching, High School.



SUMARIO
INEFOAUGAO. ...t e e e e e ettt e e e e e e e e aatbaaeeeaeeeeennsbaaaeeaaaeens 11
CAPITULO 1- 1.0 - A pesquisa € a sua Mmetodologia ...........ooveeveueeeeeeeeereeeeeeeeeeeeeeneeae 14
| O 7333 I I ] OSSPSR 14
1.2 - O problema central da PeSqUISA........ccueeiriieeiiieeiiie et ettt eeeeesteeeereeesveeesbeeesaeeenes 15
1.3 - Os instrumentos metodologicos utilizados Na PeSqUISA........ccuereerueerierienerrienienieeieneenne 17
1.4 — A abordagem dos dados da pesquisa de CampPoO..........c.eevveeeiieriieeiiienieeieerie e 18
CAPITULO 2 - 2.0 - A formagéo de professores n0 Brasil............cooeeveeeeeecreeeeereeenee. 20
2.1 - Da educagao e de Suas NOrmMatiZACOECS. ..........cceeurreeeeeirieeeeeitreeeeeeiteeeeeeeitreeeeeeareeeeeeseeeeens 20
2.2 - Algumas discussdes sobre a formacao de professores..........cevvveerieeiieenieeiieenreeieeneeenn 28
2.3 - Aspectos do ensino e da formacao de professores de Ci€ncias..........cccveevvevueerveenreennnnns 31
2.4 - A formagao CONLINUAAA. .........coeieiiuiiiiiiiiiie et eee e e et e e e e ate e e e e earae e e e eaaeeas 36
2.5 - A formacgao dos fOrmadores...........ccoiuviiiieiiiiiiieiee e et 40
2.6 - O espaco das licenciaturas N0s CUIrSOS SUPETIOTES. .....cccuuervrerureereerrrerireenseesseesseesnseesseennne 43
2.7 - Algumas consideragdes SObIe CUITICUIO.........cccuieriieriiieiieiie ettt 47

2.8 - A licenciatura curta e a licenciatura plena no contexto da plenificacio e da

RADIIITACAOD. .. .eeiieiiiie ettt e e et e e e et e e e et e e e et e e e e e aa e e e e earaaeeeeanaeas 52
CAPITULO 3 - 3.0 - A expansio do ensino superior n0 Brasil.............cccooovveeueeeeeeeeenennn. 57
3.1 - O surgimento das Universidades............ceevuiieiiiieiiieeiiie et evee e e e 57
3.2 - A educacdo e o surgimento das primeiras universidades no Brasil.............ccccceeceeneenen. 60
3.3 - Da reforma universitaria de 1968 a0S N0SSOS d1aS.......ceeveeriiriiriiniiienienieeeeeeseeeene 65
CAPITULO 4 — 4.0 - O estado do Parand € a Sua regifio 0Ste.........c.vuvrveveeereeeeeeereeeerereeeens 80
4.1 - A educagdo e 0 ensino SUperior N0 Parand............ccoeeeeiieiiiiiiinieeiee e 87
4.2 - A educagdo e o ensino superior no oeste do Parand.............cccceeeveeiieniiiinieniiienieeees 92
4.3 - A formacao de professores na regido oeste do Parand.............cccceeeevievieeciienieenieenieeneens 96

4.4 - O papel dos cursos de Ciéncias na regido oeste do Parana...........cccceccveevcvveivcivecnveeennen. 100



10

CAPITULO 5 — 5.0 - As escolas publicas de ensino médio do Nucleo Regional de Educagio

de Cascavel — Parand e seus professores de Quimica, Fisica e Biologia...........cc.cccccvveneenen. 106
5.1 - A coleta de dados.....c..oeiiiiiiiiiiiiee e e 106
5.2 - A caracterizagao das €SCOIAS.........cccviiiiiieiiie ettt et e 108
5.3 - A caracterizagao dOS PrOTESSOTES.....cccuieerrieeitieeeiieeeieeeeteeesteeesreeeereeeaaeesseeessseeensseens 120
5.4 - A formagao dOS PrOfESSOTES. ....ccuiiruieriieiiieeiiesiie ettt ettt ettt ettt et e et e siee b ee 121
5.5 - A atuag@0o d0S PrOfESSOTES. ....ccuuieiieeiiieiieiiieeiteeiie ettt et e ettt e e be e st e ebeensaeenbaenaeeens 131
CAPITULO 6 — 6.0 - Das @NtreVIStaS............o.covveeveeeeeeeeeeeeeeseesseseeseeseesesessess s, 140
6.1 - Dos entrevistados e de sua 1dentifiCaca0........ccueeeeeiuiiieeeeiiiee e e 141
6.2 - A formagao dos professores entrevistados..........eeeveerieriienieeiiieie ettt 148

6.3 - Alguns aspectos relatados pelos entrevistados de situagdes ainda presentes nos cursos de

formacgao de professores N0 Brasil...........ccviviiiiiiiiiciiecce e 160
6.4 - A atuag@o dos professores entreVistados. ......coueerueeriieriieiiieie et 163
6.5 - Os professores e suas relacdes com a Ciéncia € a Religido........ccccocveevevenieeciienienieenen. 175
6.6 - Aspectos de Ciéncia e de Religido na sala de aula..........c.occeeevieiiiiiiiinieciienieciees 204
Consideracoes fINAILS................oooiiiiiiiiiiiiie e et e e e ee e e e beeeeennreeeeennes 218
Biblio@rafia.............c.ooiiiiiiiie e e 234



11

INTRODUCAO

No inicio deste trabalho, gostaria de recordar os motivadores que me levaram a
realizagdo da pesquisa. Considerando que atuo como docente do ensino superior com
formacao inicial em Filosofia, a minha chegada a linha de pesquisa em Ensino de Ciéncias e
Matematica do Programa de Pés-Graduagcdo em Educagdo da Faculdade de Educacgdo da
Universidade de Sao Paulo foi, inicialmente, com o intuito de pesquisar o papel da Filosofia
na formacao de professores de Quimica, Fisica e Biologia do ensino médio.

No decorrer das atividades do programa, das atividades junto ao grupo de pesquisa e
das conversas com o orientador, verificou-se que antes de saber quais contribui¢cdes a
Filosofia tinha a oferecer para a formagdo de professores de Quimica, Fisica e Biologia, era
preciso saber quem eram e como estavam sendo formados efetivamente estes professores.
Verificou-se assim, que, apesar das muitas pesquisas sobre a formagdo de professores, muito
pouco se sabia sobre os processos de formacdo daqueles que estavam concretamente em sala
de aula. Seu percurso formativo ainda era uma incognita na maioria dos aspectos constitutivos
de seu processo de formagao inicial.

Optamos assim, em mudar o foco de aten¢do do trabalho para tentar desvendar o
caminho de formagdo que t€m percorrido os professores de uma determinada regido do pais,
assim como aspectos da sua atuagdo quando em sala de aula no ensino médio. O local
escolhido para desenvolver a pesquisa foi o oeste do Parand, mais especificamente a regiao de
abrangéncia do Nucleo Regional de Educagdo de Cascavel que, além de possuir um bom
processo de desenvolvimento econdomico e condi¢des estruturais minimas em sua educagdo, é
o local onde atuo como docente do ensino superior e, com isso, poderia ter um acesso
privilegiado a dados e a propria regido. O fato de ser professor na Universidade Estadual do
Oeste do Parana, instituicdo com destacada atuacdo na educacdo da regido oeste do Parana,
permitiria que os professores pesquisados pudessem conversar abertamente sobre as questdes
atinentes a sua formagdo e a sua atuagdo, fornecendo assim dados que representassem com
maior fidedignidade possivel a realidade pesquisada.

Nesta busca por elucidar a questdo do percurso formativo e de atuagcdo dos professores
da regido nas disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia das escolas do ensino médio, em

especial as escolas publicas, o trabalho foi dividido em quatro momentos basicos.
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O primeiro momento buscou, principalmente na literatura da area de formacao de
professores e do ensino de Ciéncias, apresentar como a questdo desta formagdo e atuacao ¢
apresentada pelos pesquisadores da area. Procurou-se também amparo nas normas que foram
sendo definidas ao longo dos anos no pais e que forneceram as bases legais para que os
professores, que hoje atuam nas disciplinas abordadas na regido pesquisada, realizassem sua
formacgdo inicial. Mereceu nossa atencdo os cursos de Ciéncias, ofertados por muitas
instituicdes de ensino superior pelo pais até a pouco tempo atrds, e seu papel na formacao dos
professores nas areas pesquisadas.

O segundo momento procurou analisar como o processo de expansdo do ensino
superior no Brasil influenciou os modelos de formagdo, principalmente de professores,
vivenciados no pais e que tem seus reflexos na atuacdo dos profissionais que ja atuam nas
escolas. O periodo que mereceu nossa maior atencdo ¢ aquele posterior a reforma
universitaria de 1968, uma vez que ¢ a partir deste periodo que os professores pesquisados
realizam sua formacao inicial.

O terceiro momento procurou apresentar elementos a respeito da constituicdo da
educacdo no estado do Parand e da sua regido oeste. Alguns elementos de caracterizacdo do
conjunto dos 18 municipios da area de abrangéncia do Nucleo Regional de Educacido de
Cascavel foram apresentados para explicitar o quadro regional em que estdo inseridos os
professores pesquisados. Foram apresentadas também algumas informagdes sobre as
instituicdes de ensino superior que mais colaboraram na formagao dos professores que hoje
atuam nas escolas de ensino médio da regido e de seus cursos de Ciéncias.

O quarto momento ¢ caracterizado pelo trabalho de campo que foi realizado em dois
estagios: a aplicagdo de um questionario a todos os professores que atuam nas disciplinas de
Quimica, Fisica e Biologia em todos os 18 municipios abordados pela pesquisa, assim como
para a dire¢dao de todas as 54 escolas de ensino médio. O segundo estagio correspondeu a
entrevista realizada com um professor em cada um dos 18 municipios aqui abarcados. Merece
destaque deste segundo estdgio a riqueza de informacgdes colhidas com os entrevistados e a
franqueza de suas exposicdes, que resultam em um trabalho que, além de procurar ampliar a
discussdo do tema proposto, serve de dentncia das condi¢gdes de trabalho e de ensino que
estdo presentes em muitas das escolas brasileiras.

O trabalho se encerra com as consideragdes finais sobre o tema abordado. Nestas, sao
apontados, além das caracteristicas centrais do processo formativo a que foram sujeitos os
professores de Quimica, Fisica e Biologia, alguns dos problemas de formacdo e atuagdo

levantados a partir da realidade pesquisada.
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O trabalho, ao procurar desvelar aspectos da formagdo e da atuagdo dos professores
pesquisados, aponta para os problemas decorrentes destes processos que se fazem presentes
mesmo que os cursos de formagdo inicial realizados sejam legais e reconhecidos pelo
Ministério da Educagdo, e da atuacdo ndo infringir normas educacionais em vigor.

Assim, espera-se poder contribuir para, através da compreensdo do caminho
percorrido pelos professores durante sua formacao inicial, de qual ¢ o cotidiano de atuacao
docente e de como compreendem aspectos da Ciéncia, que seja possivel pensar em novos

caminhos para a formag¢ao de professores no Brasil.
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CAPITULO 1 - 1.0 - A pesquisa e a sua metodologia.

1.1 - O tema da tese.

A formacao de professores no Brasil tem sido abordada por inimeros pesquisadores
da area. So para listarmos alguns dos textos que tratam da questdo e que, de uma ou de outra
forma, foram consultados na elaboragdo deste trabalho de pesquisa, podemos citar Brzezinski
(1999), Carvalho (2003, coord.), Cury (s.d.), Dias (2003), Freitas (1999), Liidke e Boing
(2004), Moreira et. al. (1994), Pereira (2000, org.), Pimenta e Ghedin (2002, orgs.), Weber
(2000) e Zimmermann e Bertani (2003). Quando a questdo desta formagao de professores se
volta para especificidade do ensino de Ciéncias, também encontramos inumeros autores que
abordam o tema. Para também elencar alguns dos textos que foram consultados para esta
pesquisa, citamos Bejarano e Carvalho (2003), Bizzo (2002), Carvalho (2004), Chassot
(2001), Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2002), Greca e Freire (2004), Krasilchik (1987),
Laburt, Arruda e Nardi (2003), Marandino (2003), Menezes (1996), Mortimer (1996), Nardi
(1998 org, e 2001), Oliveira (1998), Rosa (1999 a e b), Teixeira (2003) e Terra (2002).

Estes e muitos outros pesquisadores tém voltado sua atencdo na busca por respostas as
mais amplas problematicas que perfazem as tarefas atinentes as fungdes de professor e a
rotina da escola e da sala de aula, assim como nas relagdes da escola com a sociedade.

Contudo, ha questdes que com certeza ainda esperam por ser formuladas, enquanto
outras aguardam respostas que torne menos ardua a rotina dos professores e a sua relagdo com
os processos de ensino e de aprendizagem na escola. Uma destas questdes diz respeito ao
processo de formacao inicial a que tem estado sujeitos os professores que efetivamente atuam
em sala de aula. Neste sentido, sdo conhecidas as linhas gerais desta formagdo, mas pouco se
conhece dos diferentes percursos formativos dos professores que efetivamente estdo em sala
de aula. Percursos estes que possivelmente demandaram formagdes, quer em servico ou
mesmo antes deste, diferenciadas.

Sabe-se que o conjunto das condi¢des de formagdo exercerd profunda influéncia na
atuacdo do futuro professor, pois que muito do que serd praticado quando em sala de aula ¢
aprendido, direta ou indiretamente, durante a formacdo inicial. Assim, ao desnudar alguns

elementos constitutivos desta formagdo, certamente se estara fornecendo elementos para
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melhor compreender, além dos cursos de formagao de professores, os caminhos das politicas
de educagao no pais.

Na busca por respostas atinentes a formacao inicial de professores, optou-se por voltar
o olhar para os professores de Quimica, Fisica e Biologia que atuam no ensino médio na
regido de abrangéncia do Nucleo Regional de Educacao de Cascavel na regido oeste do estado
do Parand, que compreende 18 municipios com 54 escolas de ensino médio. Esta regido pode
ser considerada como referéncia positiva em matéria de qualidade de vida, possuindo
inclusive boas condigdes de trabalho na educacdo, por estar inserida em um contexto de
desenvolvimento de destaque no cenario nacional. Basta uma rapida olhada no Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) da cidade poélo, Cascavel, que, em 2004, era de 0, 8099
sendo a 15 do estado do Parand, na sua Renda Per Capta no ano de 2000 que era de R$
347,01 e em sua expectativa de vida que era, na mesma data, de 69,6 anos, segundo dados do
Censo 2000. Tendo por base estas caracteristicas, que diferem a regido da maioria das demais
do pais, inclusive pela sua forte agricultura na quase totalidade dos 18 municipios
investigados, espera-se apresentar a realidade de formag¢do dos professores aqui investigados
para que os resultados possam servir de pardmetro para estudos posteriores que desejem
confrontar realidades, de certa forma privilegiadas, com outras realidades com condigdes
menos favorecidas nos aspectos aqui abordados.

Desta forma, a pesquisa voltou seu olhar para o caminho formativo dos professores de
Quimica, Fisica e Biologia do ensino médio desta regido e para a sua realidade profissional,
buscando, além de algumas caracteristicas de seus locais de trabalho, esmiugar sua formacao,
atuacdo e compreensao de aspectos basicos da Ciéncia. A revelagdo da relagao entre formagao
e atuacdo dos professores destas areas pode colaborar na compreensdo de aspectos que
interferem no processo de ensino e de aprendizagem na sala de aula. Tal compreensdo ¢
importante principalmente quando do ensino dos contetidos préprios de cada disciplina e de
suas conseqliéncias para o desenvolvimento dos alunos e de sua compreensao das coisas do e

no mundo, onde cada vez mais se encontra as marcas da Ciéncia e da tecnologia.

1.2 - O problema central da pesquisa.

A questdo central da pesquisa ¢: Qual ¢ e em que condicdes foi realizada a formacao
inicial dos professores de Quimica, Fisica e Biologia que atuam na regido de cobertura do
Nucleo Regional de Educacdo de Cascavel PR, qual a realidade da sua atuagdo ¢ como

compreendem alguns dos aspectos basicos da construgdo do conhecimento cientifico?
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Na busca por respostas ao problema acima colocado, trés sao as metas apresentadas:

A primeira meta ¢ conhecer algumas particularidades do processo de formacao dos
professores que atuam na regido pesquisada tentando desvelar uma realidade que ¢ pouco
conhecida e discutida, principalmente pelas autoridades que pensam as politicas para a
educacdo e para a formagao de professores, quanto aos aspectos que perfazem a realidade de
formagdo a que estdo sujeitos os professores que atuam efetivamente nas escolas brasileiras.
O tipo de curso, a relagdo curso/aluno (futuro professor) e algumas das conseqiiéncias para a
pratica docente dos professores sdo alguns aspectos abordados. Esta abordagem busca
subsidiar futuras discussdes que envolvam politicas de formagao de professores.

A segunda meta ¢ conhecer a composicao das atividades docentes no ambito da
jornada de trabalho destes professores. Investigar-se-4 sua rotina de trabalho e se ela ¢
condizente com a formagao inicial dos professores, observando se as disciplinas, os niveis de
ensino, o numero de turmas e/ou de escolas em que atuam permite aos professores pensar um
ensino de qualidade para os seus alunos. Do conjunto das respostas obtidas poder-se-a apontar
elementos que possam colaborar na compreensdo da realidade dos professores pesquisados
fornecendo subsidios para compreender aspectos da propria realidade educacional brasileira.

A terceira meta é aprofundar a observagdo sobre as caracteristicas da formacdo e
atuacdo dos professores partindo de sua compreensdao de Ciéncia e Religido. A partir da sua
capacidade em estabelecer algumas diferencas basicas entre estes dois temas, de sua
percepcdo das fronteiras que separam estas areas do conhecimento, espera-se poder apontar
elementos proprios dos processos de formagao e dos processos de ensino e de aprendizagem
vivenciados durante suas atividades docentes nas disciplinas aqui abordadas. Aqui levar-se-a
em consideracdo a perspectiva que, conforme Freire-Maia (2000) diz, “Ciéncia e religido,
apesar de terem, em suas periferias, algumas areas imbricadas, atuam em planos diversos: a
primeira deve descrever e interpretar certos fatos do mundo, enquanto a segunda cabe dar
sentido a vida em funcdo de sua dimensdo transcendente.” (p. 172). Neste sentido,
determinada clareza conceitual apontaria para um processo de formagdo, e uma posterior
atitude docente frente aos temas e seus correlatos, em uma ou outra dire¢do, ou seja, na
diregdo de uma pratica docente que estimule a reflexdo sobre os conteudos abordados ou
entdo na direcdo da mera transmissdo de conhecimentos. A compreensdo sobre Ciéncia e
Religido tem conseqiiéncias concretas nas atividades de ensino, principalmente na regido
pesquisada onde o apego a religiosidade ¢ forte, conforme poder-se-& comprovar nas
entrevistas com os professores. As respostas colhidas poderao servir de subsidio a discussdes

que envolvem futuras propostas curriculares para os cursos de Quimica, Fisica e Biologia.
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1.3 - Os instrumentos metodoldgicos utilizados na pesquisa.

Este trabalho faz uso basicamente de trés instrumentos de pesquisa durante o seu
percurso investigativo: pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo.

A pesquisa bibliografica, com sua importdncia j& abordada por intimeros
pesquisadores, dentre eles Cervo e Bervian (1996) e Lakatos e Marconi (1996), percorre todo
o trabalho, estando presente principalmente nas discussdes que ddo suporte e aprofundamento
as questdes que permeiam a pesquisa. Direta ou indiretamente a leitura de autores que
debatem o tema da formacao de professores e, em especial, dos professores de Ciéncias,
forneceram as bases teoricas para o trabalho final que est4 sendo apresentado.

A pesquisa documental, discutida, entre outros, por Ludke e André (1986) e Lakatos e
Marconi (1996), permitiu que se buscassem informacdes sobre como os Orgdos oficiais
pensam a questdo da formagdo de professores assim como a formacgdo do licenciado de
Quimica, Fisica e Biologia. As informagdes contidas no chamado “pensamento oficial” além
de apontar para uma determinada logica de formagao, e que tende a estar presente na maioria
das institui¢cdes de ensino, também instigam a sua propria critica ¢ a apresentagdo de novas
propostas. Como este trabalho de pesquisa €, em ultima instancia, a defesa pela necessidade
de estruturacdo de propostas alternativas de formacao para os professores, a visdo oficial ¢ o
lastro de onde parte o novo olhar. Para este trabalho estamos utilizando basicamente
Resolugdes, Pareceres e demais documentos emitidos pelo Ministério da Educagdo do
governo brasileiro e que tratam das questdes aqui abordadas.

Para a parte que constitui a pesquisa de campo, optou-se pela aplicagdo de
questionarios, respondidos tanto pelos diretores das escolas de ensino médio, quanto pelos
professores foco da pesquisa. A coleta de dados permitiu caracterizar a realidade, apontando
elementos que servirao de subsidios para sua analise ao final do trabalho.

A opcdo pelo questionario se deu em virtude do niimero de individuos a serem
atingidos pela pesquisa, além da vantagem de que “os respondentes sentirem-se mais
confiantes, dado o anonimato, o que possibilita coletar informagdes e respostas mais reais”
(Cervo e Bervian: 1996, p. 138). Nos questiondrios fez-se uso tanto de questdes fechadas,
para a coleta de informagdes que requerem dados mais precisos, e questdes abertas, que nos
fornecerdo informagdes mais ricas e variadas em seu contetido.

Na constituigdo e analise dos questiondrios fez-se uso das contribuigdes acima

indicadas, além das observacdes de Porlan Ariza; et al (1997 e 1998) e de Erickson (1989)
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que também discutem as contribuicdes das abordagens qualitativas nas pesquisas em
educagao, principalmente quando o foco esta na atuacao do professor em sala de aula.

Optou-se, em um segundo momento da pesquisa de campo, por também entrevistar
um professor de cada cidade coberta pelo Nucleo Regional de Educagdo de Cascavel
objetivando aprofundar as informagdes obtidas com o questiondrio assim como para ampliar
pontos de interesse da pesquisa. A entrevista com os professores, mesmo sendo previamente
definida, possibilitou que os horizontes de coleta de dados fossem ampliados, resultando em
informagdes que enriqueceram o trabalho final.

Com a andlise dos dados coletados, que se somam com a pesquisa bibliografica e a
pesquisa documental, espera-se apresentar conclusdes que permitam ampliar o leque de
discussdes sobre a questdo da formacdo de professores, e em especial dos professores de
Quimica, de Fisica e de Biologia, a partir dos processos de permeiam a sua formacao inicial,

sua atuacao e sua compreensao de alguns aspectos da Ciéncia.

1.4 — A abordagem dos dados da pesquisa de campo.

Os dados coletados na pesquisa de campo foram abordados sob a 6tica da abordagem
qualitativa, uma vez que ao buscar-se compreender, além do processo de formacao inicial dos
professores, sua rotina de trabalho e aspectos de sua compreensdo com relacdo a Ciéncia e a
Religido, estes dados ndo podem ser analisados apenas sob a perspectiva quantitativa.
Principalmente quando das falas dos professores, colhidas na entrevista, estas necessitam ser
tratadas levando-se em conta os elementos que justificam estas respostas, no contexto da
pergunta formulada, na busca pelo “significado” que estes eventos t€ém no cotidiano
educacional do professor. Nesta tarefa, a perspectiva qualitativa ¢ que nos permite olhar para
o “detalhe” que pode ser “uma pista potencial para desvendar um entendimento mais claro do
que esta sendo estudado” (Bejarano: 2001, p. 11)

A escolha pela abordagem qualitativa, ja caracterizada e discutida por autores como
Bejarano (2001), Carvalho (2004) e Liidke e André (1986), ¢ consciente dos problemas
apontados para este tipo de pesquisa. A questdo da validagao dos resultados, sempre presente,
principalmente para as areas mais técnicas, fora observada e cercada dos cuidados que a
empreitada requer. A fidedignidade dos dados e os aspectos éticos no trato com as
informagdes coletadas com o grupo de professores pesquisados também foram observados
para que as conclusdes apresentadas possam representar com maior legitimidade possivel as

pessoas e a regido abordada nesta pesquisa.
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Os dados retirados das questdes fechadas do questionario, que foi enviado a totalidade
dos professores de Quimica, Fisica e Biologia da regido pesquisada e aos respectivos diretores
das escolas de ensino médio, foram transformados em dados estatisticos, uma vez que
resultaram em elementos quantitativos. Seus resultados foram analisados a partir de uma
perspectiva fenomenoldgica, visto que, apos ter realizado as entrevistas e, assim, conhecido
de perto os pesquisados, sua realidade e sua forma de expressar essa realidade, podemos
buscar o sentido daquilo que eles haviam respondido através do questionario. Com estes
dados procurou-se visualizar a realidade de formagao e atuagdo do conjunto dos professores e
ter uma panoramica sobre as escolas em que estes atuam.

Os dados resultantes das entrevistas, embora também agrupados de forma quantitativa,
foram analisados de forma qualitativa. Nesta andlise preferimos interferir o menos possivel
nas falas dos professores, inclusive transcrevendo-as na forma como colhidas, sem maiores
corregdes que ndo o acréscimo de “s” ou “r” ao final das palavras. Assim, as conclusdes que
vao sendo construidas no decorrer do texto, a partir destas entrevistas, refletem o proprio
desenrolar das falas dos professores. Para as falas dos entrevistados, considerou-se que estas
ndo podem ser adotadas como copias fi¢is da realidade, mas representam a interpretagao
destes da sua realidade vivida, contudo, também representam o momento da entrevista € como
tais foram incorporadas ao texto.

Ao tirarmos nossas proprias conclusdes dos relatos e opinides dos pesquisados,
procurou-se, antes de mais nada, valorizar a fala de cada professor, colhida na circunstancia
da entrevista, evitando-se a0 maximo o acréscimo de suposi¢des. Contudo, estas conclusdes
nao deixam de estar permeadas das proprias impressdes do entrevistador, configurando, em
ultima instincia, uma perspectiva eclética, ja que sdo influenciadas pelos diferentes momentos

de formacao e atuagdo experienciados.
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CAPITULO 2 - 2.0 — A formacio de professores no Brasil.

2.1 - Da educacio e de suas normatizacoes.

A questdo da formagdo das novas geragdes foi, por muito tempo, preocupagao direta
das familias, quer pela educacdo dada no lar ou aquela, privilégio de poucos, dada através de
tutores. SO com o passar do tempo ¢ que os Estados passam a tomar para si a responsabilidade
desta formacdo, surgem, assim, as primeiras escolas formais sob a responsabilidade dos
governos. E a partir deste momento que surgem também as preocupagdes com a preparagio
daqueles que iriam ser os professores nestes locais. J4 ndo bastavam os “mestres”, fixos ou
andarilhos, que, ao seu modo ¢ com um saber acumulado pelas experiéncias da vida, se
dispunham a ensinar. O crescimento das cidades e o aumento do poderio e das necessidades
de administragdo dos Estados, requer cada vez mais individuos preparados para os novos
tempos, ndo basta mais apenas o repasse das simples tradicdes de cada familia, ¢ necesséria
uma preparacdo em escalas maiores, sob a forma da intencdo, ou seja, formar dentro do
espirito dos interesses do Estado. Passa-se assim, de uma educagdo natural e espontanea para
uma educacdo calcada em interesses maiores, sob o jugo do poder instituido. Merece destaque
para o crescimento do papel da escola e para o seu aperfeicoamento o surgimento e difusdo da
escrita e, por conseqiiéncia, da leitura.

Mesmo que num processo lento e gradativo, com especificidades locais e temporais
para cada lugar ou nag¢do, com o tempo as escolas e seus mestres, sob a responsabilidade do
Estado, necessitam ser organizados e regidos por normas condizentes com os interesses de
seus mantenedores. Surgem assim as primeiras normas para reger o funcionamento das
escolas e para a escolha e/ou a preparagdo dos professores. As raizes desta cultura escolar
formal e de suas normatizagdes remontam aos povos orientais antigos, como China,
Babilonia, India, Egito, entre outros e que irdo se espalhar pelo resto do mundo levados pelos
processos de conquista e colonizagdo. Tais preocupacdes também se faziam presentes nas
culturas americanas pré-colombianas, Astecas, Maias, entre outros, mesmo tendo estas
culturas se desenvolvido de forma praticamente isolada das culturas européia e asidtica. A
chegada dos europeus na América e de uma nova forma de conquista e de colonizacao, ja no
século X VI, amplia as necessidades da implantacdo das escolas e de normas condizentes com

esta nova realidade em profusdo, agora também para esta regido.
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Tendo inicialmente ficado a cargo das congregagdes religiosas, esta educacao se
espalha pela América principalmente pelos locais de coloniza¢dao espanhola. No Brasil, por
muitos anos, pds-colonizacdo, este processo se resume as regides costeiras. Mesmo sendo
preocupagdo dos governantes desde que se constitui como colonia de Portugal, a educacdo e o
preparo dos professores ficaram, por muito tempo, a cargo dos Jesuitas, s6 com sua saida ¢
que o governo da coldnia passa, a passos lentos, a buscar um modelo de educagdo
diferenciado. Porém, s6 em 15 de outubro de 1827 ¢ que o Brasil passa a ter uma legislagao
de carater nacional que, entre outras coisas, pressupde “a formagdo docente como
incumbéncia dos poderes gerais” (Cury: s.d., p.03). Como afirma Weber, “a fun¢do docente,
no Brasil, foi sendo normatizada a partir do momento em que o Estado, para atender as
necessidades de escolarizagdo da sociedade brasileira, avoca a si o controle da escola”
(Weber: 2003, p.05).

Apesar da lei, quem promove efetivamente a formagdo dos professores sdo as
Provincias, resultado da promulga¢ao do Ato Adicional de 12 de agosto de 1834 (Aranha:
1996, p. 152). As Escolas Normais passam assim a preparar os docentes das “primeiras
letras”, tendo sido no Rio de Janeiro, em 1835, o local da criagcdo do primeiro estabelecimento
com esta finalidade, escolas estas que s6 a partir de 1870 se afirmam efetivamente, como
resultado da consolidacao das idéias liberais que, entre outras, instituem a obrigatoriedade da
educacdo primaria no Brasil. H4, por outro lado, falta de uma normatizacdo em carater
nacional para regular tais escolas e, sendo assim, inclusive com a presenca de instituicdes
religiosas, configuram-se situacdes muito diversas de formagdo docente pelo pais. A Escola
Normal passa assim a se caracterizar como base para a formagao de professores do pais. Tal
logica fez tanto sucesso que se mantém presente até hoje na estrutura de formagdo docente,
apesar das constantes criticas que o modelo tem sofrido por parte dos educadores. Neste
sentido, na atual LDB, Lei 9.394/96, o modelo ainda representa uma possibilidade de

formacao para os professores. Diz Cury:

A atual LDB estimula e incentiva que a formagdo do docente dos primeiros anos da
escolarizacdo e da educagdo infantil se dé no nivel superior. Mas a redagdo confusa
e sua insercdo nas Disposi¢oes Transitorias ndo prevalece sobre o que se dispde no
corpo permanente da Lei que admite a formagdo no nivel médio como minima.
(Cury: s.d., p. 06).

Com o Decreto n° 19581/37 do Ministério da Educacdo e Saude Publica, que outorga o
Estatuto das Universidades Brasileiras, se oficializam os cursos de licenciatura em trés

divisdes: de educacdo, de ciéncias (Matematica, Fisica, Quimica e Ciéncias Naturais) e de
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letras (Letras, Filosofia, Histéria, Geografia e Letras Vivas). Com esta estrutura os
diplomados deveriam lecionar, preferentemente, as disciplinas de sua especificidade no
ensino normal e no ensino secundario. Sao dados assim os primeiros passos para a formagao
de professores em cursos superiores, merecendo destaque a experiéncia da Escola de
Professores da Universidade do Distrito Federal, sob o comando de Anisio Teixeira. (Idem
ibidem. p. 07-08).

Data também deste periodo a criagdo do conhecido sistema 3+1, que passa a se afirmar
como “modelo” a partir da sua adog¢do pela Universidade de Sdo Paulo, quando de sua
fundagdo, e cuja finalidade era preparar bacharéis e licenciados; os primeiros seriam
preparados em cursos de trés anos e os ultimos apds mais um ano complementar de
“didatica”. Considerado “um esquema de certo modo contraditério, diga-se de passagem, se
considerarmos que se exigia menos estudos precisamente dos bacharéis, ‘os poucos
escolhidos’ para constituir uma elite cientifica e cultural” (Chagas: 1975, p. 146). Sistema este
cuja primeira tentativa de superagdo ja aparece no Parecer n® 292/62 do Conselho Federal de
Educagao, redigido pelo proprio Chagas, ao regulamentar os cursos de licenciatura, mas que
se arrasta enquanto modelo de formagao de professores que perdurou formalmente no pais até
pouco tempo atras. E bom ressaltar que ja naquele periodo havia a preocupagdo, visivel
através de exposicdes como de Chagas, com a necessidade de que todo professor, por ser
antes de tudo um educador, e ndo um “tarefeiro” que “dava aulas”, necessitava uma formagao
concomitante entre a matéria do conhecimento e os aspectos pedagogicos que deveriam estar
associados durante todo o curso de formagdo. (Cury: s.d., 10). Neste panorama é que se
institui a primeira LDB, Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, apos aguardar 13 anos
desde seu envio a Camara Federal para aprovacgdo. (Saviani: 1997, p. 11).

A primeira LDB, resultado da conciliagdo entre correntes em disputa pelo “melhor
projeto” para a educagdo nacional, representou, se observadas as reagdes dos lados envolvidos
na disputa, na fala de Anisio Teixeira em pronunciamento dos defensores da escola publica,
“meia vitdria, mas vitéria”, e para Carlos Lacerda, da parte do Estado, “foi a lei a que
podemos chegar” e, ainda, do lado daqueles que ndo concordaram com esta Lei, como Alvaro
Vieira Pinto “€ uma lei com a qual ou sem a qual tudo continua tal e qual”. (Idem ididem, p.
20).

Para citar alguns artigos desta LDB e que tratam da formacao de professores, cita-se o
Artigo 34 que diz: “o Ensino médio serd ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangera entre outros, os cursos secundarios, técnicos ¢ de formagao de professores para o

ensino primario e pré-primario”. Neste aponta-se a possibilidade da formacao de professores
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em nivel secundario, realidade que se mantera at¢ mesmo com a promulgacao da atual LDB
de 1996. Nos artigos 52 a 61, além de tratarem da formacdo no Ensino Normal, tratam,
especificamente no artigo 59, que “a formacgdo de professores para o ensino médio sera feita
nas faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas de ensino médio
técnico, em cursos especiais de formagao técnica”. Neste artigo estd também a afirmacao de
que a formacdo de professores para o ensino médio deva se dar em cursos superiores,
definindo-se assim, aos olhos da lei, um padrdo nacional de escolarizacdo para este nivel de
ensino. H4, também, a possibilidade de “sempre que se registre falta (...) a titulo precério até
que cesse a falta” que “a habilitacdo ao exercicio do magistério” seja feita através de “exame
de suficiéncia” (artigos 116 a 118), pratica que também ird se arrastar por muitos anos na
educacao nacional.

Excetuadas as mudangas e as regulamentacdes que se seguem a promulgagdo da
primeira LDB em 1961, a sua primeira grande reforma s6 se dard com a lei n° 5540/68, que
trata da reforma universitaria, e da lei n® 5692/71 que trata do ensino primario ¢ médio, tais
mudancas nio sendo consideradas, pelo governo militar, como uma segunda LDB. (Saviani:
1997, p. 21). As reformas nascem do movimento de exce¢ao comandado pelos militares que,
no vacuo dos acordos MEC-Usaid, redefinem os papéis para a educagao nacional.

Da lei n® 5540/68 podemos pincar os seguintes artigos referentes a formagao de
professores: artigo 23, que abre a possibilidade da criagdo dos cursos que passam a ser
denominados (licenciaturas) de curta duracdo, que em seu paragrafo 1° diz “serdo organizados
cursos profissionais de curta duracdo, destinados a proporcionar habilitagdes intermediarias
em grau superior”, tais cursos constituidos com a finalidade de permitir “um processo mais
rapido e ligeiro na formagao docente” (Cury: s.d., p.12); e o artigo 30, que diz: “A formagao
de professores para o ensino de segundo grau, de disciplinas gerais ou técnicas, (...) far-se-a
em nivel superior”. E uma reforma que, ao buscar reestruturar ¢ modernizar o modelo vigente,
acaba burocratizando o sistema. (Aranha: 1996, p. 214).

Quanto a lei n® 5692/71, encontramos em seu artigo 29, no que tange a formacao dos
professores, que “a formagao de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus sera
feita em niveis que se elevem progressivamente (...)”, apontando assim para a necessidade de
verticaliza¢dao nas formas de preparagao destes docentes. O artigo 30, que trata da “formacgao
minima”, subdivide esta formacdo da seguinte forma: “a) no ensino de 1° grau, da 1° a 4°
séries, habilitagdo especifica de 2° grau”, mantém-se assim o incentivo aos cursos normais
agora, porém, denominados de “Habilitagdo Magistério”; “b) no ensino de 1° grau, de 1° a 8°

séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel da graduacao, representada por
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licenciatura de 1° grau, obtida em curso de curta graduagao”, institui-se assim o espago para a
proliferacao destes cursos, de formas a suprir as necessidades emergenciais de mao de obra
qualificada para o setor; e “c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo obtida em curso
superior de graduacdo correspondente a licenciatura plena”, onde aparece, representando
desejos a muito difundidos pelos educadores, de que a licenciatura plena devesse ser o local
da formacao dos professores. Nesta mesma letra “c”, em seus paragrafos 1°, 2° e 3° aparecem
os “estudos adicionais” e o “aproveitamento de estudos” como formas alternativas de
preparagdo para ao magistério; oficializam-se os “malabarismos pedagogicos” como formas
de disponibilizar professores a curto prazo, mesmo que com qualidade de formacgao
questionavel. Tais ‘“malabarismos” encontram sua maior legalidade nas “disposicoes
transitorias”, em seus artigos 77, 78 e 79, que normatizam situagdes em que se a “oferta de
professores, legalmente habilitados, ndo bastar para atender as necessidades de ensino,
permitir-se-4 que lecionem, em cardter suplementar e a titulo precatério”, entre tantas
situagdes, quando nao cobertas pelos casos que constam no conjunto dos critérios
estabelecidos, até mesmo “habilitados para 0 mesmo grau, com experiéncia de magistério”.
Este conjunto de possibilidades aparece na lei representando situagdes aparentemente
estremadas e ocasionais, porém, na verdade, ndo apenas eram comuns na época como se
mantém por muitos anos apds a promulgacao desta lei.

Com esta reformulagao da Lei 4.024/61, ocorrida através das leis 5540/68 ¢ 5692/71,
ha uma verdadeira proliferacdo de cursos com vistas a superar a falta de profissionais, agora,
porém, diplomados de forma aligeirada. SO no 2° grau havia uma lista de 130 habilitagdes. A
“habilitagdo magistério” passa a fazer parte deste rol de profissdes esdrixulas, perdendo sua
identidade e os recursos humanos e materiais necessarios a especificidade de sua funcao.
(Aranha: 1996, p. 215). As criticas se sucederam, entre tantas, as voltadas para a ma formagao
dos professores que atuavam nas séries iniciais, tanto aqueles formados em nivel de ensino
médio quanto os habilitados nas licenciaturas curtas que, de cursos transitorios, se tornaram
definitivos. (Cury: s.d., p.12). H4, por outro lado, a partir da década de 1990, iniciativas como
a criacdo dos Centros de Formacgdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) e da
Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) que buscam
alternativas de melhorias nos processos de formagdo dos professores. Através da ANFOPE ¢
que a expressdo “base comum nacional” ganha f6lego, buscando definir uma mesma
compreensdo do papel do educador para todos os niveis do ensino. (Idem ibidem, p.14).

Concomitante a estas tentativas de melhorias da formagdo docente, o franco crescimento das
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institui¢des privadas, com pouco ou nenhum critério de qualidade, colocam em cheque todas
estas tentativas.

Dos objetivos proclamados aos objetivos reais (Saviani: 1997, p. 32), ha, por sua vez,
um grande abismo. Recortada pelas reformula¢des mais radicais ou pontuais, a primeira LDB
¢ alvo constante de criticas. As mudangas politicas em nivel nacional ddo o golpe final: o
Brasil precisa de uma nova LDB.

A atual LDB, lei n° 9394/96 - Lei Darcy Ribeiro, j4 nasce em meio a debates e
disputas de poder. “Sobre as insatisfagdes que a Lei deixou ou manteve, (...), no Congresso,
inevitavelmente sua marca historica propria, sobretudo a interferéncia de toda sorte de
interesses, muitas vezes pouco “educativos”” (Demo: 1997, p.10). Reflete assim todo tipo de
“causas”, das pessoais as politicas e as educacionais, portanto, ndo conseguindo resolver o
assunto de modo satisfatorio. (Cury: s.d., p. 15).

Quanto aos aspectos relacionados diretamente a formagao de professores, em sua
redacao original, destaca-se a criagao de um titulo especifico para o assunto, denominado de
“Dos Profissionais da Educacdo”. Em seu artigo 61, Inciso I e II ha a definicdo dos
fundamentos da formagdo destes profissionais onde se 1€: “a associagcdo entre teorias e
praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servigo; aproveitamento da formagdo e
experiéncias anteriores em instituicoes de ensino em outras atividades”. Neste, o elemento a
ser observado diz da importancia de uma formacdo que fuja do modelo calcada na mera
teoria, mas, agora, associando-a a pratica, assim como buscando experiéncias em setores que
possam complementar e enriquecer esta formacao.

O artigo 62, que a principio transfere a formagdo docente para a educagdo basica para
os cursos de licenciatura plena, como era desejado pelos educadores, permite, por outro lado,
que, “para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro séries do ensino
fundamental” seja aceita, como “formacdo minima” a “oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal”, ou seja, apesar das criticas que esta modalidade de formacao ja tinha
recebido, mantém-se esta possibilidade numa visivel demonstragdo de manutengdo de uma
pratica que ja havia sido considerada ultrapassada pela maioria dos educadores.

No artigo 63, que trata dos Institutos Superiores de Educacdo, em seu inciso II, ¢
encontrado outro elemento que merece ser observado, pois que trata de “programas de
formagdo pedagogica para portadores de diplomas de educagdo superior que queiram se
dedicar a educagdo bésica”, ou seja, mantém-se assim a pratica da dicotomia entre a formagao
especifica e a formag¢do para o magistério, também ja objeto de criticas por parte dos

educadores.
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O artigo 65, contudo, tras a questao da necessidade de, “no minimo, trezentas horas”
de pratica de ensino, ampliadas para quatrocentas horas através da Resolugao CNE/CP n° 02
de 19 de fevereiro de 2002, o que pode ser considerado um elemento importante na busca
desta formagao calcada em aspectos que relacionem a teoria com a pratica.

Por fim, o artigo 87, que institui a “Década da Educacdo”, principalmente em seu
paragrafo 4° que define que “até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”, tras a
questdo da necessidade de que os processos de formacgdo sejam atualizados com vistas a
buscar uma forma¢ao mais completa e em nivel superior, numa mostra de avango para a
questdo. Este paragrafo, contudo, acabou gerando, dadas interpretacdes erroneas e até mesmo
oportunistas do texto, uma corrida em busca de titulagdo por parte dos professores que, ao nao
possuirem curso superior, temiam perder seus empregos.

Um elemento que merece destaque na atual LDB ¢é o que trata da formacao de “base
comum nacional” (art 22 e 26) que tras, por conseqiiéncia, para o processo de formacao dos
professores, a necessidade e a aplicabilidade das reivindicagdes difundidas pela ANFOPE

desde 1983. Na época a ANFOPE, ao tratar da formacao dos professores defendia:

A base comum nacional dos Cursos de Formagdo de Educadores ndo deve ser
concebida como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, e sim como
uma concepcdo basica de formacdo do educador e a definicdo de um corpo de
conhecimento fundamental... Todas as licenciaturas (pedagogia e demais
licenciaturas) deverdo ter uma base comum: sdo todos professores. A docéncia
constitui a base da identidade profissional de todo educador. (Citado por ANFOPE:
2002, p. 06).

Esta relagdo entre o que prega a LDB, ao tratar dos alunos da educacdo basica, ¢ a
ANFOPE, que trata dos professores, encontra entendimento na interpretacdo dada por Cury

que diz:

E obvio que o comum ao qual o aluno tem direito de aprender e para cujo sucesso
os docentes e os profissionais da educacdo estdo implicados (...) ndo pode estar
ausente dos que atuardo nos estabelecimentos de ensino sobretudo por meio das
propostas pedagogicas. Logo, este comum ¢ parte integrante da formagdo comum de
todos os profissionais da educagdo. (Cury: s.d., p.18)

Observa-se assim que, para além das criticas que se justapdem a lei, também ha
avangos concernentes a formagao de professores no texto da atual LDB. Demo (1997) destaca
“alguns direcionamentos promissores voltados tanto para a melhoria da formagao como para o

‘aperfeicoamento profissional continuado” (art. 67, II); incluindo-se nisso também o
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“licenciamento periodico remunerado” (ibid)” (Demo: 1997, p. 47). O autor cita também o
“periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho (art. 67,
V)” e a “inclusdo da ‘progressdo funcional baseada na titulagdo ou na habilitagdo e na
avaliacdo do desempenho ’(Idem ibidem, p.47-48) Mesmo que o autor se ressinta da sua
aplicabilidade, ndo deixa de destacar sua importancia, observando certos receios
principalmente no que diz respeito aos elementos vinculados a avaliagdo docente (sobre a
questdo da ‘cultura do desempenho’ ¢ importante ressaltar as consideragdes tragcadas por
Santos (2004: p. 1148-1153) e a suas conseqiiéncias devido as formas a serem utilizadas para
tanto. Outros elementos que destacamos, dos apontados a titulo de suspense pelo autor, dizem
da manuten¢do das Escolas Normais de nivel médio, e da contraditoriedade que isso
representa; e do receio de que os Institutos Superiores de Educacdo possam, a revelia da lei,
resgatar, com outra roupagem, as antigas licenciaturas curtas, com as conseqiiéncias atinentes
a formas alternativas de abreviagdo de formacdo ou entdo de destruir “em seu amago a
inovagao esperada”. (Ibidem, p. 50-52). Tais criticas voltadas a estes Institutos sdo, de certa
forma, compartilhadas por Saviani (1997: p. 220-221) e por Freitas (1999: p. 36),
principalmente quanto ao aspecto de seu possivel desvinculo das universidades e da
experiéncia acumulada nestes locais.

Numa andlise do conjunto da LDB ela ¢ tida como detentora de uma visao tradicional
ou, como diz Demo, “a Lei reflete nada mais do que a letargia nacional nesse campo, que
impede de perceber o quanto as oportunidades de desenvolvimento dependem da qualidade
educativa da populagdo” (Demo: 1997, p.67). Ou, na fala de Arroyo, ao discutir o perfil do

educador que diz

Nao ¢ ingénuo pensar que as atribui¢des listadas em cada nova lei, nova politica,
novo parecer possam, por um passe de magica, alterar o historico oficio de mestre
que os professores repetem? (...) E grave porque distraidas as leis e os pareceres
com detalhes, os curriculos, as pesquisas e as politicas de formacdo ndo chegam ao
cerne do oficio de mestre (...). (Arroyo: 1999, p. 151-152).

Nao bastam, portanto, as leis, € necessario uma tomada de posicao de toda a sociedade sobre o

que se deseja de sua educacgdo e de seu pais.
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2.2 - Algumas discussoes sobre a formacao de professores.

Paralelo a este “espirito das leis”, as discussdes em torno da problematica da formacao
dos professores tém sido hd muito tempo objeto de discussdes. Principalmente quando se
discute os problemas que culminam no fracasso escolar, o debate sobre o papel do professor
passa a ser objeto de questionamentos pela sociedade. Na analise das dificuldades do processo
de ensino e aprendizagem nas escolas, para além dos demais dilemas que o circundam,
quando se trata da tarefa de preparar os jovens para a vida e/ou para o trabalho, um dos
principais focos de atencdo esta voltado para o professor. Mesmo que também seja observada
a questao das condi¢des da escola e do papel do Estado nas solugdes, ou entdo na fiscalizagao,
a capacidade profissional do professor, sua performance (Moraes e Neto: 2005, p.1447), € que
recebe os principais olhares dos interessados no sucesso deste processo. O questionamento:
“como estdo sendo formados os professores?” é sempre presente e remete, de imediato, a
capacidade do professor e de sua forma de lidar com o conhecimento, de “filtracao”, nos
dizeres de Tardif (citado por Monteiro: 2001, p.132), associado ao seu saber da experiéncia,
dos saberes docentes constituidos na sua formagdo superior € que estardo presentes no seu
trabalho em sala de aula.

A busca por uma formagdo qualificada para a tarefa de ensinar nos conduz a tentativa
de compreender o que € ser professor, apesar de Rosa (1999 a) dizer que esta ndo ¢ uma tarefa
facil, pois a questdo tem “um carater ontoldgico e ndo funcional” (Rosa: 1999, p. 196). O
olhar deve, contudo, estar voltado na perspectiva de uma agao profissionalizada e ndo apenas
daquela que faz da tarefa de dar aulas um complemento salarial descompromissado ou entao

um “hobby”.

Segundo Altet indica, ao definir a fun¢do de professor: “O professor profissional &,
antes de tudo, um profissional na articulacdo do processo ensino-aprendizagem em uma
determinada situagdo, um profissional da interacdo das significacdes partilhadas” (Altet:

2001, p. 26). E, complementa, ampliando a andlise para o processo de ensino,

Definimos o ensino como um processo interpessoal e intencional, que utiliza
essencialmente a comunicagdo verbal e o discurso dialogico finalizado como meios
para provocar, favorecer e levar ao éxito a aprendizagem em uma dada situagao; é
uma pratica relacional finalizada. Ensinar é fazer aprender e, sem a sua finalidade
de aprendizagem, o ensino ndo existe. Porém, este “fazer aprender” se da pela
comunicagdo e pela aplicagdo; o professor ¢ um profissional da aprendizagem, da
gestdo de condigdes de aprendizagem e da regulagdo interativa em sala de aula.
(idem)
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Desde ja se nota a complexidade, propria de uma sala de aula, composta, entre outros,
por alunos com historias de vida particularizadas, professores formados em situagdes muitas
vezes adversas, estruturas escolares despreparadas para a tarefa do ensinar e uma comunidade
que raramente se encontra em condi¢des de didlogo. Sendo assim, estes sdo alguns dos
aspectos minimos que necessitam ser observados quando se busca compreender as atividades
do professor.

A atividade de ser professor conjuga a tarefa propria do ensinar as novas geracoes,
envolta nas questdes do dia-a-dia escolar, com as atividades de administrar a propria
formagao profissional. Assim, a problematica da formagdo de professores requer que os
olhares se voltem para a busca de situagdes que permitam superar inumeros dilemas, inclusive
a questdo do fracasso escolar. Para além dos enfrentamentos entre escola e Estado, familia e
escola ou familia e Estado, as deficiéncias presentes na formacao dos professores sdo outra
questdo a ser observada e trabalhada, com foco constante no papel do professor na sociedade
e, também, no repensar as praticas da universidade, em especial, nos cursos de licenciatura.

M¢étodos mais adequados, conhecimentos construidos por pesquisas que envolvem o
tema, tecnologias a disposi¢ao e o resgate do conjunto do processo de ensino e aprendizagem,
que perpassa pela propria no¢ao de conhecimento e de formacgao, sdo alguns dos elementos
que merecem estar presentes quando ¢ para a formagdo de professores que se voltam as
atengoes.

Na busca por uma escola que vise maiores sucessos na sua atividade de ensino e
comprometida com a sociedade de seu tempo, o pensar sobre uma formagao adequada de seus
profissionais ¢ uma questdo premente. Nesta perspectiva, a formagao necessita estar voltada
tanto para os aspectos de ordem técnica, ou seja, do dominio dos contetidos especificos de
cada 4area do conhecimento, quanto aos conhecimentos proprios para uma formacao
humanizada e que contempla o individuo em seu aprendizado, também, escolar. E, para o
€xito na atividade de ensinar, o dominio dos aspectos de ordem didatica, que permitam que o
ensinar consiga resultar no aprendizado do aluno, € outro elemento a se considerar. H4 que se
considerar, neste sentido, que estes conhecimentos necessitam estar associados e nao
pensados em separado, pois s6 assim efetivamente se conseguira €xito nesta busca por uma
escola melhor. Além disso muitas das preocupagdes voltadas para a formacao de professores
estdo associadas as iniciativas do professor, com vistas a que “estes possam gerir o seu espago

de trabalho”. (Perreira (org): 2000, p. 206). E, complementa a autora:
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Mais do que em qualquer profissdo, a formagdo do educador deve partir do
pressuposto de que quem constrdi o conhecimento é o proprio cognoscente, € iSS0
implica em uma postura de compreensdo da globalidade do sujeito que aprendera
através de um processo interativo e dindmico. Sem tal concepgdo acerca do
conhecimento, o profissional apenas repetird e reproduzira praticas antes vividas,
limitando-se a cumprir o que lhe foi proposto tendo uma atitude de repetidor e ndo
de sujeito das suas agdes. (Idem ibidem, p. 206-207).

Assim, organizar curriculos que, nos cursos de licenciatura, ndo percam o objetivo do
ensinar e do aprender e que leve em considera¢des todo o processo de formagao, se coloca
como fundamental. Neste sentido, a abertura para as areas do conhecimento que completam
esta formagdo e colaborem nesta constitui¢do do profissional, seria de grande utilidade. O
quadro, ainda presente, principalmente nas ciéncias, de cursos que, ao tentar formar
profissionais, um pouco para docéncia, via licenciatura plena, e, um pouco para a pesquisa,
via bacharelado, na ansia de (também) fornecer candidatos para seus cursos de pos-graduacao,
e que acabam tendo dificuldades de realizar toda esta empreitada, precisa ser repensado em
muitas das institui¢des de ensino superior brasileiras.

A questdo da formagdo de professores, aqui colocada de forma geral, ¢ imbricada de
fatores que passam pela formagdo em nivel superior, que prepara para o exercicio da profissao
- sem que nos esquecamos aqui dos debates sobre onde formar professores em nivel superior,
debate este ja apresentado por Weber (2000) -, pelo reconhecimento profissional, que
incentiva a busca pela qualificagdo continuada, e pela propria reflexdo sobre o fazer
pedagdgico individual, que problematiza e busca superar cada ato, com vistas a uma formacao
escolar desejada para si e pelo seu meio a cada momento.

Neste sentido, Abib, ao analisar esta problemadtica a partir de estudos ja realizados
sobre o tema, aponta “trés grandes problemas a respeito da formagdo de professores: a
desarticulagdo entre a teoria e a pratica, a falta de articulacdo entre a universidade e as escolas
de 1° e 2° graus (ensino basico) e a desvalorizagao profissional do professor e dos cursos de
licenciatura” (Abib: 1996, p. 06 - 07). Confirmando assim que esta discussao necessita de um
olhar mais apurado, mesmo que, como a propria autora apresenta no texto, muitos outros
autores ja tenham apontado caminhos para a superagdo de alguns destes aspectos ou da
propria questdo. A busca ¢, em ultima instancia, por condigdes para a realizacdo de um bom
trabalho em sala de aula. Para isso, entre tantas coisas, ¢ necessario que o professor perceba
“como se da a interagdo entre o conhecimento especifico e o pedagogico e para que isso
aconteca ¢ imprescindivel que o professor adote uma pratica reflexiva” (Zimmermann e

Bertani: 2003, p. 53), e, nesta busca € que devem se voltar estes olhares.
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2.3 - Aspectos do ensino e da formacio de professores de ciéncias.

Observar as caracteristicas especificas de cada area do conhecimento torna a discussdo
sobre a formacdo de professores mais objetiva e com maiores condi¢cdes de se apontar passos
para superacdes que se fagam necessarias. Mesmo que a grande area de formagdo de
professores geralmente tenha problemas comuns e, deste ponto de vista, trabalhem com a
mesma grande questdo, qual seja, a da educacdo e dos processos de ensino e de aprendizagem,
as especificidades ja solidificaram areas de pesquisa proprias.

A formagdo de professores de ciéncias tem trabalhado a muitos anos objetivando
analisar (também) as suas proprias questoes. Do ensino de procedimentos cientificos, da
conceituacdo constituida, dos modelos adotados e das diversas teorias cientificas, a
necessidade de repensar a propria atitude pedagdgica deste professor passou a ser um dos
objetos de analise da area, vislumbrando assim uma outra panoramica por sobre o ensino de
ciéncias, pensado, além da mera exposicdo de contetido, para uma Ciéncia capaz de ser

compreendida por todos e ndo apenas pelos “cientistas”. Diz Oliveira (1998):

Uma vez que a Ciéncia e a tecnologia afetam a humanidade inteira, esta ¢ uma
tarefa ndo apenas para especialistas, mas para todos os cidaddos e, especialmente,
para os professores de ciéncia, pela responsabilidade que tém na determinagdo das
concepgdes que os alunos vém a adotar. (Oliveira: 1998, p. 03)

De meros consumidores de artefatos tecnoldgicos, de conhecimentos considerados
gerais ou de utilidade para o trato destes artefatos, o que busca-se ¢ um ensino de Ciéncia
considerando que €, em ultima instancia, socio e historicamente construido. Um ensino que
leve em conta, como reforca o autor, que “os professores de disciplinas cientificas, querendo
ou nao, contribuem para moldar as concepgdes de ciéncia de seus alunos” (Idem ibidem p. 02)
e, assim, sdo (também) responsaveis pela relacdo que estes alunos irdo travar com o saber
cientifico que sera disponibilizado e com os caminhos que este conhecimento ird seguir.
Como diz o autor, “faz parte da missao do professor a reflexdo sobre a ciéncia” (Idem ibidem,
p. 03).

Como grande desafio para que o professor possa incorporar esta nova perspectiva, ja
na sua formagdo, estd a questdo da aproximacao entre a formacao curricular basica e as
atividades de pesquisa, tanto no aspecto do contato com os resultados alcancados por estas
pesquisas, quanto como pesquisador que também busca seus resultados. O didlogo entre esta

dupla formagao, curricular e de pesquisa, com vistas a incorpora¢do de novos conhecimentos
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e atitudes na pratica docente, ¢ um dos grandes passos a ser dados. Este incorporar de novos
conhecimentos pode mostrar resultados frutiferos se encontrar direcionamentos permeados
pela pratica reflexiva (Novoa: 1992) e (Pimenta e Ghedin: 2002) e preocupados com a
constituicdo de uma cultura cientifica (Macedo: 2004) e (Carvalho: 2004), elementos que
enriquecem quando a discussdo ¢ a formagdo de professores.

Na tentativa de evitar que o ensino seja baseado no conhecimento espontaneo,
entendido com Chassot, como sendo “os muitos conhecimentos produzidos solidariamente e,
as vezes, com muita empiria. (...) Marcados pelo senso comum ¢ que nos referimos que o sol
nasce ¢ que o sol se poe” (Chassot: 2001, p. 205), ainda confundido como conhecimento
cientifico por muitos dos professores de ciéncias, e que, acima de tudo, concebem o processo
de ensino e de aprendizagem como algo demasiadamente simples, ¢ que a discussdo da
formacgao destes professores se torna sempre atual. Compreendendo uma aprendizagem como
constru¢do de conhecimentos com as caracteristicas de uma pesquisa, Carvalho e Gil-Pérez

enumeram os seguintes aspectos que deveriam “saber” e “saber fazer” estes professores:

1 - Romper com visdes simplistas sobre o ensino de Ciéncias

2 — Conhecer a matéria a ser ensinada

3 — Conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo

4 — Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das ciéncias

5 — Saber analisar criticamente o ensino tradicional

6 — Saber propor atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva

7 — Saber dirigir as atividades dos alunos

8 — Saber avaliar

9 — Adquirir a formac¢do necessdria para associar ensino e pesquisa didatica
(Carvalho e Gil-Perez: 2000, p.14-63).

Quando da analise critica da formagao atual dos professores de ciéncias, estes autores
concebem-na a partir da perspectiva da profunda mudancga didética que questiona, de partida,
a afirmacdo de que “ensinar ¢ facil”. Apontando, dessa forma, para a necessidade de um
conhecimento profundo da matéria a ser ensinada e da necessidade de apropriacdo de uma
concep¢do do ensino e¢ da aprendizagem das ciéncias, enquanto uma constru¢do de
conhecimentos, tanto de alunos quanto de professores, € que se constitui a partir de uma
formagdo continuada. A busca pela superacdo do modelo vigente, com suas limitagdes, ¢
colocada como uma das necessidades mais urgentes para uma nova formagdo destes
professores. E, complementariamos, para uma nova perspectiva para o ensino de ciéncias e
para a propria compreensao do papel da Ciéncia na educagdo formal. A busca de um novo

caminho para a formag¢do destes professores, que deve ser “politica, pedagdgica e cientifica”
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(Marandino: 2003, p. 179), coloca-se assim como premissa para uma escola com o olhar
voltado para as questdes contemporaneas.

Os elementos apresentados acima sdo muito presentes na questdo da formagdo de
professores de ciéncias. O constante revisitar, por meio da reflexdo, a pratica destes docentes,
efetuada pelos proprios professores, ¢, sem duvida, um dos principais elementos para a
superagdo de impasses. Situagdes como a que relata Rosa configuram questdes a serem

repensadas.

Como por exemplo, é interessante observar como, no meio universitario, pessoas
com varios artigos cientificos publicados em suas areas de conhecimento especifico
e/ou com uma sélida reputagio profissional, agem dentro de uma sala de aula: por
tentativa e erro. E se surpreendem, enormemente, quando o que conseguem sao
grandes quantidades de reprovagdes. Os culpados sdo sempre os alunos que sdo sem
base. Se cles agissem em seus laboratorios ou desenvolvimentos tedricos com a
falta de método com que agem na sala de aula certamente ndo teriam os tantos
trabalhos publicados ou a reputacdo profissional de que (com justa razdo) se
orgulham. (Rosa: 1999a, p. 203).

A busca por uma formagdo que congregue aspectos, como os ja citados, e uma visao ampla do
fazer pedagdgico especifico, sdo os elementos fundamentais para que esta formagdo permita
olhar para as ciéncias e para a Ciéncia sem o receio que a escondeu por muito tempo nos
laboratdrios inatingiveis dos chamados “cientistas”.

Neste sentido, a formacdo inicial em nivel superior tem estado constantemente no
centro das discussdes quando o assunto ¢ “competéncia” profissional. A preparac¢do adequada,
em qualquer area, precisa abarcar determinadas situagdes que, na hora em que sdo efetivadas,
por outro lado, nem sempre conseguem dar plenas condi¢des para o exercicio profissional, em
consondncia com o que dele ¢ esperado. Partindo do pressuposto, discutido por Foerste, de
que “o eixo principal das mudangas esta na formagdo inicial” (Citado por Liidke e Boing:
2004, p. 1177), a necessidade de discutir as questdes que envolvem esta formagao inicial ¢
sempre atual. Assim, discutir elementos constitutivos das instituicdes de ensino superior e que
atingem estes processos de formacao também deve estar em pauta.

Por vezes, principalmente nos momentos de crise econOmica e politica, as IES
enfrentam maiores dificuldades para preparar seus egressos para que consigam ir para o
mercado de trabalho em condigdes satisfatérias de dominio das especificidades de sua area de
formagdo, principalmente no que tange ao dominio das tecnologias de ponta. Nas IES
publicas, tais dificuldades geralmente dizem respeito a falta de recursos financeiros para a
disponibilidade de tecnologias que coloquem em pé de igualdade os alunos e seus futuros

locais de trabalho, deficiéncias muitas vezes minimizadas com estagios obrigatorios ou extra-
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curriculares. As IES particulares, por outro lado, voltadas, em muitos casos, principalmente
para uma formacao direcionada para nichos de mercado, acabam, mesmo quando nao ha
caréncias de recursos financeiros, tendo dificuldades de formacao devido ao volume de alunos
ou a caréncia de professores devidamente qualificados.

A constitui¢do de curriculos destoados da realidade profissional de cada categoria,
extensos ou carentes de aspectos constitutivos da formagao global, desenvolvidos por
professores com formagao deficiente ou com sobrecarga de atividades, também colabora nesta
perspectiva de formacao inicial insuficiente.

Quando ¢ destacada a formacao inicial dos professores, o quadro se repete. Da parte
das IES ou da propria sociedade, ¢ preciso incluir a questdo do status social que circunda
cursos voltados a licenciatura. Tal perspectiva acaba induzindo muitos alunos a realizar uma
formacao desmotivada e, por conseqiiéncia, afastada da fun¢do mais basica destes cursos: a
formagao das novas geragdes para a conquista e exercicio da cidadania. Para isso, entre outras

coisas,

(...) as escolas de formagdo de professores necessitam ser reconcebidas como contra-
esferas publicas. Nossa opinido ¢ que tais instituigdes, da forma como existem hoje,
estdo perniciosamente destituidas ndo s6 de consciéncia social, mas também de
sensibilidade social (Giroux e McLaren: 1995, p. 127).

Esta redefinicdo da perspectiva que precisa ser pensada pelas IES, quando forma
novos professores em seus cursos de licenciatura, ndo é, porém, uma tarefa de todo facil,
principalmente quando interesses pessoais estao em jogo. Giroux e McLaren complementam

dizendo:

As escolas servem principalmente como instrumentos de reprodugdo social que
fabricam trabalhadores doceis e obedientes para o estado; o conhecimento adquirido
em sala de aula é geralmente considerado parte do tecido da "falsa consciéncia’; e os
professores parecem estar amarrados em uma situagdo de total impoténcia. (idem,
p-129)

Uma nova concepc¢do de formacao de professores para as ciéncias necessita enfrentar
também questdes graves relacionadas aos seus alunos. Longe do ideal de té-los a disposicao
para o desempenho das tarefas atinentes ao seu curso de graduacao, inclusive aqueles que ja
trabalham com docéncia, € preciso lidar com alunos em dupla jornada. Uma formacao inicial
que, neste sentido, ndo leve em consideracdo a especificidade de alunos que trabalham e
estudam concomitantemente, colabora para ampliar mais as deficiéncias nesta formacao.

Sendo assim, a falta de tempo para o curso, somada as distancias que separam trabalho,
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moradia e universidade, e que diminui ainda mais o tempo e as energias para os estudos, sao
elementos desmotivadores e que precisam ser levados a sério quando o desejo ¢ uma
formacgdo de boa qualidade para o exercicio da fun¢do de professor (também) de ciéncias. A
todos estes elementos uma nova questdo precisa ser observada nesta fase de formacdo: a
historia de vida e as experiéncias do aluno relacionado ao “ser professor”, suas crengas € o
desenvolvimento de suas crengas sobre si mesmo e sobre seu papel como futuro professor.

Neste sentido,

E certo entdo, que os licenciandos quando chegam aos cursos de licenciatura,
trazem essas imagens vivas do trabalho do professor, que raramente se alinham
com as orientagdes desses programas de formacdo inicial, que se inspiram nos
desejos atuais da reforma do ensino de ciéncias, enquanto que as crencas dos
licenciandos, no geral, foram cunhadas num contexto de ensino tradicional.
(Bejarano e Carvalho: 2003, p. 02).

Além da necessidade que estes cursos tem de conhecer melhor a realidade dos seus
alunos e suas concepgdes sobre o que € ser professor, ¢ também relevante o constante rever de
algumas das formas de pensar e agir relativas a sua propria estrutura. Assim, um outro aspecto

que merece destaque ¢ a concepcdo de pratica de ensino. Encontramos, no Parecer do

CNE/CP n° 009/2001, que

uma concep¢ao de pratica mais como componente curricular implica vé-la como
uma dimensdo do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formagdo, nos
momentos em que trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante
o0 estagio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional (CNE/CP n°
009/2001. p.12).

Contudo, o limitado espago nas escolas para o estdgio dos alunos, em muitas cidades, ou a
compreensdo equivocada destas escolas sobre a funcdo do estagidrio, também trazem
problemas para uma formacao mais ampla e que abarque o maior nimero possivel de aspectos
desejados. A busca freqiiente por receitas, somada aos medos comuns nesta fase do curso,
afasta, por vezes, os alunos da reflexdo mais profunda. Este espaco (que deveria ser)
privilegiado para que elementos participes na atuagao futura dos professores sejam abordados,
em muitos cursos acaba sendo desprestigiado, juntamente com as disciplinas tidas como
pedagdgicas, transmitindo assim um carater de descaso, reforcado pela angustia e a fuga dos
alunos, ante o enfrentamento da sala de aula.

O momento que poderia ser de pesquisa, andlise e do proprio enfrentamento das
dificuldades comuns nesta fase da formagdo, conjugado com o trabalho de conhecimento da

estrutura da escola, futuro local de trabalho, ou, para aqueles que ja trabalham em escolas, de
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reconhecimento dos limites e entraves pertinentes ao ambiente escolar, nem sempre consegue
o éxito esperado. Como conseqiiéncias deste momento deficitario da formagdo surgem e se
perpetuam alguns dos problemas do ensino de ciéncias nas escolas, sobre os quais o processo
de formacao inicial precisa se debrugar e necessita superar.

A chegada na sala de aula para ensinar ciéncias, em qualquer ciclo da educagdo,
coloca-se assim revestido de apreensdo. A superagdo dos conhecimentos de senso comum
sobre Ciéncia, que ao menos precisa ser iniciada com a graduagdo, se ndo foi iniciada
previamente, soma-se a superacdo do senso comum pedagdgico, no que diz respeito a
compreensdo do processo de ensino e de aprendizagem. A percep¢do que ensinar ndo € apenas
“dar aula”, administrando uma sala de aula com suas adversidades, nem tdo pouco ser um
super-herdi, mercenario ou militante, ¢ um primeiro impacto a ser superado, agora sozinho,
sem um orientador ou supervisor para lhe amparar. Surgem assim trés principais
manifestagdes: desencanto, frente ao complexo escolar ¢ ao papel que lhe foi colocado;
receio, frente as expectativas € o proprio relacionamento com os aspectos constitutivos do
sistema escolar; e culpa, frente as cobrancas que a ele, professor, sdo colocadas. (Barroso:
2003, p. 123-127).

Trazer a Ciéncia para a sala de aula, buscando uma visdo minimamente estruturada e
cientifica de seu conhecimento, calcada em atitudes que possibilitem um aprendizado que
respeite o individuo e lhe permita compreender o mundo, também com o olhar proprio da
Ciéncia, e que, também em Ciéncia, ¢ “culturalmente construido” (Wortmann: 1999, p. 152),
¢ a constante a que deve se propor cada professor. E, na busca por uma formagdo continuada,
a compreensdo que a tarefa do ensinar de fato ¢ composta por saberes que so6 o revisar das
praticas de sala de aula é que permitem um passo adiante, inclusive, e principalmente, quando
o processo de formagao inicial ndo contemplou toda uma gama de conhecimentos importantes

para a docéncia.

2.4 - A formaciao continuada.

A formagdo continuada, juntamente com a formacgdo inicial, em nivel superior,
constitui-se em outro elemento importante para o €xito no ensino de formagao e no ensino de
ciéncias. Além de preparar o professor para a sua funcdo, o dia-a-dia impde questdes para as
quais a formagdo inicial ndo havia despertado atencdo no, entdo, aluno. A formacgao

continuada estimula a busca pelas respostas para questdes enfrentadas no cotidiano,
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aprimorando a acdo docente para o que o professor necessita estar consciente € com sua
atenc¢ao voltada.

De outro lado,

Os modelos de formagdo continua de professores tém de estar orientados para a
mudanga dos comportamentos e das praticas, o que exige um trabalho simultaneo
sobre a pessoa do professor, sobre o seu universo simbdlico e sobre as suas
representagdes, mas também sobre os seus contextos de trabalho ¢ o modo como se
apropriam deles (perspectiva critico-reflexiva). (Barroso: 2003, p. 140-141).

Sendo assim, se, em um momento, ¢ fundamental que o professor busque se atualizar, em
outro, 0s cursos, programas ou similares, que visem dar continuidade aos estudos ou ajudar a
superar os problemas proprios da docéncia escolar, necessitam estar em consondncia com a
realidade e com as necessidades de determinado momento histérico, sob pena de ndo
cumprirem com a fung¢do de atingir a formacao dos professores. Neste sentido a ANFOPE tem

defendido que

A elaboragdo de uma Politica de Formagdo Continuada devera estar vinculada as
concepgdes de sociedade e educagdo que se tenha e deve ir na dire¢cdo do
fortalecimento da pluralidade e da socializagdo dos conhecimentos universalmente
produzidos, contribuindo diretamente para a profissionaliza¢do do professor e para
o conhecimento da realidade. (ANFOPE: 2002, p. 13).

De forma geral, a formagdo continuada ¢ caracterizada por varios aspectos, dentre os
quais podemos citar: a busca por propostas metodologicas eficientes para o ensino de
determinados conteudos; a compreensao, atualizacdo e contextualizagdo de conceitos; o trato
com questdes de carater pedagogico; o aprofundamento em conteudos especificos; a questdes
ligadas direta ou indiretamente com outras areas do conhecimento, em uma perspectiva
interdisciplinaridade, entre outros. Nesta direcdo, o processo tende a passar pela revisdao ou
reconstrucdo de conhecimentos ja estudados na graduagdo ou mesmo pela apresentacdo de
conhecimentos que irdo se somar ao conjunto de conhecimentos do professor, alargando
horizontes para, at¢ mesmo, um olhar completamente novo por sobre sua formacgao inicial e
por sobre seu fazer pedagdgico. A formagdo continuada se apresenta, assim, como uma
releitura dos conhecimentos aprendidos e praticados, com vistas a superagdo de estruturas que
se colocam no fazer didrio do professor e que remetem para o desencanto, para o receio, €
para a culpa, conforme ja citamos anteriormente, proprias da angustia do ser professor e do

ensinar.
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No Brasil, a formagdo continuada nem sempre consegue ser tratada com a devida
importancia no conjunto das circunstancias que envolvem a atuacdo dos professores. Ao
atuarem em sala de aula, os professores, além das pressdes externas vindas do conjunto da
sociedade, sdo sobrecarregados, principalmente no ensino fundamental, com atividades que
fogem de sua fun¢do inicial. Desempenhando papéis proprios da familia, como observar
aspectos de higiene e de alimentagdo, principalmente nas escolas de ensino fundamental
publicas, o professor, que geralmente trabalha em mais de uma escola, tem pouco tempo, até
mesmo para preparar devidamente suas atividades. Neste sentido, a pratica de refletir suas
metodologias, ou at¢ mesmo suas concepgdes sobre conhecimento e aprendizagem, acaba
ficando para um segundo plano e seu aprimoramento profissional, via cursos de
aperfeicoamento ou de pos-graduacdo, nem sempre estdo entre suas prioridades. Nesta
perspectiva rompe-se o processo de “autocorre¢do” (Sousa: 2003, p. 58) que interrompe um
dos objetivos do processo de instrugdo que € a crescente autonomia do aluno e também do
professor.

Diferentemente de todo um quadro que tenderia a afastd-lo de qualquer busca por
melhorias pessoais em sua tarefa de ensinar, os cursos, palestras ou atividades voltadas para a
formagao continuada, t€ém publico, mesmo que, por vezes, os professores apenas estejam
buscando certificados para contar em suas ascensdes funcionais, em seus planos de carreira.
Neste sentido, entre outras coisas, as politicas constituidas para incentivar e conscientizar os
professores pela busca do aperfeigoamento profissional também necessitam ser revistas sob
pena de que os resultados ndo consigam chegar efetivamente a sala de aula. Ainda assim, ao
estarem presentes nestes eventos, as responsabilidades daqueles que os organizam se volta
para a oportunidade de, ao menos, colocar questdes que instiguem estes professores. A
ruptura com a rotina, impregnada por modismos e conformismos pedagdgicos, €, nesta
perspectiva, uma necessidade para que a formacdo continuada tenha éxito na tarefa de
repensar a pratica docente. O contato com outras experiéncias, na troca de informagoes,
comum neste tipo de atividade, junto com o conhecimento de resultados de novas pesquisas
ou mesmo na participagcdo de investigacdes, se colocam como novos e importantes elementos
constitutivos desta formagao. Estes eventos, assim, ndo podem ser vistos como instrumentos
estatisticos, situacdo esta que ¢ presente em muitos locais quando, para demonstrar seu
compromisso para com a educagdo, as autoridades responséaveis por esta educacdo, buscam
mais os numeros do que o conhecimento, realizando eventos para a darea sem um
planejamento continuado, é preciso que o foco esteja no aluno e no professor com vistas a

aperfeicoar os processos constitutivos do fazer educacional, fugindo inclusive da busca por
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“receitas” salvadoras da educacdo. Neste sentido, ao analisar as criticas que geralmente sdo

feitas aos cursos de formagao continuada, diz Trivelato:

O desafio que se coloca ¢ formular e propor seqiiéncias didaticas que sirvam,
simultaneamente, para o processo de aprendizagem do professor ¢ como uma
possivel sugestdo de processo de ensino que ele possa desenvolver com seus
alunos. Atividades que, por fugirem do modelo de reproducdo e transmissdo de
conteudos, promovam a aprendizagem significativa do professor, tanto das questdes
conceituais envolvidas como da metodologia de ensino empregada. (Trivelato:
2003, p. 64).

A conquista, porém, de espacos escolares, com vistas a possibilitar tais envolvimentos,
ainda ¢ uma batalha para a maioria dos professores. Diz Krasilchik, “H4 administradores que
impedem as atividades dos professores (...) sob diferentes pretextos, procurando, na verdade,
evitar que uma rotina consolidada seja rompida” (Krasilchik: 1987, p. 50). Se a percepgao da
importancia da formacao continuada ja ¢ mais presente nas escolas, mesmo estando longe do
ideal, a sensibilidade das autoridades competentes e responsaveis pela administragdo escolar,
necessita ser ampliada. O professor, como qualquer outra pessoa, também tem uma vida fora
da escola e do mundo do trabalho e seus afazeres pessoais também precisam ser respeitados.
Por conseqiiéncia, a implantacdo de politicas calcadas em propostas de formagdo continua
para os professores, que levem em consideragao tais elementos, se coloca como necessidade e
possibilidade de maior éxito nas questdes de aprendizagem da escola que, constantemente
vém sendo questionada em sua competéncia no trato com a educacao.

A formacdo continuada pode, assim, ser vista como possibilidade de resgate de
processos de formagdo vividos por professores que, quando de sua formagdo inicial,
principalmente aquela realizada em contextos de aligeiramento que se fizeram presentes até
pouco tempo na educagdo nacional, ndo lhes forneceu o ferramental minimo para uma pratica
docente condizente com as necessidades da funcdo. A presenga consideravel de professores
com formacgdo nas antigas licenciaturas curtas, com complementacdes pedagodgicas ou mesmo
“leigos”, apesar de possuirem diplomas em cursos superiores, porém em areas diferentes das
licenciaturas, nas salas de aula espalhadas pelo pais ja aponta para a importancia deste tipo de
formagdo para o processo de atualizagio da educagdo nacional. E nesta perspectiva que se
apresenta aqui uma defesa de sua importancia para, além do diagndstico de formagdo dos

professores, apontar caminhos para melhorias da educacao brasileira.
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2.5 - A formacio dos formadores.

No contexto da formacdo superior, o papel destinado as IES ¢ revestido de muitos
significados e atribui¢cdes. Além dos aspectos que constituem a formacdo de individuo, nos
mais diversos ambientes, a formacao superior fornece os elementos fundamentais com relagao
a qualificacao profissional em seus diversos niveis. Neste sentido, o papel dos cursos de
graduagdo e de pos-graduacdo, que, além de preparar os profissionais que irdo atuar junto a
sociedade em geral, também formam para a pesquisa e para a funcdo de preparagdo de outros
profissionais, se coloca como nova tarefa a ser implementada. Esta tarefa de preparar os
futuros formadores de nivel superior, porém, nao ¢ de todo simples.

Como qualquer outro setor da sociedade, a universidade também precisa lidar com as
coisas do e no mundo. A propria universidade, por ser parte constitutiva da sociedade, vive
cada momento historico. Assim, estar em consondncia com esta realidade e com cada
momento €, a0 mesmo tempo, estar planejando e, efetivamente, colaborando na construgao do
futuro, tendo como instrumento pedagdgico a critica social e a autocritica pessoal, constitui
esta tarefa em uma grande empreitada. Neste viés colocam-se inimeros questionamentos
nesta ja complicada atitude formativa: como acompanhar a corrente da mundializagao cultural
e da producdo tecnoldgica, conseguindo conviver com as questdes internas de um pais, ou
mesmo do mundo, que possui inimeros problemas, principalmente sociais, fornecendo
profissionais aptos a se inserir, ter sucesso em sua atividade e ser feliz na sociedade
contemporanea? Como preparar profissionais aptos para lidar com a globalizacdo, sem estar a
servico desta logica considerada por muitos como excludente? Como lidar com a mentalidade
de jovens que chegam a universidade, impregnados de modismos e de ideologias pré-
determinadas, fornecendo instrumentos que colaborem na sua transformagdo em cidadaos, no
minimo, com consciéncia social? Neste contexto talvez a questdo de maior complexidade, de
fato, esteja voltada para as questdes de construcdo do pensamento e do mundo dos
conhecimentos.

Uma proposta de formagdo superior que busca ter éxito, requer, entre outras coisas,
um olhar voltado para a ruptura dos paradigmas instituidos, buscando, antes de tudo, que os
jovens formados consigam construir sua propria perspectiva de vida, pensando por si sés, o
que ja ¢ uma grande tarefa quando vislumbramos que os modelos de racionalidade estdo
prontos e sdo dados pelo sistema vigente. Esta ruptura ndo diz respeito apenas ao aluno,
também diz respeito ao professor. Diz Masetto (2003), ao tratar da docéncia no ensino

superior, que:
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Por tras do modo como geralmente acontecem as aulas na universidade, ha um
paradigma de ensino consolidado e estruturado ha varias décadas e que sustenta a
docéncia universitaria como ela aparece , mas que precisa ser substituida por um
novo paradigma que permita e dé fundamentagdo as inovacdes que queremos fazer
em nossas aulas. (Masetto: 2003, p, 107).

Para tanto, o distanciamento entre os diversos saberes, reflexo de praticas departamentalistas
em muitas universidades, constitui-se hoje em um dos grandes abismos a uma racionalidade
que pretende pensar o conhecimento em seu conjunto, visto que, como discute Snow (1995),
fez grande parte da intelectualidade contemporanea ou pobres nas ciéncias naturais ou nas
ciéncias humanisticas. Na mesma direcdo, diz Coggiola (2001), ao tratar da crise da Ciéncia,
que, no interior da universidade, h4 “uma infinidade de seitas académicas que coexistem sem
debate nem intercaimbio algum entre elas e o resto das ciéncias” (p.57).

Na sua tarefa de formacdo para a atuagdo no ensino superior, a questdo da pesquisa
cientifica, associada ja a graduagdo, tem se colocado como fundamental na preparagio para a
pos-graduacao, além de engendrar outros aspectos a propria graduagdo. Se, no Brasil, a
tendéncia ¢ que a formagdo de formadores se dé nos cursos de pos-graduagdo strictu sensu,
mesmo que seja comum em muitas areas se encontrar professores com apenas a graduagao e,
por vezes, em areas diferentes daquela em que ministra suas aulas, entdo o papel destinado a
estes nas universidades também ¢ de vital importdncia para a continuidade da prépria
universidade.

A situagdo da pos-graduacdo no Brasil estd de tal forma estruturada que, em se
tratando do aluno, ja no quesito de acesso a tarefa ndo ¢ de todo simples, quer pela forma ou
pela disponibilidade, a ponto de afastar inimeros candidatos. Possuindo o maior nimero de
cursos localizados no eixo sul-sudeste e em cidades polo, e, mesmo estas, conjugando poucos
programas e com numero de vagas aquém das necessidades, a tarefa de preparacdo destes
profissionais se torna algo grandioso. Enquanto que as universidades publicas enfrentam as
dificuldades de recursos para ampliacdo destas vagas, nas universidades privadas os altos
custos das mensalidades afastam os candidatos. Se somarmos a isso o fato de que os alunos,
na busca por vagas nas instituicdes, necessitam se deslocar de sua cidade para outra, o que
nem sempre ¢ uma tarefa simples por envolver familia, emprego, etc., entdo o quadro tende a
se tornar mais complexo.

Nas 4reas onde a procura ¢ grande em relacdo ao nimero de vagas ofertadas a situagao
sO se agrava. A condi¢do de selecdo muitas vezes intimida os candidatos que, entre outras

coisas, podem se julgar com menores chances frente os demais candidatos. Quando no curso,



42

além de precisar conjugar vida pessoal, distdncia e deslocamentos, o espagco de tempo
determinado para a finalizagdo de suas pesquisas, apesar de necessario, se coloca como novo
problema. Outro aspecto a observar aqui ¢ que o numero de bolsas para a pds-graduagdo no
pais esta longe do minimo desejado ante as necessidades e que, portanto, em muitos casos, a
exigéncia de dedicacdo total dos alunos nesta fase da formagdo sem algum tipo de auxilio
financeiro, também afasta os candidatos.

Quanto ao papel destinado as pesquisas de pos-graduacdo, certamente o principal
beneficiado ¢ o proprio aluno-pesquisador. Dadas as dificuldades de espago para publicagoes,
principalmente de autores desconhecidos ou iniciantes, muitos dos resultados das pesquisas
sdo esquecidos nas gavetas, ou, como diria Fazenda (2000), as editoras “divulgam receitas
velhas de autores consagrados e se negam a investir em novas proposi¢des” (p. 27). Porém, a
necessidade de se concentrar por sobre um tema por determinado tempo, permite um
amadurecimento inicial como pesquisador ¢ o conhecimento do préprio assunto pesquisado
fara o diferencial quando de sua atuagao posterior. Neste sentido, a necessidade de se repensar
a poés-graduacdo no pais também se coloca como importante, principalmente no sentido de
que ndo se perca de vista o papel destinado a ela na formacdo de formadores, inclusive na
melhoria da formacgao geral dos alunos de graduagdo e da propria sociedade por extensdao. O
acompanhamento posterior a pds-graduagdo, via constituicdo de grupos de pesquisa
interinstitucionais, se coloca como outra possibilidade para que, numa espécie de formagao
continuada, a preparagdo dos profissionais formadores de formadores, com condigdes de se
tornarem pesquisadores aptos a lidar com o novo e com a adversidade, seja amadurecida com
a pratica didria e com a manutengdo do didlogo em pesquisadores, muitos dos quais acabam
trabalhando em locais distantes dos grandes centros e, por vezes, em instituicdes com poucas
condigdes para a realizagdo de atividades de pesquisa.

Sobre os programas de pds-graduagdo, Fazenda (2000) enumera algumas questdes que
merecem destaque nesta reflexdo e que precisam estar sempre na pauta das discussdes que

envolvem esta problematica:

- O programa existe para a melhoria da qualidade da Educacdo ou para atender as
determinagdes da Capes?

- O programa investe em seus professores proporcionando-lhes condigdes dignas de
tempo, espago ¢ remuneragdo ou os mantém “atolados” de burocracias, ou mesmo
tendo de “desembolsar” seu magro dinheirinho para sua atualizagdo e/ou divulgagdo
de seus achados?

- O programa investe no crescimento, criagdo, capacidade inventiva de seus alunos,
ou amarra-os apenas ao tempo de conclusdo de suas monografias ou teses? (Idem
ibidem, p. 28).
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Sendo assim, rever posicionamentos historicamente construidos se torna determinante
para o éxito na preparacao dos futuros profissionais e de uma visdo capaz de congregar
interesses pessoais, circunstancias sociais, historicas e politicas, juntamente com a percep¢ao
de que ¢ o homem concreto que deve estar no centro de todo o processo. Quando estas
questdes se voltam para as licenciaturas, entdo, o quadro também terd que se contrapor com o
status destinado a elas na sociedade atual, o que requer um olhar mais especifico. A formacao
dos professores dos futuros professores €, assim, um momento que necessita estar revestido
de processos de reflexdo que coloquem a figura do professor como objeto central e concreto,
na busca por uma futura atuacdo comprometida com a educacdo e com os meandros que a
constitui. Tal tarefa, contudo, ndo ¢ de todo facil, mas necessita estar sempre em pauta quando
¢ a preparacdo das novas geragdes que estd em jogo. Como diz Valadares (2002): “Espera-se
que o professor, ao olhar-se no espelho, depare com a alteridade mais radical” (p. 199). Tal
postura romperia com as observagoes feitas por Giroux e McLaren (1997), ao se referirem as
escolas e Faculdades de Educagdo da América do Norte, mas que nao diferem em muito da

realidade encontrada também em algumas das nossas IES, e que diz que

A formacgdo de professores constitui um conjunto de praticas institucionais que
raramente resulta na radicalizacdo dos professores. Os programas de educagdo de
professores poucas vezes estimulam os futuros professores a assumirem seriamente
o papel do intelectual que trabalha no interesse de uma visdo de emancipagéo.
(Giroux e McLarem: 1997, p. 198).

Assim, mais do que nunca, um novo posicionamento frente ao papel da formagdo dos
formadores necessita ser tomado para que a educagdo como um todo siga por novos caminhos
e os processos de aligeiramento de formacao de professores, comuns no passado recente, nao

deixem as conseqiiéncias que ainda sdo vivenciadas nas escolas brasileiras.

2.6 - O espaco das licenciaturas nos cursos superiores.

A educacdo no Brasil estruturou-se de forma bastante particularizada. Do modelo
educacional inicialmente implantado pelos Jesuitas, passando pela estagnacao posterior a sua
expulsdo, reflexo da demora na implantagdo da reforma pombalina, até a vinda da Familia
Real para o Brasil, pouco foi feito para a criagao de locais de formagao e de formagdo de
professores, tanto que houve época que “para ser professor do ensino primario ou secundario,
bastava ndo ter o candidato ‘sido condenado por crime infamante™ (Chagas: 1975, p. 145).

Mesmo apds a chegada de D. Jodo VI, e da criagdo os primeiros cursos superiores,
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objetivados pelas necessidades da estrutura politico-administrativa do momento, o ensino
superior € privilégio de poucos.

A formagdo dos professores, por outro lado, s6 se institui a partir de 1835, com a
criacdo das primeiras Escolas Normais, e a formacao dos professores para o ensino secundario
em nivel superior s6 em 1931. Desde entdo a formagdo de professores em nivel superior
passou por inumeras transformagdes. Em seus altos e baixos, com suas multiplas
compreensdes ¢ interpretagdes educacionais, a fun¢do de professor, principalmente quando
exercida nos niveis fundamental e médio, tém sido considerada de apostolado mistico a
revolucionario na transformagdo nacional, chegando ao século XXI presa entre a sua
necessidade, para a nova logica da sociedade que se constitui, € 0 seu aniquilamento enquanto
profissao.

Apo6s gozar de certo prestigio enquanto categoria junto a sociedade, chega, ao final da
década de 1960, com acentuado desinteresse pela profissdo. Segundo Perreira (2000), com a
desvalorizacdo crescente da carreira do magistério, que até a década de 1940 era composta por
uma clientela em geral da classe média, comega a receber, em seus quadros de formacao,
representantes das camadas mais populares. Tal desprestigio s6 se agrava quando as
instituicdes formadoras de professores em nivel de 2° grau definissem o critério de caréncia
econdmica, além do desempenho escolar, como requisito para o acesso a seus cursos. A
diminui¢do do nivel cultural dos professorandos, por conseqiiéncia de sua origem de escolas
de baixa qualidade de ensino, acentua progressivamente o desprestigio social da categoria.
(Perreira (org): 2000, p. 44-51). O status cultural alcancado cede espaco para uma visdo de
professor como mero executor de tarefas. Como uma das conseqiiéncias deste desprestigio, os
saldrios, que ja vinham sendo desvalorizados, despencam, transformando os professores em
multi-institucionais, necessitando trabalhar em muitas escolas, como forma de aumentar seus
escassos rendimentos, situacao esta que se arrasta até hoje e a qual se adiciona o desinteresse
do Estado em rever seus procedimentos e seu trato com a questao educacional. Nem mesmo a
instituicdo da nova LDB consegue recuperar concretamente a perspectiva de resgate da
valorizagdo do professor. Situacdo esta diagnosticada por Barelli em pesquisa que
“demonstrou ser a desvalorizagdo social a principal caracteristica do professorado, expressa
pela baixa auto-estima decorrente das precarias condigdes de trabalho e dos baixos salarios a
que ¢ exposto”. (Barelli Apud Weber: 2000, p. 142). Esta desvalorizagdo atinge diretamente
sua identidade profissional fragilizando-a, situa¢do esta que ¢ “propria de um grupo cuja
funcdo ndo parece tdo especifica aos olhos da sociedade, especialmente no caso dos

professores do ensino elementar, a ponto de levar certos adultos a pensarem que qualquer um
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deles pode exercé-la”. (Liidke e Boing: 2004, p. 1168). Para ampliar este processo de

fragilizacao da profissdao os autores citam também, entre outros elementos apontados,

O grande nimero de pessoas que a exercem, com diferentes qualificagdes (e até
sem nenhuma especificamente), (...), assim como o crescente nimero de mulheres,
0 que alguns autores consideram um trabalho das ocupagdes mais fracas, ou, no
maximo, semiprofissdes. (Idem ibidem, p. 1168-1169).

Os autores acabam por concluir que, na verdade, os professores nunca chegaram a se
constituir como “categoria” quando comparados com os outros grupos ocupacionais. Desta
forma ampliam-se as diferencas entre a profissdo e as demais, colaborando para o desestimulo
2

generalizado, principalmente no ensino mais basico.

A falta de perspectiva de valorizagdo na LDB ¢ percebida principalmente no Artigo
63, inciso II que permite aos Institutos Superiores manter “programas de formagao
pedagdgica para portadores de (quaisquer) -grifo nosso- diplomas de educagdo superior que
quiserem se dedicar a educacdo bésica” com isso “descaracterizando as licenciaturas” (Kunzer

apud Pereira: 2000, p. 56). Para completar, como ja frisado anteriormente,

Os cursos de licenciatura, por sua vez, enfrentam grandes problemas na universidade
brasileira, pois sdo entendidos pelos intelectuais como uma tarefa menor, uma vez
que atribuem maior importancia a pesquisa, delegando, conseqiientemente, a
licenciatura, um papel secundario, hierarquizando o saber e a sua importancia dentro
da academia universitaria. (Perreira (org): 2000, p. 56).

A autora observa também, estabelecendo pontes com Liidke (1997), que “o corpo
docente que atua nos cursos de licenciatura nao tem ‘uma visdo sequer razoavel da realidade
dos sistemas de ensino’” e ndo tem, “em sua maioria, nenhuma vivéncia desse ensino, como
professor” de tal modo que os proprios estudantes percebem esse distanciamento. (Idem)

O espaco reservado aos professores ¢ a figura que representam ¢, na sociedade
brasileira contemporanea, no minimo, contraditéria. De um lado a escola ¢ vista como
imprescindivel a formagdo das novas geragdes e o professor como alguém importante dentro
deste contexto, sendo-lhe, inclusive, a cada dia, repassados novos afazeres a sua atuacao
frente as necessidades e as deficiéncias estruturais da familia. Por outro lado, o respeito social
esta abalado, quando observamos a questao salarial e as condi¢des das escolas na perspectiva
da alocacdo de recursos, principalmente por parte do Estado. Até pouco tempo atrds o

professor desempenhava uma profissio de elevado status social, s6 aproximado pelos

“doutores” (médicos e advogados), agora, apesar de ja se observarem algumas mudancas
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nesta compreensao (Pereira (org): 2000, p. 133 ss), ¢ considerada como a profissao dos que
ndo conseguem ser “qualquer outra coisa”.

Setores das universidades também tém, neste sentido, se eximido da tarefa de buscar a
reversdo desta realidade de desprestigio que foi construida e que se mantém, apesar dela
propria ser composta por professores, mesmo por aqueles que se dizem pesquisadores.

Ao contrario de se engajar em lutas objetivadas pela conquista de melhores condigdes
de trabalho e pesquisa, a propria categoria se divide em niveis de ensino (fundamental, médio
e superior) isolados e que raramente se unem, mesmo quando o objetivo final, além de
salarial, ¢ um novo modelo de escola e de ensino. Neste sentido, a propria universidade, em
seus cursos de graduacdo, inclusive as licenciaturas, pouco ou nada faz com vistas a uma
redefinicdo da categoria que, entre outras fungdes, ndo pode perder de vista sua funcdo de
“intelectuais transformadores” (Giroux: 1997) e de resgate da condi¢do de educadores com
vistas a formacao de cidadaos ativos e criticos.

Na logica da globalizagdo e do trabalhador polivalente,

A preocupagdo com o desenvolvimento do homem e, portanto, o valor da Educagio
nesse contexto, em todos os niveis, tem sido ressaltado por esses novos conceitos no
sistema de trabalho, fundamentados na redefini¢do ¢ numa combina¢do ndo
ortodoxa de filosofia do produto, inddstria tecnoldgica, projeto de trabalho e politica
de pessoal. (Perreira (org): 2000, p. 18).

E, na busca por uma revalorizagdo da tarefa do ensinar, do preparar para o mundo e
para o mundo do trabalho, é que a revisdo do papel destinado as licenciaturas, primordiais
para a constituicdo de uma escola basica apta a fornecer “bons alunos” para a
profissionalizagdo, via cursos de graduagdo, para o mercado de trabalho imediato ou para a
vida em sociedade, ressurge como elemento de debate em busca de uma perspectiva que
represente 0 n0sso tempo.

Com o distanciamento visivel entre os trés niveis de ensino, o quadro de recuperacao
de prestigio para os professores sO se afasta mais de uma luta (que deveria ser) de toda a
categoria. A necessidade e as varias propostas de implementacdo de novas perspectivas para
as licenciaturas se, de um lado, tende a melhor qualificar os professores, precisa, de outro,
buscar alternativas para uma revisao de conceitos quanto ao papel do professor na sociedade
atual.

O proprio Plano Nacional de Educagdo aponta que:
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a melhoria da qualidade do ensino (...), somente poderda ser alcancado se for
promovida, a0 mesmo tempo, a valorizagdo do magistério. Sem esta, ficam baldados
quaisquer esfor¢os para alcangar as metas estabelecidas em cada um dos niveis e
modalidades de ensino. Essa valorizagdo s6 pode ser obtida por meio de uma
politica global de magistério, a qual implica, simultaneamente: a formacgao
profissional inicial; as condi¢des de trabalho, salario e carreira; a formacdo
continuada. (PNE: 2001, p. 149).

Neste sentido, para os docentes que atuam nestes cursos ¢ que se voltam as
expectativas de trabalhar também com vistas a que se efetivem politicas voltadas a questao
das licenciaturas nas universidades e na sociedade. A conquista de novos espagos, na visao
interna as universidade e na visdo de toda a sociedade, para as licenciaturas se coloca aqui
como condi¢do para que o professor recupere o respeito que perdeu, ou lhe foi tomado, ao
longo dos anos. O amplo esclarecimento de sua funcdo na sociedade contemporanea,
conjugada com atitudes de formacdo critica e socialmente compromissada, sdo passos
importantes rumo ao status perdido.

Apesar de Coggiola afirmar que “a universidade continua sendo uma instituicdo da
sociedade burguesa, mas em completa crise, devido a propria crise dessa sociedade”
(Coggiola: 2001, p. 60) e, desta crise as licenciaturas também facam parte, principalmente na
perspectiva do respaldo social, talvez seja 0 momento para a retomada da legitimidade que lhe
¢ propria. A conquista de espagos e de respeito s6 se concretiza na atitude e, além de qualquer
coisa, ¢ pessoal, unica e intransferivel. Sendo assim, um caminho que poderia ser seguido
pelos professores ¢, em Ultima instancia: ou luta pelo seu espaco ou aceita o que lhe ¢ dado;
ou luta pela retomada da sua fun¢do de “fiel depositario da cultura” (Liidke e Boing: 2004,
p-1177) ou se transforma em mais um “tarefeiro” (Arroyo: 1999, p.146-147) do mercado. E,
jé de inicio, a busca por uma formagao mais completa, e capaz de configurar uma abertura de

caminhos e ndo apenas um seguir do caminho, ¢ uma nova empreitada.

2.7 - Algumas consideracdes sobre curriculo.

Na formagdo de professores, sem deixar de ser para as outras areas de formacao, o
papel do curriculo ¢ de suma importancia, principalmente quando se trata da competéncia
profissional.

O primeiro esforgo para sistematizacdo do processo curricular no Brasil se d& por volta
da década de 1920, periodo em que também comegam a surgir as idéias de Anisio Teixeira
(Moreira: 1997, p. 84). A definicao de curriculo de Teixeira era, em consonancia com as

idéias de John Dewey, “como o conjunto de atividades nas quais as criancas se engajardo em
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sua vida escolar. Curriculo ¢ visto como parte de um processo educativo que dura por toda a
vida” (idem, p. 93). Nesta perspectiva o curriculo ¢ compreendido como um instrumento a
servigo do ajustamento do individuo ao meio, abdicando desta forma dos aspectos proprios da
adversidade, apontando assim para uma tendéncia ao controle técnico voltado ao progresso.
(Idem ibidem, p. 94-95).

Da influéncia dos educadores ligados as igrejas e dos educadores leigos, as
concepcdes e os modelos de curriculo mudaram com os anos. Como tentativa de ajustar a
universidade ao processo de desenvolvimento em voga, com a reforma universitaria de 1968,
os curriculos passaram a ter uma perspectiva calcada muito mais na racionalidade técnica do
que critica e criativa, sendo que as questdes do curriculo e programas sO entdo sdo
introduzidas no ensino superior (Idem ibidem, p. 133-134).

Embasados basicamente nas perspectivas de carater técnico, permanecem até a
reabertura politica na década de 80. Com o retorno dos intelectuais exilados e na busca por
modelos independentes, em oposi¢do aos de influéncia dos Estados Unidos, uma nova
perspectiva ¢ instaurada. Comega também uma nova fase na formacdo de pesquisadores,
agora sendo treinados no Brasil ou na Europa e ndo basicamente nos Estados Unidos como
antes, ampliando-se assim as perspectivas de formagdo. O enfoque técnico vai assim sendo
substituido por abordagens de cunho socioldgico, sendo esta tendéncia ainda visivel na
educacao brasileira.

As questdoes que permeiam uma concepgdo de curriculo hoje, a nosso ver, tendem a
voltar seu olhar, além da questdo de formacdo especifica, para quatro aspectos: a
globalizacdo, o multiculturalismo, as novas tecnologias e a consciéncia social. A globalizagao,
que carrega no seu bojo, entre outros, o fortalecimento de empresas transnacionais e de
organizagdes internacionais, a ponto de influenciar o desenvolvimento de paises inteiros,
principalmente quando estes estiverem marginalizados do poder decisorio, ¢ hoje um
elemento que nao pode deixar de ser levado em consideragdo, uma vez que atinge, de uma ou

de outra forma, a todos. Segundo Santos e Lopes (1997):

A globalizagdo da cultura é uma estratégia importante, no plano econdmico, uma
vez que cria condi¢des para a produgdo de mercadorias compativeis com interesses
e gostos de consumidores de todo o planeta. Desta forma, através dos meios de
comunicag@o sdo homogeneizadas as culturas de diferentes grupos sociais, como as
criangas, os jovens, os homens, as mulheres, os idosos, dentre outros,
transformando-os em segmentos do mercado de consumo com caracteristicas
interas similares. (Santos e Lopes: 1997, p. 31).
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Nesta perspectiva, uma concepgao de curriculo precisa trabalhar com uma proposta de homem
e de sociedade que leve em consideragdo os efeitos das politicas que sdo instituidas a partir
desta nova Otica que, entre outras coisas, acaba marginalizando grandes contingentes da
populacao mundial.

O multiculturalismo que, além da globalizacdo cultural, ¢, com a diminui¢do das
distancias e a ampliagdo das formas de comunicacdo, um aspecto presente em qualquer
sociedade. Se, ao nos defrontamos cada vez mais com diferentes culturas estrangeiras em
nossas ruas, sofremos, como reflexo deste contato intenso, modifica¢des culturais, entdo ao se
pensar os processos de ensino, esta realidade necessita ser levada em consideragdo. A maior
liberdade do sujeito, também presente no Brasil atual, permitiu que condutas religiosas,
sexuais, étnicas e culturais aflorassem de forma ampla, colocando-nos de frente aos mais
diversos comportamentos. Pensar um curriculo capaz de respeitar e valorizar a gama de
manifestagdes presentes na sociedade ¢ uma das condi¢des para que a liberdade e o
desenvolvimento individual estejam no centro da formacgdo escolar. O direito a diferenga se
coloca aqui como a base para a constituicio de uma identidade cultural, tanto individual

quanto nacional. Como diz Canen:

(...) o multiculturalismo representa uma perspectiva que busca desafiar a constru¢ao
das diferencas e dos preconceitos, por intermédio de curriculos que promovam a
sensibilidade a pluralidade cultural ¢ a desconstrug@o de discursos que silenciam ou
estereotipam o outro. (Canen: 2002, p. 187).

Observa-se também que o papel destinado as novas tecnologias na sociedade
contemporanea ¢ sem igual na historia da humanidade. A produ¢do de novos artefatos e suas
conseqiiéncias para a vida em sociedade, reveste-se de multiplos significados. De facilitadores
nas tarefas mais simples a capacidade de aproximagao (ou afastamento) das pessoas, as novas
tecnologias também té€m fung¢des determinantes no contexto escolar. A informdtica ¢ a
Internet sao hoje elementos que nao podem ser desconsiderados pela escola. Para além de
qualquer tendéncia de andlise de sua influéncia, sdo ferramentas de uso (quase) geral e que,

por conseqiiéncia, influenciam na conduta dos alunos. Para Macedo (1997),

A tecnologia, a0 mesmo tempo que permite a0 homem um maior dominio da
natureza, tende a transformar a vida cotidiana em uma pratica cada dia mais
irrefletida. Assim, o impacto da modernizagdo tecnoldgica sobre o cotidiano dos
homens exige que o saber técnico seja mediado pela pratica histdrica concreta, em
que poder técnico e vontade politica se articulem. (Macedo: 1997, p. 42-43).
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O curriculo precisa, assim, contemplar esta presenca, trabalhando com uma nocao de
conhecimento e de informagao que leve isto em consideragdo junto as fungdes da escola.

Quanto a consciéncia social, ela ¢ talvez a questdo mais complexa a ser abordada.
Pensar contetidos, metodologias e filosofias, ndo garante posturas que levem a
conscientizagdo. Num pais com disparidades culturais e econdmicas gritantes, a busca por
cidadaos conscientes de suas fungdes sociais, €, hoje, uma das maiores necessidades para a
emergéncia de uma nova sociedade, de cariter mais igualitario nas questdes de cunho
coletivo. Neste sentido, o curriculo necessita estar voltado para a implementacdo de
conhecimentos que rompam com a logica tecnicista, disponibilizando ferramentas que
conduzam a abertura intelectual e a visdo critica para toda uma nova realidade que se
apresenta.

A construgdo do cabedal de conhecimentos a ser abarcado pelo curriculo, se coloca
assim complexo e limitado. Complexo, dado o conjunto de informagdes que hoje estdo
disponiveis e se fazem necessarias para uma formacgao geral, mesmo na especificidade de um
curso. Limitado, pois, a0 mesmo tempo que lida com o limite temporal da escola e dos cursos,
lida com perspectivas individuais constituidas por interesses externos a propria escolha por
areas de formacao. Porém, a necessidade de voltar a formagao para a tomada de consciéncia
social continua sendo a base para o avanco da compreensao do individuo, sujeito e cidadao,
elementos que sempre devem estar presentes nos objetivos da escola. Nos dizem Giroux e

Simon:

Faz-se indispensavel uma educagdo baseada na visdo de que a liberdade humana
envolve a compreensdo da necessidade e a transformacdo dessa necessidade.
Precisamos de uma pedagogia cujos padrdes e objetivos a serem alcangados sejam
determinados em conformidade com metas de visdo critica ¢ de ampliagdo das
capacidades humanas e possibilidades sociais. (Giroux e Simon: 1995, p. 99).

A constituicdo de um curriculo passa, entretanto, por enfrentamentos com o poder ¢ a
ideologia. Se nao hé isen¢ao nas atitudes, quando a pauta de discussao ¢ curriculo, também ha
interesses em jogo. Além de abarcar os elementos citados acima, o curriculo precisa se
digladiar com os olhares de poder que perpassam por cada envolvido neste momento. Na
atualidade normatizada, a questdo das “competéncias” representa este olhar do Estado sobre o
curriculo. Como dizem Dias e Lopes, “o curriculo por competéncias surge como novo’
paradigma, construindo a idéia de que a escola deve estar sintonizada com as mudancas da
sociedade (...) ajustada ao mercado de trabalho” (Dias e Lopes: 2003, p. 1164), tal

compreensdo “acarretando uma visdo restrita da educagdo” (Idem ibidem p. 1166). E
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concluem que, “com a perspectiva desenvolvida pelos documentos oficiais, o carater
projetado € o de um professor a quem muito se cobra individualmente na pratica (...) embora o
discurso aponte para a constru¢ao de um trabalho coletivo ...” (Idem ibidem, p. 1171).

Nao ha, por outro lado, apenas um poder maior presente nos centros politicos ou
econdmicos, hd também o poder individual que se utiliza de falas ndo necessariamente
verdadeiras e transparentes. Por conseqiiéncia, uma nova batalha se instaura e os grupos
buscam conquistar espacos no territorio curricular.

Na constru¢do do curriculo de ciéncias, a perspectiva cientificista talvez seja o
principal aspecto a ser superado. O status que a Ciéncia, de forma geral, alcancou
principalmente nas ultimas décadas, colocou sobre o seu ensino um fardo pesado. Ao mesmo
tempo que precisa lidar com as expectativas e os anseios construidos em seu entorno, precisa
contextualizar a sua relacdo com o homem real e concreto. Da fala que prometia a solugdo de
todos os problemas da humanidade, aquela que diz que a Ciéncia mais trouxe problemas que
os superou, ela chega a atualidade revisando seus modelos.

A necessidade de reaproximacdo entre os diversos olhares por sobre o homem e a
natureza, se coloca, neste momento, como a base para a redefinicdo de um ensino de ciéncias
localizado historicamente, junto a homens socialmente estabelecidos. Um curriculo para o
ensino de ciéncias para a escola de hoje e para o cidadao de amanha ¢, pois, constituido de
saberes cientificos comprometidos com o mundo e as coisas do mundo e com saberes que

permitem uma formag¢do humana do “cientista”, pois que,

Ignorar a reflexdo filosofica que nos conduz necessariamente a uma
metafisica solapada pelas escolas positivistas ¢ negar o conhecimento como
construgdo e reafirma-lo como dadivas dos deuses ou de algum Deus;
reduzindo-nos a categorias de uma ciéncia, de uma tecnologia e de ideologias
que nos escravizam como seres dotados de visdes plurais de um mundo que
desconhecemos nas suas mais simples e imediatas manifestacdes. (Neves:
2002, p. 94).

Da aproximagdo desses dois polos, o cientifico e o humano, conjugados os aspectos
acima citados, uma nova direcdo ¢ estabelecida e um novo paradigma ¢ definido para a
Ciéncia: uma Ciéncia soélida, cientificamente posta a prova, humanisticamente comprometida
e apta a lidar, também, com saberes para além do laboratdrio, porém constitutivos do sujeito
homem. Neste sentido, o isolamento do laboratorio, ou do ensino especifico, da espaco para

uma visao compartilhada que, porém, além do curriculo teérico-formal, deve se converter em

pratica docente diferenciada. Romper com a razdo mecanicista, contudo, nao ¢ tarefa facil,
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mas se coloca como condi¢do para uma defini¢do curricular apta ao contexto que se apresenta
na contemporaneidade.

A visao de uma Ciéncia dura, imparcial e descompromissada com o homem no
mundo, dé espaco para uma Ciéncia humanizada e humanizante e que busca estar a servigo da
maioria. Assim, a constitui¢do de um curriculo de ciéncias implica uma visdo de sociedade
para o futuro, contemplando as habilidades, conhecimentos e atitudes que serdo necessarios e
fundamentais para a sua criacdo e manutencdo, na perspectiva de uma interpenetracdo de
conhecimentos entre as areas do conhecimento, conjugando a relagdo entre o saber académico
e profissional e o saber de senso comum. Nesta tarefa, a Ciéncia cabem atribuicdes
importantes e substanciais, em cuja direcao ¢ que devem se voltar as atengdes daqueles que
pensam, entre outras coisas, o curriculo e o curriculo das ciéncias na perspectiva da formacao
de professores.

Partindo do pressuposto de que as consideragdes aqui tratadas sobre o curriculo sejam
de fato importantes para uma atuagao profissional (também) de professor compativel com este
momento histérico, resta uma questdo: E os professores que foram formados em outros
momentos, muitos dos quais em condi¢des adversas ou aligeiradas, como tratam do
conhecimento em sala de aula se sua formag¢do ndo contemplou toda esta gama de
conhecimentos hoje considerados por muitos como imprescindiveis? Os processos de
formacgdo continuada, neste sentido, precisam estar atentos aos caminhos trilhados pelas novas
compreensdes sobre o curriculo como forma de se buscar sobrepujar alguns dos problemas de
formacdo que estdo tdo presentes na sala de aula, como reflexo dos processos de formacao

que nao contemplaram a gama de conhecimentos visualizados para nosso tempo.

2.8 - A licenciatura curta e a licenciatura plena no contexto da plenificacio e da

habilitacao.

A questdo da formagdo de professores no Brasil, e da instituicdo de cursos superiores
com este fim, segundo Chagas (Parecer n° 3.484/75 CC. EE. de 04/09/1975), s6 comeca a
ganhar destaque e interesse, por parte dos governantes, objetivamente, apos os anos de 1930.
Até entdo o que havia era a “Escola Normal”, com cursos que geralmente duravam trés anos e
que ‘“se assentava sobre um ensino primario inexistente como escolarizacdo regular e
sistematica”. Esta, era destinada a preparar os professores de “primeiras letras” e refletia a
situacdo do pais que ainda ndo possuia uma educagdo elementar estruturada e muito menos

estabelecimentos especificos para preparar os professores que iriam atuar nesta escola.
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Contudo, concretamente, ¢ somente a partir de 1946 que as “escolas normais” passam a
representar um “projeto nacional”, exatamente “quando surgiu a segunda lei brasileira de
ensino primario, 119 anos apos a primeira.” (Chagas: 1975, p. 145).

No ensino secundario a situagdo era ainda pior. Na total caréncia de professores,
instituiu-se o consenso, para além de qualquer norma, de que para lecionar uma disciplina
bastava té-la estudado em grau mais alto ou entdo no proprio grau em que se exercesse o
magistério, e, nem assim, havia professores suficientes, buscando-se todo tipo de
improvisa¢do num ensino do tipo ensina-como-te-ensinaram. (loc. Cit.).

A partir dos anos de 1930 e do surgimento das primeiras faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras ¢ que ganha folego a formacao dos bacharéis e de licenciados; os primeiros
formados em trés anos e os ultimos com o acréscimo de mais um ano de Didatica, resultando
no conhecido esquema “3+1”. Institui-se assim o principio da separagdo entre o “o que”
ensinar € o “como” ensinar, que perdurou até pouco tempo atras (ou ainda perdura).

Os inconvenientes deste modelo de formacao de professores logo se fizeram aparecer,
principalmente devido a escassa formacdo dada. Nas areas cientificas (Quimica, Fisica,
Matematica, etc) a situagdo era mais grave. “Durante trés quartos do tempo, o aluno
permanecia inteiramente voltado para a respectiva especialidade e, ao fim, jA ndo tinha
motivacao para o ensino, até porque era constante e sistematicamente desencorajado de segui-
lo” (Idem ibidem, p. 147). A situacdo era de tal forma controversa que nos cursos de
Pedagogia, onde a situagdo era inversa, muitas generalidades educacionais sem contetidos
especificos, concedeu-se “o direito de lecionar duas disciplinas mais ou menos ao acaso -
Historia e Matematica — para as quais ndo estavam habilitados”. (loc. Cit.).

Em 1962, através do “Parecer 283 lancava-se a idéia de polivaléncia” (Idem ibidem, p.
148), ao fundirem-se os varios cursos de linguas em uma unica licenciatura de Letras. Entre
tantas conseqiiéncias desta nova perspectiva, em 1965, ap6s o Parecer n° 81, sdo criadas, as
“licenciaturas de 1° ciclo em Ciéncias, Estudos Sociais e Letras”, com trés anos de duragao.
Este profissional polivalente passa, conforme defesa feita por Chagas, (1973), com o tempo, a
ser entendido como aquele capaz de circular facilmente do 1° ao 2° graus e, a0 mesmo tempo,
da “atividade” a “disciplina”, passando pela “area de estudo”. (Indicagdo n° 22/73, de
08/02/1973, p. 22). Tal mobilidade sendo vista sob a otica de que ““amplia o campo de
atuacdo e de emprego’ dos professores e, = tornando mais rico e flexivel o mercado de
trabalho, ensejard aos sistemas de ensino melhor e maior utilizagdo dos recursos humanos
para atendimento de suas necessidades’ (Idem ibidem, p. 23). Tal logica estando respaldada

na necessidade de se treinar o maior numero possivel de professores, em menor tempo, para
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suprir efetivamente as caréncias de mao de obra qualificada para o sistema de ensino que
estava em franca expansao.

Como conseqiiéncia do Parecer CFE n°® 252/69, que, entre outras, buscava defini¢des
experimentais (que em muitos casos se tornaram definitivas), na busca de antigas e novas
solugdes para os problemas da certificacdo e atuag@o dos professores, surgem os Esquemas I e
I, propostos pelos Pareceres n° 111 e n® 151, como tentativas de aproveitar, no magistério, os
profissionais ja diplomados em outras areas. O Esquema I para os profissionais de nivel
superior que receberiam uma formacdo didatica e o Esquema II para os técnicos de nivel
médio que fariam estudos complementares. Por conseqiiéncia destes “Esquemas”, ao término
dos estudos os profissionais seriam considerados licenciados. (Chagas: 1975, p.150).

Com a Lei n® 5.692/71, que, juntamente com a Lei n® 5.540/ 68, proporcionou as
reformas na LDB, Lei n® 4.024/61, algumas das experiéncias que vinham sendo feitas na
educacdo “tiveram oportunidade de institucionalizar-se como solugdes gerais”. (loc. Cit.) Um
aspecto que merece destaque aqui ¢ o novo modelo de licenciatura, que passa a ser concebido
e que compreende campos do conhecimento mais amplos, conjugando as curtas e as plenas,
estas ultimas num leque de possibilidades, o que acaba permitindo que um mesmo professor
possa vir a conquistar diversos diplomas em curto espago de tempo. Paralelo a toda esta gama
de formas de se obter um diploma, as licenciaturas plenas se afirmam como instancia de
destaque na formacdo dos professores, agora buscando superar o modelo 3+1 e incorporando
a parte pedagdgica a técnica, mesmo que o velho modelo vé se manter até a nova LDB, Lei n°
9.394/96. Em contrapartida, efetivamente, vao para a sala de aula todo tipo de profissional
dadas as especificidades de cada local, se agravando nos locais mais afastados do pais, estes
considerados como “quase primitivos” (Idem ibidem, p.155). Nestes locais, devido a falta de
profissionais formados em muitas das areas dos curriculos, nos mais diversos niveis do
ensino, o “improviso” ainda continuara a ser uma pratica. Esta realidade sendo, inclusive,
observada ainda na atualidade educacional brasileira, como veremos nas falas dos professores,
pesquisados para este trabalho, e relatadas do capitulo correspondente.

Nos processos de discussdo dos caminhos a serem tomados pelas universidades, ainda

em 1978, dizia Albuquerque por ocasido do XI Semindrio de Assuntos Universitrios:

E indiscutivel que existe uma crise da licenciatura no Brasil. (...) Crise de prestigio
(...) reflexo, certamente, da crise de prestigio das profissdes pedagogicas. (...) Crise
de adequacio do modelo de formacao do professor. (...) Crise de posicionamento
no contexto das outras modalidades de graduacao (...). (Albuquerque: 1978, p.39).
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No mesmo evento, Silva, ao discutir a licenciatura curta em Ciéncias, lembra que a primeira
tentativa de se implantar um curso de licenciatura curta, Parecer CFE n°® 314/63, remonta a
1963 na cidade de Passo Fundo (RS). (Silva: 1978, p. 68). Lembra também que havia dois
tipos de licenciaturas curtas: as polivalentes, que formavam um s6 professor com dupla
habilitag¢do, e, em 1969, surgem as monovalentes, como reflexo das sugestoes contidas no
Parecer CFE n° 912/69, que abreviavam ainda mais o tempo de formagdo, agora para 180
dias, qualificando apenas para uma habilitagdo. Os professores que quisessem um titulo de
licenciatura plena tinham que cursar mais um ano de complementagdo. Esta complementagao,
da licenciatura curta para a plena, acabou sendo conhecida como plenificacdo e, para o caso
dos portadores de licenciatura curta em Ciéncias, poderia ser realizada tanto na area de
Biologia, como Matemadtica, Fisica ou Quimica, sendo que, em muitos casos, um mesmo
professor realizava varias plenificagdes na seqiiéncia. Os incentivos dados pela Lei n°
5692/71, que previa que os professores ganhariam pelo seu nivel de formagdo e nao pelo de
sua atuacdo, artigo 39 da Lei, ¢ um dos motivadores da busca pela plenificacdo de muitos
destes professores.

Da debandada do ensino fundamental para o ensino médio, ou da atuacdo nos dois
niveis, na busca por melhores saldrios, surge nova legislacdo, através da Portaria MEC n°
399/89 para regrar a atuacao destes professores. Esta portaria, entre outras coisas, define que
os diplomados em Licenciatura curta em Ciéncias teriam sua habilitagdo para as disciplinas de
Ciéncias e Matematica no 1° grau. Os que tivessem feito alguma plenificacdo poderiam, no
caso desta ser em Biologia, ministrar aulas de Ciéncias e Matematica no ensino Fundamental
e de Biologia no ensino médio; em sendo em Fisica, lecionariam Ciéncias e Matematica no
ensino fundamental e Fisica no ensino médio; caso fosse em Quimica, Ciéncias e Matematica
no ensino fundamental e Quimica no ensino médio; e, para os casos de Matemadtica, ministrar
aulas de Matematica no ensino fundamental e médio e Ciéncias para o ensino fundamental.
(Documenta n° 343 de jul. 1989 e Magalhaes Jr. e Oliveira: 2006, p. 2-3).

Com a Lei n° 9394/96, que, entre outras coisas, ja ndo prevé a oferta de novos cursos
de licenciaturas curtas (art. 62), os detentores deste tipo de formacdo buscaram formas de
complementar sua formagao via plenifica¢do. Esta corrida pela complementacdo de formacgao,
assim como para os cursos de formagdo pedagogica, sendo, estes ultimos, uma forma de
manuten¢do dos antigos programas especiais de habilitacdo, foi resultado de interpretagdes
equivocadas e oportunistas, principalmente da parte de institui¢des interessadas em oferecer e
atrair principalmente aqueles com este tipo de formagdo. Com esta interpretacao equivocada

do paragrafo 4° do Artigo 87 da nova LDB, transforma-se o texto “até o fim da Década da
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Educagao somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo” em obrigatoriedade para todos os professores, apesar do Parecer
CNE/CES n° 341/98, entre outros, afirmar pela ndo perda de direitos de formagao, refletindo
assim nesta busca pelos cursos oferecidos por estas instituicdes, cursos estes que buscavam
amparo na Resolugdo CNE/CP n°® 02/97 como resultado de indefini¢des na normatizagdo da
matéria pelo CNE, que s6 veio a acorrer em 23 de margco de 1999 com a homologacao do
Parecer CNE/CES n° 341/98. Contudo, esta corrida desnecessaria pela plenificacdo ja tinha
sido dada, com desgastes emocionais para muitos professores e lucros financeiros para muitas
instituicdes, principalmente algumas privadas. Quanto a esta situagdo de uso inadequado da
Resolugao CNE/CP n° 02/97, ¢ importante destacar as consideragdes listadas no Parecer

CNE/CP n° 26/2001 onde o relator Nelio Bizzo diz:

Além de ter possibilitado uma interpretagdo inadequada de “via rapida” para
formagdo docente, a Resolugdo CNE/CP 02/97 tem se prestado, diferentemente de
sua verdadeira intengdo, para a “plenificagdo de licenciatura curta”, o que, sem
davida, trata-se de outra forma inadequada de fazer uso dos seus dispositivos.
(Parecer CNE/CP 26/2001, p. 03).

No conjunto da realidade de formagao dos professores que atuam na escola basica no
Brasil, muitas sdo as possibilidades de formac¢do que s3o encontradas, resultado da gama de
possibilidades de formagao que foram sendo construidas pela legislacao brasileira para o setor
e que se constituiram em muitos dos caminhos que foram percorridos por estes professores.
Ha, assim, professores formados em licenciaturas plenas, curtas, curta mais a
complementacdo via plenificagcdo (des), com, ou mesmo sem, algum tipo de formagdo em
programa especial de habilitagdo ou até mesmo com a conjugacdo de varias destas
possibilidades. Se o resultado do conjunto destas situagdes em uma mesma escola pode ser,
por um lado, enriquecedor, dadas as multiplas abordagens sobre o processo formativo, por
outro lado, demonstra as facetas de um pais sem um projeto de educagdo pensado a longo

prazo e efetivamente instituido.
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CAPITULO 3 - 3.0 - A expansiio do ensino superior no Brasil.

3.1 - O surgimento das universidades.

O surgimento das universidades ¢ um evento relativamente recente e posterior ao ano
1000 da era crista. O ensino superior, por outro lado, surge, de uma ou de outra forma, a partir
da invengdo da escrita (Charle e Verger: 1996, p. 07). A India, China, Babilonia, Egito e
Pérsia sdo alguns exemplos de povos que desde a antiguidade possuiam espacos destinados a
formacao superior.

No ocidente, fundamentalmente na FEuropa, as universidades, numa estrutura
aproximada a que consideramos hoje, aparecem de forma mais concreta a partir do século
XIII. Seu aparecimento estd associado a fatores como o progresso do ensino dos monastérios,
e demais locais ligados principalmente a igreja catdlica, a influéncia das ciéncias arabes, a
nova estruturacao das cidades e das suas necessidades, entre outros fatores. Surge com a
denominacao de Studium generale perdurando com esta denominagao até fins do século XIV,
quando passa a ser denominada de universitas.

O aparecimento destas universidades ndo remonta a um modelo unico de estrutura,
mas sim a circunstancias locais que aos poucos adquirem tragos comuns. Por volta do ano
1000 surge a Universidade de Salermo, considerada como marco do surgimento das primeiras
universidades (Manacorda: 1997, p.145-146) seguida, no século XII, das universidades de
Bolonha e Paris, entre outras (Aranha: 1996, p. 80). Com sua expansdo e aumento de
importancia, reconhecida pelo status dos titulos concedidos, passam a ser disputadas tanto
pela Igreja Catodlica quanto pelos Reis que, no ato de sua criagcdo e de concessao destes locais,
ampliam seu poder e reconhecimento.

A maioria destas universidades tem ainda seu método, de carater escolastico, baseado
em licdes, repeticoes e disputas (lectio e disputatio). Ensina-se, em muitas destas
universidades, em muitos casos, apenas uma disciplina, sendo que apenas no final do século
XIV surge a idéia de que toda universidade deveria ministrar as quatro faculdades
consideradas tradicionais: Artes, Medicina, Direito e Teologia. Era um ensino que buscava ter
um carater profundamente erudito, mas que se encontrava com uma realidade onde os livros

eram poucos € caros, seus mestres nem sempre eram qualificados, os conhecimentos
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ensinados eram calcados em preceitos que nem sempre eram referendados e ou entdo eram
bitolados por crengas ou interesses advindos dos criadores e autorizadores destas instituigdes.

A decadéncia deste modelo de instituicdo se acentua a partir do século XIV,
principalmente pela falta de debates criticos, resultante do dogmatismo que imperava em seu
interior, e pelas resisténcias a observagdo e a experimentagao, tendéncias que preconizavam o
surgimento da ciéncia moderna (Idem, p. 81). O Principio da Autoridade, advindo
principalmente da Igreja, ja ndo € visto como elemento preponderante para a constituicdo do
conhecimento, acentuando as discordias internas e “manchando” a imagem do ensino
ministrado nestes locais. A expansao do comércio e a ascensdao da burguesia somam-se ao
Realismo, a retomada da cultura greco-latina e o Humanismo, prenunciando o Renascimento
e uma nova fase para as universidades.

Apesar de terem, em muitos lugares e momentos, seu reconhecimento abalado como
centros criadores de cultura e de conhecimento, sua expansao ¢ visivel na maioria dos paises
europeus. De 60 universidades ativas em 1500, passam a ser 143 em 1790 expandindo-se
também para algumas coldnias dos paises europeus, principalmente as da América como em
Sdo Domingos, México e Lima, as trés fundadas ja no século XVI. Para o Brasil, nesta época,
ainda ndo se cogitava nenhum tipo de educacao superior.

O Renascimento e as conturbacdes geradas pela Reforma e pela Contra-Reforma, logo
se alastram pela Europa. Trazem consigo toda uma nova perspectiva de olhar para o
conhecimento. A tradigdo conservadora ¢ livresca, baseada na autoridade dos sabios,
justapde-se, em muitos momentos, com rupturas radicais: os principios da observacdo e da
experimentacdo. A invencdo da imprensa, passando pelo microscopio, o telescopio, o
bardmetro e o termdmetro, sO para citar alguns dos inventos que surgem na época, fazem com
que o conhecimento e o papel das universidades, tome novo folego. Nomes como Bacon,
Galileu, Hobbes e Descartes sdo apenas alguns dos tantos que contribuem para estes avangos.

Paralelo aos avangos que surgem em seu interior, as criticas dirigidas a universidade,
desde a Idade Média, se acentuam com o Renascimento. Acusada, muitas vezes em demasia,
de manter ensinamentos ultrapassados, de facilitar a progressdo dos estudantes nos niveis de
formagdo, de vender, principalmente nas universidades menores, diplomas, de fraudar
exames, entre outros, descortina-se o panorama para sua reformulagdo ja no século XVI. A
crise ¢ tanta que, conforme Boucher d’Argis, citado por Charle e Verger (1996: p. 61),
questiona-se na €poca: “Por qué obrigamos os jovens a ir as escolas para obter aulas das quais

ndo retirariam nenhum proveito?”A critica ndo fica apenas aos professores, mas se estende
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aos diplomas emitidos onde “o grau universitario valia antes de tudo como alvara de
integragao social, gesto de subordinagao a ordem politica imposta” (Ibidem).

Entre os séculos XVI e XVIII as reformas universitarias se multiplicaram pela Europa,
tendo como principal objetivo rever os processos que as constituiam. Contudo, j& as vésperas
da Revolugdo Francesa estas reformas ainda ndo tinham galgado grandes éxitos, estando a
sombra dos ideais e dos avangos construidos na Idade Média.

Fora das universidades, por outro lado, criavam-se cada vez mais escolas profissionais,
como as Escolas de Cirurgia, Escolas de Engenharia, entre outras que, nas maos da “iniciativa
privada”, impdem novos modelos de formagdo, forcando os Estados a rever posicionamentos
com o intuito de, para ndao perder os processos de formagao profissional para setores da
sociedade, reorganizar suas universidades. Surge, por conseqiiéncia, um novo modelo
universitario: laicizagdo dos professores, cursos comprometidos com a realidade concreta,
internato para os alunos, etc. que rompem com antigos modelos, instituindo novos padroes
para as universidades.

Como primeira renovacao na institui¢do do novo modelo de universidade (meados do
século XVIII a meados do século XIX) surge o dilema entre fazer Ciéncia, recuperando os
espacos perdidos pelas instituigdes ndo-universitarias ou pelo resultado do trabalho isolado de
alguns poucos estudiosos, ou centrar-se na preparacao dos profissionais para as diversas areas
do conhecimento (Idem ibidem, p. 69 ss).

A segunda renovagao (meados do século XIX a meados do século XX), quando a
universidade ja goza de grande respaldo das comunidades, devido a algumas de suas
contribui¢des nos processos de transformacoes dos individuos e de suas comunidades, se da
em meio aos embates em relacdo a pesquisa, e seu avango e prestigio no meio universitario, e
o processo de abertura das universidades para uma gama maior de individuos da sociedade, o
que ampliaria os resultados de seu ensino para o conjunto da sociedade em que estariam
inseridas. Uma das conseqiiéncias desta revolucao ¢ que ¢ o interior das universidades que da
origem ao surgimento de uma parte maior das transformacdes sociais. (Idem ibidem, p.93 ss).

A partir da segunda metade de século XX as universidades experimentam saltos na sua
expansdo. A pesquisa, mesmo enfrentado a concorréncia cada vez maior de instituigdes de
carater privado, voltadas basicamente para a busca de nichos de mercado, se constitui na
vitrine de muitas universidades, principalmente as européias e norte-americanas. O ensino
atinge cada vez mais os diversos extratos da populacdo, com qualidade no nivel de interesse

de cada pais ou na medida das condi¢des financeiras de cada individuo.
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A universidade ocidental, de forma geral, ¢ hoje uma instituicdo que se afirmou na
sociedade com status e influéncia em todos os seus setores. Sua ampliacao carrega, por outro
lado, os riscos de sua amplitude. Dentre estes riscos esta a sua qualidade, como diz Coggiola,
ao discutir a universidade na contemporaneidade capitalista, “A massificagdo do ensino
universitario implicou uma queda de sua qualidade, ndo como conseqiiéncia automatica do
‘nimero’(...) mas pelo carater capitalista e cada vez mais alienado daquela” (2001: p.56).
Surge assim um novo dilema a ser superado pelo sistema universitario: expansdo em larga
escala ou qualidade de ensino e de pesquisa, com espago também para a extensdo, que, alids,
vem se colocado atualmente como fundamental para a insercao da instituicdo em muitas das
comunidades em que estdo localizadas.

Desde o surgimento das primeiras universidades na Europa medieval, numa concepcao
especificamente ocidental de “comunidade (mais ou menos) autonoma de mestres e alunos
reunidos para assegurar o ensino de um determinado numero de disciplinas em um nivel
superior” (Charle e Verger: 1996, p. 07), passando pela influéncia da igreja catdlica, pelo
Renascimento, até a sociedade contemporanea, percebem-se muitas diferencas quanto a sua
concepcao. Hoje, talvez a denominagdo que melhor caiba para a universidade seria a do
“lugar onde ¢ gestada uma parcela consideravel do universo dos conhecimentos”, ou, como
diria Rossato ¢ Magdalena: “E o espago em que o saber ¢ acumulado, ¢ preservado, é
constituido e transmitido através da pesquisa e do ensino” (1975: p.17), mesmo que a nogao
de conhecimento nos dias de hoje esteja profundamente alicercada no que ¢ considerado

cientifico e nos seus pressupostos.

3.2 - A educacgio e o surgimento das primeiras universidades no Brasil.

A historia da educagdo formal no Brasil tem seu inicio com a Companhia de Jesus,
fundada por Inacio de Loiola, que chega, na entdo Colonia de Portugal, em 1549. Moldada em
principios de severa disciplina e obediéncia aos ditames da “Santa Madre Igreja” e aos
ensinamentos de Sao Tomas de Aquino, permanecem no Brasil por 210 anos (1549-1759) até
serem expulsos pelo Marqués de Pombal.

Sendo os unicos responsaveis pela educagdo no Brasil nesta época, além da educagao
escolar para os filhos dos colonos, dos novos sacerdotes e da elite intelectual, realizaram
grande parte da evangelizacdo dos povos que aqui habitavam. Por conseqiiéncia, sua
influéncia na constru¢do da cultura nacional, posterior a chegada dos portugueses, foi

profunda na historia do pais. (Aranha: 1996, p. 99-103). Através de seu trabalho, ja em 1575,
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no Colégio da Bahia, se colava grau de Bacharel em Artes e, no ano seguinte, de licenciado
(Cunha: 1974, p. 886). A empreitada jesuitica se espalhou por inimeras cidades da entdo
colonia de Portugal. Com a saida destes do Brasil (1759) o ensino formal ¢ praticamente
extinto. Para se somar aos poucos cursos que sobreviveram, algumas congregagdes, como a
dos franciscanos, abriam cursos aqui € acola, que nem sempre sobreviviam por muito tempo,
geralmente voltados as proprias necessidades de formagao de sacerdotes.

O governo colonial s6 passa a se preocupar efetivamente com a educagdo a partir de
meados do século XVIII. Esbarra, contudo, com a propria situagdo da metrépole, Portugal,
que também vivia afastada da maioria das inovagdes que surgiam na Europa. Entre outras
coisas, enquanto no resto da Europa a Companhia de Jesus era acusada de diversas
discrepancias, no Brasil, até sua expulsdo, ainda desfrutavam de situagdo invejavel, gozando
de prestigiado status. (Idem ibidem, p. 888-890).

Com a saida dos Jesuitas o Brasil sofre um grande choque em sua educagdo. Do
periodo de sua saida até¢ a chegada da Familia Real em 1808, a colonia praticamente fica
desamparada no aspecto educacional. As poucas escolas existentes ficam nas grandes cidades
enquanto o resto do pais continua abandonado. Um dos Unicos pontos de destaque neste
periodo foi a criagdo no Rio de Janeiro, pelos padres franciscanos, de um curso destinado a
formacgdo de sacerdotes, em 1776, inspirado naquele existente na Universidade de Coimbra.
Por outro lado, os filhos de algumas familias nobres ou ricas que aqui viviam, estudavam em
universidades européias (Coimbra, Paris e Montpellier, entre outras) e, ao retornarem traziam
idéias novas, por vezes, inflamando os grandes centros com seus ideais de liberdade e de
progresso. (Idem ibidem, p. 892- 894).

A chegada da Familia Real traz alento & educagio da coldnia. E a partir de entdo que o
ensino superior teve seu inicio efetivo, “ocasido em que foram criadas as primeiras escolas
superiores profissionais” (Vahl: 1980, p. 32). Ja em 1808 ¢é criada uma cadeira de Ciéncia
Econdmica no Rio de Janeiro, em outras grandes cidades as cadeiras de Linguas, Matematica
e Filosofia, a Academia Real da Marinha, entre outras atividades voltadas as necessidades
imediatas da educagdo da elite nacional. E criada a primeira grande biblioteca publica, sdo
langadas as primeiras publicagdes, os primeiros jornais, proibidos juntamente com a imprensa
em 1720 (Gadotti: 1997, p, 230), passam a circular regularmente, enfim, uma nova
perspectiva educacional toma folego, colaborando com os ideais que iriam culminar na
independéncia de 1822. Mesmo que com interesses voltados as suas proprias necessidades, ou
seja, de preparar os ricos ou a nobreza, estes cursos acabam servindo de precursores para a

ampliacao deste nivel de ensino. Com a independéncia do Brasil os interesses privados, com a
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anuéncia do Estado, ¢ que acabam tomando para si boa parte das iniciativas de abertura de
mais cursos superiores. As idéias novas trazidas pelos filhos das familias mais abastadas e que
estudavam em universidades da Europa, somadas as condig¢des politicas da época, acabam
servindo como propulsoras para este aumento de cursos de nivel superior, mesmo que
principalmente nas grandes cidades. Até a instituicdo da Republica, e mesmo apds seu inicio,
a realidade do ensino superior no Brasil se limitava a cursos isolados e ou a algumas
instituicdes que ofereciam alguns poucos cursos.

A proclamacdo da independéncia do Brasil tinha tudo para ser um grande passo em
relacdo as mudangas estruturais do pais, porém, isso ndo acontece. Os projetos voltados para a
educacao revelaram total desconhecimento da realidade nacional. Na Assembléia Constituinte
de 1823, o artigo 205 da Constitui¢do dizia: “Haverd, no Império, escolas primarias em cada
termo, gindsios em cada comarca e universidades nos mais apropriados locais”. (Citado por
Cunha: 1974, p. 897). Tudo ndo passou do projeto, apesar da Lei Geral do Ensino de 1827
que “fracassou por varias causas, econdmicas, técnicas e politicas” (Azevedo Apud Aranha:
1996, p. 152).

A abdicacdo de D. Pedro I em 1831 s6 reflete a crise do pais. Com o Ato Adicional a
Constituicdo de 1824, langado em 1834, que dizia, no tocante a educagdo, que a instru¢ao
primaria e secundaria ficava a cargo das provincias, permanecendo apenas a educacao
superior dependente da administragdo nacional, s6 coloca mais problemas a busca por uma
unidade nacional em torno de um projeto coletivo de educagdo para o pais. A fundagdo do
Colégio D. Pedro II em 1837, que fica sob a jurisdi¢do da coroa, “Unico autorizado a realizar
os exames parcelados para conferir grau de bacharel, indispensavel para o acesso aos cursos
superiores” (Aranha: 1996, p. 154), agrava ainda mais tais distorc¢des.

Apesar da ampliacdo comedida do ensino bdsico e da criacdo de alguns cursos
superiores em algumas cidades no Brasil, de forma geral a educagdo continua estagnada e na
contramdo da maioria dos paises. Tal realidade se arrasta até a proclamacdo da Republica em
1889. E na fase entre os anos de 1860 a 1890 que a iniciativa privada atinge seu primeiro
auge, atuando principalmente nas escolas secundérias, dado o abandono do governo
provincial no setor educacional.

Com a Republica as esperancas de uma revolugdo nacional, inclusive na educagao, sao
alimentadas. O Brasil, porém, continua dividido entre o litoral, onde, mesmo que de forma
precaria, havia algum movimento educacional, e o “sertdo”, abandonado desde o inicio da
colonizacdo. As primeiras tentativas de reformar a educacdo no pais, através de Benjamin

Constant, inspirado nas idéias de Augusto Comte, resultam em poucas ag¢des praticas, fruto do
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desconhecimento da realidade nacional e da estagnacdo dos governos, porém acabam
servindo de inspiragdo as tentativas que se sucedem. O surgimento de instituigdes de cultura e
de educagdo isoladas (Instituto Adolfo Lutz em 1893, Escola Politécnica em 1893, Instituto
Biologico em 1899, entre outros) sdo lampejos localizados e que, apesar de sua importancia
para o amadurecimento nacional e para o posterior desenvolvimento da educagdo nacional,
ainda refletem um pais desarticulado e sem perspectivas concretas para seu projeto de
educacdo para todo o pais.

A criagdo da Lei Organica de Rivadédvia Correia em 1911 foi outra das tentativas de se
pensar uma educacdo nacional. Tal lei, que estabelecia o ensino livre e retirava do Estado o
poder de interferéncia no setor educacional, pretendia acelerar a instituicdo de escolas pelo
pais, resolvendo as necessidades imediatas e locais. Uma das poucas conseqiiéncias concretas
desta tentativa foi o impulso dado para a criagdo das primeiras universidades no pais. (Cunha:
1974, p. 905). A primeira universidade formalmente constituida no Brasil foi a Universidade
do Parana, datada de 1912, criada pelo Governo do Estado. Apesar de ter sido
temporariamente extinta pelo Decreto n® 11530 de 19/03/1915, continuou a funcionar
normalmente. A Universidade do Rio de Janeiro, Decreto n°® 14343 de 07/07/1920, ¢ criada,
na entdo sede do governo federal, sob nova legislagdo, como forma de reafirmar a lideranga
da capital da republica nas questdes importantes a nagao. S6 em 1931, porém, ¢ criado o
primeiro Estatuto das Universidades Brasileiras, Decreto n°® 19851 de 11/04/1931. A
Universidade de Sao Paulo ¢ criada em 1934.

O pais segue com tentativas e erros na busca pelo seu modelo educacional. No campo
da cultura merece destaque a Semana de Arte Moderna de 1922 que busca, entre outras
coisas, uma estética nacional, fazendo criticas profundas a ordem que impera no pais. Na
educagdo, como reflexo um dos embates travados entre os “catdlicos” e os “liberais” (Cury:
1984) na busca por uma nova perspectiva para a educac¢do nacional, destaca-se a publicagdo
do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova de 1932. E importante destacar também que
“serd no decorrer dos anos 20 e inicio dos anos 30 que a questdo publico versus privado
surgira mais fortemente” (Cury e Nogueira: 1986, p. 66).

As reformas implementadas pelo trabalho de Francisco Campos a frente do Ministério
da Educacao e da Saude, a partir dos anos 30, ddo ao ensino superior uma nova orientagao:
maior autonomia didatica e administrativa, maior interesse pelo campo das pesquisas,
preocupacdo com a difusdo da cultura e olhar voltado a beneficios para a comunidade. E a
partir de entdo que a formagao do magistério ganha novo alento ¢ em 1937 sdo diplomados os

primeiros professores com licenciatura de nivel superior para o ensino médio.
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Enquanto as escolas superiores publicas, basicamente estaduais ou municipais, ou
religiosas, se espalham pelo pais - j& havia 75 institui¢des de ensino superior reconhecidas
oficialmente em 1938 - as de controle federal praticamente ndo se ampliam, pois até¢ 1950
eram apenas 8 as universidades federais no Brasil. Neste ano, 1950, é que sdo federalizadas,
na esteira dos demais processos de federalizagdo em voga pelo pais e pela propria pressao das
institui¢des, todas as universidades estaduais existentes no pais, exceto a de Sao Paulo. O
controle do ensino superior est4 assim nas maos quase que exclusivas do Estado.

Na chamada “segunda republica” que se estende de 1945 até 1964, ha a invasao,
apesar das tentativas de defini¢do de um modelo nacionalista, da cultura dos Estados Unidos
da América, que desponta em supremacia no cenario mundial. Merecem destaque neste
periodo, entre outros, a fundagdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos em 1958. E
deste periodo que data a nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
promulgada em 1961, mas ja considerada, pelo Manifesto dos Educadores de 1959, como
uma renuncia do Estado ao ensino publico, visto que em seu artigo terceiro ¢ assegurado o
direito a educacgdo, porém ndo apenas pela obrigacdo do poder publico, mas também pela
liberdade da iniciativa privada em ministrar o ensino em todos os graus. (Idem ibidem, p.
910). Oficializa-se assim uma reivindicagdo da iniciativa privada para com o direito de
exploracdo do ensino nacional, que, na pratica, ja era realizada desde o império. Apesar de ser
um periodo de expansdo do ensino, fruto da iniciativa privada, que ocupa muitos dos espagos
que deveriam ser de responsabilidade do Estado, esta se da de forma quantitativa, pois ainda
ndo leva em consideragdo as necessidades das camadas populares, que ndo conseguem ter
acesso as escolas particulares. Com a diminui¢ao gradativa dos recursos orgamentarios
aplicados na educagdo, a logica da federaliza¢do e da ampliacdo das universidades ¢ travada.
Com a crescente pressdo exercida principalmente pela classe média, que busca a universidade
como forma de manter seu status ou para ascensao social, a op¢cdo do Estado se volta para as
privatizagoes.

A “ditadura militar” -1964 a 1985- abafa os movimentos reivindicatorios que se
espalhavam pelo pais. A economia nacional abre espacos para a entrada de capitais
estrangeiros que acabam moldando o desenvolvimento no pais e permitindo o “milagre
brasileiro”. Na educagdo, se na década de 50 buscava-se principalmente formar o homem
urbano que enchia as cidades, na década de 60 ¢ o trabalhador industrial que passa a ser a
grande meta. Os avangos j& observados sdo expurgados em nome de um modelo seguro para o
pais. Destaque merece os acordos MEC-USAID para o ensino de basico e o processo de

transformagao da universidade, que cada vez mais passa a ser explorada pela iniciativa
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privada. O crescimento na educacdo passa a ser concentrado via investimentos particulares
com retragcdes dos investimentos estatais diretos no setor. Como conseqiiéncia direta desta
perspectiva adotada pelo Estado para com a educagdo superior ocorre o chamado “boom” da
iniciativa privada no setor que busca absorver o grande niimero de candidatos a este nivel de
ensino. A diminuigdo no aporte de recursos para o setor deve ser somado outro aspecto

ocorrido a partir de 1968, nos dizeres de Vahl (1980)

(...) é quando o governo federal decide diminuir o rigor na analise dos processos de
autorizagdo para a criagdo de novos cursos, de acordo com a politica de abertura
para a maior atuagdo da iniciativa privada no campo do ensino superior, como
unica férmula capaz de diminuir a forte pressdo dos estudantes que lutavam pela
obtengdo de uma vaga no ensino supeiror. (Vahl: 1980, p. 38)

Esta politica adotada trard profundas conseqiiéncias no processo de formacdo dos
profissionais formados em nivel superior no pais, atingindo sobremaneira a formagdo de
professores, que ja vinham numa constante de desprestigio, ao qual ird se somar os problemas
de formagdo que serdo reflexo desta nova perspectiva “deixada” a cargo principalmente da
iniciativa privada ou de instituicdo governamentais com recursos cada vez mais exiguos. Esta
nova fase que se inicia no Brasil merecerd uma maior atengdo neste trabalho, pois ¢ a partir
dela que irdo se formar grande parte dos professores aqui pesquisados e que estdo atuando nas

escolas pertencentes 4 regido aqui abordada.

3.3 - Da reforma universitaria de 1968 aos nossos dias.

O Brasil chega a década de 1960 com grande demanda de mao-de-obra especializada
como reflexo de processos de crescimento industrial e econdmico, busca-se, neste periodo,
“fazer o trabalhador industrial” (Rossato e Magdalena: 1995, p. 25 ss). Tal necessidade
acarreta a procura crescente por cursos de formagdo superior que, por sua vez, ndo estavam
acompanhando o ritmo de crescimento vivenciado pelo pais. Com um processo de expansao
acanhado, reflexo principalmente de politicas educacionais que vinham diminuindo os
recursos para o setor, o ensino superior, ainda basicamente nas maos do Estado, ndo consegue
absorver esta demanda instaurada. A titulo de exemplo, segundo informag¢des do Ministério
da Educagao e da Cultura, “o crescimento percentual de candidatos ao vestibular entre 1960-
1964 foi de 50,81% para 63,90% de vagas oferecidas e, entre 1964-1968, foi de 120,55% para
52,76% de vagas” (Aratjo: 1984, p. 126-127). O pais necessitava rever com urgéncia sua

postura frente ao ensino superior.
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A criagdo da Universidade de Brasilia em 1961, idealizada por Darcy Ribeiro, sob
influéncia das idéias de Anisio Teixeira, ira servir de modelo para muitos dos aspectos que
irdo constituir a reforma universitaria a ser implementada a partir de 1968. Antes da reforma
universitaria, porém, algumas mudancas ja foram instituidas com vistas principalmente a
otimizagdo dos recursos destinados pelo Estado para o setor. O Decreto-lei n° 53, de 18 de
novembro de 1966, e o Decreto-lei n° 252, de 28 de fevereiro de 1967, sdo exemplos de
perspectivas adotadas que, entre outras coisas, determinavam a concentracdo da pesquisa
basica em unidades de um sistema comum e a criagdo dos departamentos, eliminando assim a
multiplica¢do de disciplinas nas varias unidades de ensino. Porém, tais alteracdes estruturais
ndo ampliavam as vagas ou a disponibilidade de novos cursos. Na busca por uma solugdo ao
problema ¢ instituido um grupo de trabalho (G.T.R.U.), em 1968, para estudar a reforma
universitaria brasileira. Cabe ressaltar que o texto final aprovado nao ira representar apenas as
indicagdes deste grupo de trabalho, mas a elas sdo somados o relatorio do general de brigada
Carlos Meira Matos e o relatorio do professor norte-americano Rudolf Atcon (Rossato e
Magdalena: 1995, p. 27).

Dentre as mudangas que passam a vigorar com a Lei n° 5.540, de 28 de novembro de
1968, no ensino superior brasileiro, destaca-se a autonomia das universidades, principalmente
quanto as atividades académicas, a flexibilidade de métodos e critérios, a extingao da catedra,
a criagdo das funcdes de monitoria, a criagdo de cursos profissionais de curta duracdo, entre
outras. Em complemento a Lei n® 5.540 ou para regulamentar alguns de seus artigos, vieram
diversos os Decretos que, dentre outros, pode-se citar o Decreto-lei n® 464, de 11 de fevereiro
de 1969, que, entre outras coisas, previa a criagdo de um primeiro ciclo comum a todos os
cursos ou grupos de cursos afins. O Decreto-lei n° 547, de 18 de abril de 1969, autorizava a
organizagdo ¢ o funcionamento dos cursos superiores profissionais de curta duracdo. O
Decreto-lei n° 655, de 27 de junho de 1969, que legislava sobre a possibilidade de organizar
em nivel superior cursos técnicos nos setores agricola, comercial e industrial. O Decreto-lei n°
749, de 8 de agosto de 1969, autoriza a organiza¢do de cursos destinados a formacgdo de
professores de disciplinas e praticas vocacionais do ensino secundario.

Em paralelo ao espirito da reforma universitaria, ha a criagdo do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagao (FNDE), através da Lei n° 5.537, de 21 de novembro de 1969,
a criacdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico, através do
Decreto-lei n° 719, de 31 de julho de 1969, e a criagdo do Fundo Especial da Loteria
Esportiva, através da Lei n® 5.525, de 5 de novembro de 1968.
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Dentre as diversas falas que fizeram criticas a reforma universitaria, esta Florestan
Fernandes que, apesar de reconhecer o carater de competéncia dos membros indicados para a
tarefa de pensa-la, critica o espirito conservador que pairava dentro do grupo, resultando no

formato final dado ao texto da Lei. Na critica direcionada a eles, diz:

Por mais coerentes, integros e licidos que sejam os intelectuais pertencentes ou
identificados com os interesses politicos conservadores, eles ndo podem romper
essa barreira. Palmilham, entio, um triste destino humano. No campo do
conhecimento puro e da consciéncia abstrata, podem ir tdo longe quanto a sua
época e sua geracdo. No plano politico, estdo condenados a logica e a dindmica do
pensamento ¢ da agdo conservadora, ndao podendo ultrapassar as suas acanhadas
fronteiras. (Fernandes: 1975, p. 206)

A reforma universitaria teve, assim, apesar das mudangas observadas nas institui¢des de
ensino superior espalhadas pelo Brasil, um carater um tanto conservador, onde o pais acabou
perdendo a oportunidade de fazer concretamente uma reforma no conjunto de seu ensino
superior. Entre algumas das conseqiiéncias da reforma ¢ possivel citar as mudancas nos
curriculos dos cursos, tornados mais flexiveis, permitindo aos alunos fazer determinadas
opgoes nas disciplinas a serem cursadas, outro aspecto importante foi a implantacao de
comissdes em diversas universidades com o objetivo de realizar estudos sobre o mercado de
trabalho nas suas regides (Aratjo: 1984, p. 132). A expansdo no numero de matriculas nas
universidades brasileiras €, contudo, a conseqiiéncia mais visivel, mesmo esta sendo reflexo
do maior investimento privado do que estatal no setor. Neste sentido, a titulo de exemplo, em
1976, dos 885 estabelecimentos de ensino superior no Brasil, 663 destes eram
estabelecimentos isolados, dos quais 635, ou seja 71% eram particulares (Vahl: 1980, p. 34).
Neste contexto, observada a participagdo privada no setor, “o numero de matriculas, em 1968,
era de 278.295 no ensino superior brasileiro e cresceu para 1.311.799 em 1979.” (Aragjo:
1984, p. 133) Tal expansao sendo visivel também na pos-graduacao. “De 4.358 alunos de pos-
graduacdo em 1968, passou o Brasil a contar, em 1978, com o total de 33.633 alunos
vinculados ao sistema de pds-graduagao” (Idem ibidem).

Na logica da expansdo do ensino superior brasileiro, instituida a partir de 1968, e a
cargo principalmente da iniciativa privada, ¢ importante destacar trés aspectos: este
crescimento ocorreu principalmente naqueles cursos de baixo custo operacional e que podem
ser ministrados em um unico turno, inclusive a noite; o crescimento, no que tange as
instituicdes privadas, se deu basicamente nos cursos de graduagdo ¢ ndo na pos-graduagao,
que exigem professores melhores qualificados e com saldrios geralmente superiores e,

terceiro, este crescimento se concentrou em regides socio-econdmicas mais desenvolvidas do
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pais, onde o publico alvo poderia pagar mais facilmente pela sua formagdo. (Vahl: 1980, p.
39).
Este processo de expansdo do ensino superior, basicamente através da iniciativa

privada, durou 10 anos,

porém seus efeitos atingiram tal repercussdo e preocuparam de tal forma as
autoridades educacionais, que o governo federal, através do Ministério da Educagao
e Cultura, determinou ao Conselho Federal de Educacao, pelo Aviso Ministerial n°
137, de 15 de fevereiro de 1977, a proibigdo para autorizagdes de novos cursos
superiores, sem exce¢do. (Idem ibidem, p. 45)

Freia-se assim, apos dez anos, o processo que na época diminuiu o rigor no exame dos
pedidos de criagdo de novos cursos e de abertura de novas instituigdes. Como resultado desta
abertura para a iniciativa privada, o pais contava, em 1976, com 885 IES, sendo que 222 eram
mantidas pelos governos federal, estadual ou municipal e 663 eram privadas (Idem ibidem, p.
49), ou seja, de minoritaria, a iniciativa privada passou a absolutamente majoritaria na oferta
de vagas no ensino superior. Como conseqiiéncia desta situacdo, a falta de qualidade em
muitas destas instituicdes ja estava implantada e as conseqiiéncias de processos de formacao,
realizados sem fiscalizagdes rigidas por parte dos 6rgdos competentes, ja faziam parte da
rotina de atuacdo dos profissionais das mais diversas areas, inclusive dos professores.

A constatacdo da perda de qualidade dos formados parte, entre outras, da perspectiva
de que, ao facilitar a expansdo da iniciativa privada de forma rapida e desordenada, inclusive
estabelecendo menor rigor nos processos de aprovagdo de novos cursos ou instituigdes, o
Estado propiciou inclusive o desequilibrio entre a oferta e a procura de profissionais aptos

para trabalhar com toda esta gama de cursos que iam sendo abertos pelo pais. Diz Vahl (1980)

Como o corpo docente qualificado era limitado e ndo acompanhou aquele ritmo de
crescimento, e as novas IES particulares, em geral ndo podiam pagar salarios mais
altos que as IES oficiais para atrair os melhores professores, foram obrigadas a
contratar muitos docentes menos experientes e ndo tdo qualificados
academicamente, produzindo efeitos negativos na qualidade do ensino destas novas
IES. (Vahl: 1980, p. 89).

A opcdo do Estado pela “quantidade” em detrimento da “qualidade”, na ansia de
suplantar as pressdes por vagas no ensino superior, mesmo que houvesse alguma perspectiva
de, posteriormente, resolver os problemas advindos desta escolha, trouxe conseqiiéncias que
se encravaram na estrutura profissional brasileira, colocando assim um novo problema: como
resolver o problema da pouca qualidade de formacao de muitos dos profissionais que foram

diplomados as pressas. Quando o olhar ¢ voltado para a formagdo dos professores, além dos
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fatores ja apresentados, hd que se somar toda a perspectiva que constituiu a implementagdo
das licenciaturas curtas, das plenificacdes e das complementagdes pedagdgicas, tema este que
sera abordado de forma separada em outro capitulo deste trabalho. H4, também, que se citar
situacdes, como as relatadas pelos professores pesquisados para este trabalho e que estdo
expressas no capitulo correspondente, de instituicdes privadas que, em alguns de seus cursos
de formacao de professores, além dos problemas de qualidade j& apresentados em inumeras
IES privadas, ofereciam seus cursos, a revelia das normas vigentes, na forma de médulos ou
de aulas em fins de semana, com baixa exigéncia de presenca nos cursos, agravando ainda
mais o problema da qualidade profissional do formado.

Uma soma de fatores faz deste periodo um marco para o ensino superior brasileiro,
carregando suas conseqiiéncias até os dias atuais. Dentre os aspectos que motivaram o salto
quantitativo de oferta de ensino superior no pais, Vahl (1980) cita as pressdes decorrentes da
grande expansdo demografica, onde o Brasil quintuplicou sua populagdo em apenas 70 anos
(entre 1900 e 1970), as pressoes decorrentes da expansdo de escolarizagdo de 2° grau, cujo
carater propedéutico atribuido servia mais como ‘“corredor para a universidade” do que
profissionalizante, mesmo se lavado em conta o papel dos cursos Normais e das escolas
técnicas neste segmento, o déficit na oferta de vagas em relagdo a procura, que motivou a
abertura de instituicdes no espaco deixado pelo Estado e, como outro elemento citado pelo
autor, estd a expectativa de promocdo social resultante da demanda por profissionais
qualificados e pelos melhores saldrios ligados a esta necessidade. (Vahl: 1980, p. 62-84).

Dentre as conseqiiéncias do processo de expansdo do ensino superior. via privatizagao
do setor, o autor as subdivide em algumas categorias. Nos “objetivos declarados (e que
constam nos documentos oficiais publicados) e alcancados” sdo citados a ampliagdo de
chances educacionais, o aumento de expectativa de promogao social e o aumento do niimero
de vagas. Nos “objetivos declarados e ndo alcancados” ¢é citado a coordenagdo entre
necessidades e prioridades do desenvolvimento nacional e oferta das IES privadas e o
cumprimento da legislacdio da reforma universitiria na expansdo do ensino superior. Nos
“objetivos ndo declarados (oficialmente, mas que podem ter estado presentes neste processo)
que foram alcancados e ndo alcancados” s3o citados, como “alcangados”, a diminui¢ao
consideravel da capacidade de organizacdo e movimentagao estudantil, a ocupacao do tempo
ocioso de um grande contingente de pessoas, substituicdo do controle estatal sobre a expansao
e a qualidade do ensino superior pela introdu¢do do principio de mercado e maior
disponibilidade de recursos financeiros oficiais para aplicacdo na rede publica de ensino

superior. Como “objetivo ndo declarado e ndo alcangado” ¢ citada a destinagdo indireta de
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recursos financeiros publicos as IES privadas, com retorno, através do Programa de Crédito
Educativo, programa este que veio socorrer as institui¢cdes frente a grande inadimpléncia no
pagamento das mensalidades por parte dos alunos. O autor cita ainda algumas “conseqiiéncias
ndo desejadas” neste processo de privatizacdo: estratificacdo qualitativa da rede de ensino
superior, como reflexo da origem do diplomado quando da busca de emprego, transformagao
da expansdo do ensino superior em objeto de prestigio politico e social, alargamento dos
problemas de frustragdo profissional, socializacdo das perdas e privatizacdo dos lucros no
campo do ensino superior e transformac¢do do problema de quantidade em problema de
qualidade. (Idem ibidem p. 233- 281)

Com os limitadores estabelecidos a partir de 1977, a expansao dos cursos superiores
entre nos anos de 1980 praticamente estagnada. O “milagre brasileiro” vinha, desde 1974
(Cunha: 1986, p. 144), demonstrando sua crise. Dentre tantas conseqiiéncias desta crise, a
impossibilidade de custeio das escolas privadas, mesmo com a implantacdo do sistema de
crédito educativo, leva as familias a novamente pressionar o Estado com vistas a escola
publica. Somam-se as familias praticamente todas as categorias ligadas ao sistema de ensino
nacional, reunindo-se em torno de uma bandeira comum: a defesa do ensino publico e
gratuito. Como marco deste periodo esta a I Conferéncia Brasileira de Educagao, realizada em
1980.

Paralelo as lutas pelo ensino publico e gratuito, hd a luta pela sobrevivéncia das
institui¢des privadas. Estas, unidas, segundo Cunha (1986), se aglutinam em torno de trés
frentes: uma pressionando o Estado na busca de recursos para subsidiar suas atividades, outra
na tentativa de privatiza¢ao das institui¢des publicas e uma terceira voltada a propaganda em
favor de seus estabelecimentos e contra as institui¢des publicas (Idem ibidem, p. 146-147).

Neste turbilhdo de embates, a “nova Republica”, se estabelece a partir de 1985. Herda,
entre outros, a pratica do endividamento interno e externo, financiadores do “milagre
brasileiro”, a inflacdo e a desestrutura da educacao nacional. A Constituicao de 1988, uma
nova tentativa de se avangar concretamente nas mudangas sociais, se depara com a crescente
disparidade na concentrag¢do de renda do pais. Com o governo Fernando Henrique Cardoso, os
processos de privatizagdo se acentuam em todos os setores do Brasil, inclusive na educagio,
sob a tutela de organismos internacionais como o Banco Mundial. A educacao sofre arrochos
no or¢amento e o ensino superior ofertado pelo Estado praticamente ¢ estagnado. O governo
de Luis Inacio Lula da Silva, que nasce de movimentos sindicais € com propostas de cunho
social para o pais, pouco altera efetivamente o quadro nacional, com poucas mudangas

estruturais. A educagdo, apesar do discurso oficial, ainda nao se transformou, na pratica, em
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prioridade nacional e, por conseqiiéncia, poucos sao os avangos no conjunto do modelo de
educagdo nacional, uma das poucas iniciativas na busca por ampliar o nimero de alunos
“considerados pobres” no ensino superior surge com a implantagdo do “Programa
Universidade para Todos”, o PROUNI. Este programa, contudo, ja criticado por representar
um “aprofundamento do quadro de privatizagdo do sistema de educacdo superior no pais”.
(Mancebo: 2004, p. 847-848).

Na “nova Republica” os indicadores educacionais do Brasil ficam nos niveis dos
paises mais pobres, mesmo o Brasil sendo uma das maiores economias do mundo. Com o fim
da “Guerra Fria” os Estados Unidos da América se afirmam como hegemonicos e passam a
ditar, sob a luz do capitalismo e de filosofias neoliberais, seu modelo e seus interesses para o
mundo e, assim, para o Brasil. Este “novo modelo” traz consigo a 16gica do Estado minimo e
com ela a perda de conquistas sociais, como conseqiiéncia desta situacdo, os recursos
vinculados diretamente ao Estado e destinados a educagdo sdo gradativamente diminuidos.
Com esta diminuicdo de investimentos estatais em educacdo, o nimero de vagas nestas
instituicdes € praticamente estagnado, se distanciando cada vez mais do ritmo de crescimento
demografico verificado no pais nesta época.

Para suplantar as necessidades das classes que exercem pressdo frente ao Estado, a
iniciativa privada ¢ a grande beneficiaria. Novamente cabe a ela ampliar, em muitos casos
com incentivos publicos, o sistema de ofertas de cursos em nivel superior. Por conseqiiéncia,
os interesses da educacdo superior nacional acabam ficando sujeitos aos interesses do
mercado. Para o Estado, na logica da desobrigagdo para com a educacdo, principalmente a
superior, fica sujeita a politica da concessdao de bolsas de estudo e ou do financiamento, via
empréstimo, para os alunos fazerem seus cursos em institui¢des privadas. Nesta perspectiva, a
educacdo superior continua a ser elitista e, em muitos casos, excludente como, por exemplo,
nos cursos de maior status social onde o acesso, via vestibular, acaba privilegiando
principalmente aqueles que podem arcar com os custos de uma educagdo média de qualidade
associada a complementacdes via curso pré-vestibular.

Quanto ao ensino ofertado pela iniciativa privada, ¢ comum observar-se caréncias de
qualidade visto que, em sua maioria, numa perspectiva que tende a acompanhar o setor, ha
pouco interesse pela pesquisa, ministrando um ensino calcado basicamente na reproducdo do
conhecimento, onde pouco ¢ investido na produ¢do de novos conhecimentos. Pouco se
detectando o espirito do profissional-pesquisador na maioria destas institui¢des, seus reflexos
sdo profundos na constituicao das novas levas de profissionais para atuar na sociedade. A fala,

do entdo Coordenador de Pés-Graduacdo da Universidade Bandeirantes (universidade
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privada), Roberto Moreira, amplia esta discussdo, ao tratar da capacitacao dos docentes destas

universidades, até mesmo ao fazer uma critica ao conjunto das institui¢des privadas, diz ele:

A falta desta visdo (da necessidade de capacitagdo do corpo docente) e da pesquisa
faz com que ndo se tenha esta visdo do papel da universidade nestas outras duas
dimensdes da pesquisa ¢ da extensdo do servigo a comunidade. De tal forma que
centram sua atengdo no ensino, algumas vezes com professor efetivamente ndo
titulado, trabalhando com grandes turmas de alunos, e evidentemente que nds ndo
poderiamos esperar muito dos resultados deste ensino. (Cit. por Silva Jr e
Sguissardi: 2000, p.160)

A perspectiva do lucro e da manutencdo da distingdo entre classes pode ser
visualizada, na légica da concorréncia, nas freqiientes praticas de “canibalismo empresarial” e
na propria estrutura dos cursos oferecidos, geralmente no periodo noturno e em dareas
tradicionais, onde os custos de manuten¢do tendem a ser considerados mais baratos, incluidos
ai os de formagao de professores. Neste aspecto, o interesse tende a se afastar da oferta de
cursos onde a necessidade de instalacdo de laboratérios sofisticados e da reposicdo de
materiais de consumo tenha custo elevado, o que encareceria sobremaneira o custo das
mensalidades. Nao ha assim, mesmo quando haja caréncias em determinadas areas na regiao,
interesses na implantacdo destes cursos: o lucro, nestes casos, tende a ser o principal
motivador da acdo da iniciativa privada.

A educacao superior privada no Brasil busca agora “uma pretendida vocagdo regional
e uma cultura institucional, vazada nos valores da localidade, no ambito do suposto cenario
universal da educacgdo superior” (Idem ibidem p. 172). Isto ap6s momentos de expansao na
década de 1970, de contencdo e questionamento na década de 1980 até meados da década de
1990 e, por fim, de nova fase de expansao a partir de entdo.

E principalmente a partir do governo de Fernando Henrique Cardoso que este tiltimo
salto de expansdo da iniciativa privada ganha alento e um novo sentido na relagdo

publico/privado. Como diz Frigotto:

E o Governo Cardoso que, pela primeira vez, em nossa historia republicana,
transforma o ideario empresarial ¢ mercantil de educagdo escolar em politica
unidimensional do Estado. Dilui-se, desta forma, o sentido de publico e o Estado
passa a ter dominantemente uma fungdo privada. Passamos assim, no campo da
educacdo no Brasil, das leis do arbitrario da ditadura civil-militar para a ditadura da
ideologia do mercado. (Citado por Frigotto e Ciavatta: 2003, p. 107).

E, assim, com o aporte do Estado para a iniciativa privada que, novamente, o ensino

superior ¢ ampliado em seu nimero de instituicdes e de vagas. Frigotto e Ciavatta, citam
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dados que apontam haver “um aumento de 80% nos oito anos do Governo Cardoso, sendo que
aproximadamente 76% no nivel privado.” (Ibidem p. 114). Por outro lado, no mesmo periodo
de tempo, “em alguns estados da Unido, como no caso do Rio de Janeiro, houve um
decréscimo na oferta do ensino superior publico de 2,6%” (Ibidem). Fica clara, assim, a
postura do Estado quanto a politicas de expansdo para o ensino superior demonstrado pelas
estatisticas de acesso que, no setor privado, sao ampliadas, enquanto isto a participacao do
Estado se restringe a precaria manutencdo de sua rede. Nao bastasse a diminui¢do dos
recursos or¢amentarios, o Estado langa mao de campanhas como “amigos da escola”, para o
ensino basico, e o fomento das Fundagdes, no ensino superior, mantendo, quanto muito, a
disponibilidade j& implantada, ficando para a légica do mercado a constituigdo de novas
institui¢des e cursos.

Com o governo Lula a l6gica de expansdo via iniciativa privada aponta para poucas
alteracdes, apesar das declaragcdes do ministro Cristovam Buarque, no més de junho de 2003
em reuniao da UNESCO em Paris, onde “deixou claro que o governo brasileiro ndo dara seu
aval a politica de comercializacdo da educacdo superior” (Dias: 2003, p. 825). Ainda que
eleito com um programa que ditava “Uma escola do tamanho do Brasil”, onde as politicas
sociais tinham um papel de destaque, em uma analise feita em 2004, e que se mantém atual,
Mancebo observa que, para além das criticas de campanha feitas pelo entao candidato Lula ao

seu antecessor Cardoso, as atitudes adotadas pelo governo atual demonstram a opg¢ao por:

Legitimar tal heranga, mantendo intocavel o “ambiente” criado pelo neoliberalismo
e aceitando mover-se dentro dos marcos estruturais previamente fixados. Nédo se
registram iniciativas significativas, nem de ordem politica nem de ordem legal, que
visem a modificacdo de acordos e contratos feitos no periodo anterior; os ajustes
fiscais continuam impondo-se como prioridade governamental e os projetos sociais
permanecem relegados a um plano secundario, o que vem impedindo a tdo desejada
e necessaria reversdo do quadro de disparidades e injusticas sociais. (Mancebo:
2004, p. 849)

Outro elemento de destaque que surge neste governo sdo as “parcerias publico-
privadas”, que carregam no seu bojo indicativos de que o processo de privatizagdo, inclusive
da educagdo em seus diversos niveis, seja mantido. A perspectiva de que a educagdo continua
nao sendo uma das prioridades governamentais € visivel, para além da fala do entdo Ministro
Tarso Genro feita em 7 de junho de 2004 que, ao reconhecer a crise que assola as
universidades publicas e a necessidade de maiores investimentos publicos, propds a criagao de

um fundo de investimentos, via aliquota sobre impostos ja cobrados. Outro elemento que
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aparece, via proposta do MEC, ¢ da criagdo de uma loteria para angariar recursos para o setor.
(Ibidem. p. 851-852).

O proprio processo de aparente expansdo de vagas e de instituigdes superiores
publicas, como a criacdo de algumas novas universidades pelo governo federal ou mesmo da
retomada de concursos publicos para docentes, ndo necessariamente aponta para a diminui¢ao
da participagdo do mercado no setor educacional superior. O caso da criacdo do “Programa
Universidade para Todos” ¢ um bom exemplo desta postura, visto que, apesar de que nao
necessariamente haverd diminui¢do do aporte de recursos a educagdo superior, parte destes
recursos serdo realocados a iniciativa privada na “compra de vagas”, sob a forma direta de
subvencoes fiscais ou na manutengdo do estatuto de filantropia. O Estado ndo se afasta da
educacdo, porém mantém nas maos do mercado os ditames da oferta de vagas, cria-se assim
uma nova esfera “publica nao-estatal”. (Ibidem p. 853). Na compreensdo das politicas para o
ensino superior no pais, ¢ possivel incluir as sugestdes da busca pela diversificagdo de fontes
de financiamento, via captagdo de recursos advindos de “quaisquer” setores, € teremos um
quadro de manuten¢do do poder privado no ensino superior brasileiro. Descortina-se assim
uma perspectiva semelhante a adotada em paises como o Chile, onde o objetivo ¢ atender a
toda a demanda como forma de integracdo nacional, sem com isso significar necessariamente
gratuidade de ensino (Krawczyk: 2005).

Como conseqiiéncia da perspectiva que se mantém no Brasil,

(...) a multiplicacdo das instituigdes de ensino superior privadas, em especial com
fins lucrativos, foi extraordinaria nos anos recentes, elevando-se seu niimero a cerca
de 90% do total. As matriculas em institui¢des privadas ja beiram os 80%, com
evidente potencial de crescimento. Em contrapartida, mais de 90% da pesquisa
produzida no pais — mormente a basica -, mais de 80% dos mestres ¢ 90% dos
doutores titulados sdo fruto do investimento publico e da atividade cientifico-
académica das universidades publicas. (Acrescentem-se os recursos publicos, via
sistema de bolsas e outras formas de auxilio aos programas de pds-graduagdo das
universidades privadas, garantidas por agéncias financiadoras oficiais) (Sguissardi:
2005, p. 193).

E bom lembrar que toda esta construgdo da logica do mercado na educagio tem sido
sistematicamente aconselhada e fundamentada, e em grande parte seguida, pelo Banco
Mundial, que tem defendido a tese de que os Estados devem gradativamente se afastar do
investimento em educacdo superior. Esta tese considera o investimento nos niveis iniciais da

educagao de maior retorno, inclusive apontando que:

Evidéncias demonstram que as pessoas estdo dispostas a pagar pela educacdo. Na
Africa, o retorno privado assegurado pela educacdo superior tem sido tdo alto que,
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mesmo ap6s a reduc¢do do crédito educativo ou a imposicdo de taxas, a educacio
superior ainda continuara sendo atrativo para investimentos pessoais. (Ibidem, p.
199).

Observa-se assim que hd toda uma maquinacdo no sentido do Estado relegar a
educagdo superior para a iniciativa privada, apesar das caracteristicas estritamente de ensino
que norteia estas instituigdes. Vale, neste sentido, resgatar o relato de Marco Antonio Dias,
entdo Diretor da Divisdo de Ensino Superior da UNESCO, sobre o desabafo de Julius

Nyerere, ex-presidente da Tanzania quando de sua visita a mesma UNESCO, que disse:

Por seguir os conselhos de especialistas internacionais, deixou de dar atencdo
particular ao ensino superior e, hoje, verifica-se que ndo dispde de quadros nem de
pesquisadores necessarios ao seu desenvolvimento. Em contrapartida, muito do que
foi feito em educagdo de base perdeu-se, pois faltaram condi¢des para assegurar a
qualidade em razdo de deficiéncias na formacio de professores e na preparacgao
de pesquisadores em educa¢do, que normalmente sdo formados pelas
universidades. Dirigindo-se, em particular, a seus colegas africanos, Julius Nyerere
aventuou: “N&o cometam o mesmo erro que noés”. (Ibidem, p. 200, grifo nosso)

Tal relato traz a tona o grau de preocupacdo que deveria perseguir o caminho que tem
sido adotado pelo Brasil, inclusive no governo atual, porém tal questionamento ndo parece
estar em pauta no momento. A ldgica que aponta para o mercado como elemento capaz de
superar, na perspectiva da competitividade, os problemas atinentes a possivel falta de
qualidade do ensino prestado pela iniciativa privada, necessita, antes de mais nada, levar em
conta o principio do lucro como base para estes interesses que, em virtude da propria
sobrevivéncia, sobrepuja o interesse do bem publico.

Quando s3o produzidos fracassos em virtude das politicas adotadas para este tipo de
expansao do ensino superior, o Estado exonera-se da responsabilidade, colocando-a sobre os
outros atores, calcado nos principios de autonomia, que se subentendem na base das leis
mercantis da empresa privada. A faldcia do peso do Estado no fomento do ensino superior
cede espaco assim pela falacia do dinamismo proprio do mercado.

O que se observa assim ¢ que o Estado brasileiro, inclusive na sua atual gestio, além
de ndo colocar a educagdo enquanto prioridade, cede aos anseios da iniciativa privada,
diminuindo sua parcela de participacdo nas atividades de carater publico, sob pretextos
escusos. Paralelo a tudo isso a nova reforma universitaria patina na luta pela sua aprovagao,
aprovagdo esta que nao necessariamente, pelo historico que temos no Brasil de cumprimento
de leis, garantird a sua efetivagdo, sem que neste momento se discuta o teor deste projeto.
Como paleativos a inércia que persegue a administragdo publica, o Estado lanca maos de

politicas como das “Cotas” para negros, indios e estudantes do Ensino Médio publico. Enfim,
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0 ensino superior no Brasil, juntamente com o conjunto dos setores que perfazem a estrutura
nacional, carece de um redimensionamento. Como diz o cientista social, um dos fundadores e
ex-integrante do Partido dos Trabalhadores, Francisco de Oliveira, ao tratar da politica

implementada pelo governo Lula:

O governo Lula ou ultrapassa a “era FHC” ou estara definitivamente classificado
dentro dela e, no futuro, historiadores e socidlogos reconhecerdo um longo periodo
de hegemonia neoliberal que engloba FHC e seus sucessores por um tempo que,
hoje, ndo ¢ previsivel. (Citado por Frigotto e Ciavatta: 2003, p. 121)

Na perspectiva de expansao desenfreada de cursos superiores no Brasil, ja expressa
anteriormente, um importante elemento de interesse nas discussdes desta tese, ¢ citado por

Cunha ao observar que:

De cerca de 20 mil estudantes matriculados em 1931 (...) aos 3,5 milhoes de
estudantes de graduacdo (...) em 2002 (...). Todo esse crescimento nao foi
acompanhado de mecanismo algum de formagao de pessoal que pudesse dar conta
das tarefas docentes. (Cunha: 2004, p.796).

A demora na defini¢do de politicas de formagao docente para o ensino superior, que
também ocasionou a proliferacdo de cursos sem qualificacdo para a formacao docente para o
ensino basico, via cursos de licenciatura, tem gerado o que o autor chama de “improvisagao
docente”, uma vez que para a tarefa de docéncia superior basta um curso de graduagdo, nao
necessariamente na mesma area. Esta realidade carrega em seu bojo, num efeito cascata, uma
desastrosa conseqiliéncia: perda de qualidade no processo de formacdo em todas as areas,
principalmente quando novos cursos sdo criados em projecdo avassaladora, situacao
semelhante j& tendo sido vivenciada principalmente quando foram instituidas as licenciaturas
curtas no pais. Com a necessidade de docentes para estes cursos que sdo criados, 0 processo
de selecao esbarra na propria disponibilidade de pessoal, por conseqiiéncia, em muitos casos,
basta o diploma de graduacdo, obtido em qualquer instituicdo, com qualidade ou ndo, para se

tornar professor em curso de nivel superior. Diz o autor:

O resultado de tdo grande expansdo ¢ a desvalorizacdo dos diplomas de ensino
superior de graduagdo, em ternos materiais e simbolicos, o que, ao invés de
diminuir, aumenta a demanda dele e dos que se lhe seguem — o mestrado e o
doutorado ou, na vertente paralela, o simulacro tropical do MBA norte-americano.
(Ibidem, p.797)
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Sendo assim, at¢ mesmo exigéncias recentes que pareciam encaminhar para a elevagao
da qualidade na educagdo, como o fato de que “até¢ o fim da Década da Educagdo somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico” (LDB. Art. 87, § 4°), esbarram na mesma questdo da falta de qualidade no processo
de formagdo destes professores, via quadro docente fragilizado em muitas das instituigdes de
nivel superior. Nem mesmo com o0s concursos publicos, basicamente nas instituigoes
mantidas pelo Estado, o problema da falta de qualidade ¢ superado, pois ha que se considerar,
entre outros, a disponibilidade de interessados em fungdo dos saldrios pagos, geralmente
defasados nestas instituigdes € que ja ndo atraem tanto como em outros tempos.

Os mecanismos de reproducao, atinentes a qualidade da formagao docente, se mantém
com efeitos ainda mais profundos nas institui¢des privadas. Se, no caso destas, for somada a
caracterizagdo do sistema de contratacdo de pessoal, onde a regra da estabilidade no emprego
ndo existe, teremos um quadro ainda pior no que diz respeito a compromisso institucional.

Alguns numeros, citados por Gomes (2003), colaboram na panoramica deste quadro:

O setor privado empregava em torno de 79.384 professores no ano de 1998. Eles
estavam divididos em trés grupos que se diferenciavam em fungdo do contrato de
trabalho: 12.068 eram professores em tempo integral, 20.597 com dedicagdo parcial
e 46.719 professores “horistas” (pagos por hora). (Gomes: 2003, p. 859).

Em virtude de sua forma de contratacdo, muitos destes professores acabam ndo criando
vinculos com as instituigdes, prejudicando ainda mais sua relagdo com os processos de
formacdo, além de terem jornadas de trabalho que podem se estender aos diversos niveis de
ensino, a diversas instituigoes ¢ até mesmo a diversas cidades. Cria-se assim uma realidade
complexa ndo apenas para os professores, mas também para toda a rede de institui¢des.

Os mecanismos reguladores que, via Conselhos Superiores, poderiam suplantar este
problema na formagdo dos formadores, com politicas pensadas para a questdo, nem sempre
tem conseguido éxito. A defini¢do de politicas de regulamentacdo para o setor se depara, em
muitos momentos, com a falta de mecanismos governamentais de aplicacdo e de fiscalizagdo.
E preciso também levar em consideragdo a presenca de representantes desta mesma iniciativa
privada, geralmente preocupados em legislar em causa propria, nestes Conselhos, que, por
conseqiiéncia, na busca por normas de qualidade acabam esbarrando, muitas vezes, em
politicas facilitadoras da expansdo privada e privatista.

Ha que se considerar também que muitas destas instituigdes, que antes eram
localizadas em determinadas cidades, agora sdo multi campi, quando ndo internacionais,

através da implantagdo de suas filiais, de franquias ou da venda de pacotes pelo mundo; a
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educagao superior virou produto de exportagao, no caso brasileiro, muito mais de importagao.
A Australia, um bom exemplo desta nova ldgica do mercado, “exportava 6 milhdes de dolares
em ensino superior em 1970, ultrapassou, gragas, em particular, ao uso de novas tecnologias,
a cifra de 2 bilhdes no ano de 2000”. (Dias: 2003, p. 828). Por conseguinte, estas instituigdes
conseguem chegar a quase todos os lugares do Brasil ou do mundo, quer de forma presencial,
virtual ou de outras tantas maneiras. Por vezes, estes locais ndo dispdem nem mesmo de
estrutura para a busca de outras fontes de pesquisa como bibliotecas publicas e ou livrarias
que possibilitariam enriquecer minimamente o processo de formagdo. Como conseqiiéncia
destes processos de ensino praticados, e geralmente oficializados pelo Estado, hd um ensino
meramente reprodutivista, alimentando o circulo vicioso da falta de qualidade da escola.

As restricOes estipuladas pelos orgdos fiscalizadores a este tipo de ensino, que
alimenta a cadeia da desqualificagdo generalizada, esbarra nos processos de aplicagdo dos
mecanismos coercitivos que, em muitos casos, sdo benevolentes com os maus resultados
obtidos pelas institui¢des com pouca ou nenhuma qualidade. O efeito pernicioso na qualidade
de formacdo dos futuros formadores acaba passando, assim, a margem de processos de
transformagdo da realidade educacional brasileira. Nesta perspectiva, Cunha (2004), em nota
de texto, expde uma possivel forma de minimizar o problema, ao mesmo tempo que sintetiza
a sua dimensao. Diz ele: “Penso que o exercicio do magistério deveria depender de aprovagao
em exame controlado pelo MEC, em razdo dos efeitos que a ma formacdo dos professores
acarreta a toda a dimensao intelectual e motivacional da vida dos alunos.” (Cunha: 2004, p.
815).

Enquanto isso, a atual LDB caracteriza em seu artigo 52 que “as universidades sdo
instituicdes pluridisciplinares de formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano”, colocando como finalidades,
entre outras, “estimular a criagdo, cultura ¢ o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo” (art. 43, inciso I). Ampara a visao de universidade atual, o Plano
Nacional de Educacdo, que, quando trata do ensino superior, destaca que “(...)a produ¢do do
conhecimento, hoje mais do que nunca e assim tende a ser cada vez mais, ¢ a base do
desenvolvimento cientifico e tecnologico e que estes ¢ que estd criando o dinamismo das
sociedades atuais” (PNE: 2001, p. 93). E complementa “as IES t€ém muito a fazer (...)
encontrando a solucdo para os problemas atuais, em todos os campos da vida e da atividade
humana e abrindo um horizonte para um futuro melhor para a sociedade brasileira, reduzindo

as desigualdades” (Ibidem). E, “as universidades constituem, a partir da reflexdo e da
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pesquisa, o principal instrumento de transmissdo da experiéncia cultural e cientifica
acumulada pela humanidade” (Ibidem, p. 94).

Sendo assim, o papel da formag¢do em nivel superior continua tendo grande
importancia em nossa sociedade. Sua articulagdo com o ensino fundamental e médio, neste
sentido, destaca-se como forma de, ao receber os alunos na universidade, esta estar preparada
para lidar com as ferramentas que estes ja trazem consigo, na tarefa de especializagcdo a que
propoe.

A formagdo universitaria reveste-se, pois, da necessidade conjugada com
circunstancias presentes ¢ que remetem ao futuro determinado encaminhamento que €, nesta
perspectiva, uma questdo de escolha politica, social e cultural. Nesta perspectiva, o desenho
do Brasil que se deseja comeca a ser rabiscado no momento em que se planeja o modelo de
educacdo para o pais e, neste viés, o papel dos cursos superiores ¢ de absoluta importancia,
dado que ¢ dos quadros que os compdem que partem a maioria dos especialistas que irdo
pensar, entre outros, os caminhos da educagdo brasileira. Cabe ao Estado, neste sentido, nao
perder isto de vista e rever suas politicas educacionais, politicas estas que tem afastado a
educacdo, em todos os seus niveis, para planos que estdo longe de serem prioritarios. Assim,
planejar a expansdo dos cursos superiores, quer daqueles mantidos pelo Estado ou daqueles
que sdo resultado na iniciativa privada, e da educagdo nacional como um todo, necessita que
os erros do passado sejam a primeira consideracdo a ser observada, pois os reflexos deste
passado ainda estdo presentes na qualidade dos profissionais que atuam na sociedade

brasileira, inclusive na tarefa de ensinar as novas geragdes via educagdo escolar.
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CAPITULO 4 — 4.0 - O estado do Parani e a sua regiiio oeste.

A histéria da colonizagdo do Parand se inicia com as expedi¢des exploratorias que se
seguiram a chegada dos portugueses ao Brasil no século XVI. As Capitanias Hereditarias,
criadas em 1534 e entregues para particulares, com o intuito de explorar as “terras novas”,
foram, no Parand, para as maos dos irmaos Martim Afonso de Souza e outra para Pero Lopes
de Souza, que pouco se interessaram por elas. (Wachowicz: 1982, p. 24 ss). Desta forma a
exploracdo inicial da regido se deu muito mais por individuos isolados do que por formas
organizadas de ocupacao.

O ouro foi o primeiro motivador da vinda de exploradores e Paranagud o primeiro
ponto de ocupacdo. Estes mineradores, em busca de ouro, abrem as primeiras picadas para o
planalto paranaense, onde acabam encontrando minas melhores, fundando ai os primeiros
arraiais auriferos, que irdo se constituir em cidades como Curitiba.

Em 1660 ¢ criada a Capitania de Paranagud pelo governo do Rio de Janeiro, sendo
extinta em 1710 e incorporada aos territérios da Capitania de S3o Vicente e Santo Amaro
formando, posteriormente a Capitania de Sao Paulo. A Capitania de Sao Paulo foi,
inicialmente, devido sua extensdo, dividida em duas Comarcas, sendo que uma sede se
manteve em Paranagud enquanto a outra ficou em Sdo Paulo. Os movimentos emancipatdrios
se iniciam no inicio de 1800, porém, somente em 1853 ¢ que surge a Provincia do Parana.

Em decorréncia de movimentos como a Revolugdo Farroupilha e a Guerra do
Paraguai, eventos que, no seu desenrolar, passam pelo territorio do Parand, a regido ganha
certo destaque no pais, abrindo-se assim para processos colonizatorios posteriores. A
exploragdo da erva-mate e¢ da madeira conduzem as novas levas de exploradores e
colonizadores para o interior. A estas se seguem o0s colonos que, assim, ocupam a regiao,
estabelecendo-se em definitivo e criando a estrutura do que hoje ¢ o estado do Parand. (Idem
ibidem. p. 79 ss).

Quanto ao inicio da ocupacdo do oeste paranaense, esta data também do século XVI.
A assinatura do Tratado de Tordesilhas em 1494, entre Portugal e Espanha, celebrou um dos
primeiros acordos de colonizagdo/exploracao das terras recém descobertas. Enquanto Portugal
ocuparia a costa leste do que ¢ hoje o Brasil, a Espanha, através da América Central, adentra
para o oeste da América do Sul. Com os Espanhdis vém também grupos de Jesuitas que

iniciam a catequizagdo dos povos que aqui habitavam. Com a instalagdo das “Redug¢des”, os
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Jesuitas catequizam e ensinam, € ou impdem, a cultura européia. O sucesso do método
jesuitico e os interesses de Portugal em avangar para o oeste da linha imaginaria do Tratado
de Tordesilhas deflagra a vinda dos bandeirantes paulistas que, além de ocupar novas terras,
expulsam os Jesuitas e destroem as Redugdes. Um novo tratado ¢ assinado em Madri em
1750, 120 anos ap6s a expulsdo dos Jesuitas, estabelecendo novos limites de ocupagdo, apesar
de divergéncias posteriores e da anulagdo temporaria deste acordo, limites que hoje ainda se
mantém até o rio Parand e que configuram o desenho territorial do estado do Parana.

Com a saida dos Jesuitas da regido a propria regido, principalmente apds a ocupagao
inicial portuguesa, ¢ esquecida, ficando “entregue ao gentio” (idem ibidem p. 53). Com o
inicio do Tropeirismo em 1730 é que ressurgem 0s movimentos ocupacionais pela regido,
basicamente pela implantacdo de acampamentos, de pousadas e de postos de reabastecimento
de provisdes a assemelhados. Em torno destes locais ¢ que irdo surgir as futuras cidades.
Guarapuava (1770), centro-oeste do Parand, e Foz do Iguagu (1889), extremo oeste, sdao
marcos importantes para a colonizacao da regido onde hoje se localiza Cascavel.

Os ciclos da erva-mate e da madeira se seguem a passagem dos tropeiros. Com estes
novos ciclos a presenca de habitantes da regido se intensifica e com ela as necessidades vao se
impondo, inclusive as educacionais. Até entdo apenas a presenca religiosa e de alguns
pequenos centros catequéticos, principalmente para tentar amenizar os confrontos entre os
indios e os transeuntes, com a “cultura cristd”, é que sdo presengas educacionais na regiao.
Sperancga e Speranca (1980: p.51) relatam que até¢ 1890 havia em Catanduvas, na regido oeste,
um centro com esta fungao.

O ciclo da madeira acelerou a colonizacao da regido oeste. As necessidades atinentes
ao transporte da madeira ampliaram a rede de estradas, trazendo consigo mais e mais
habitantes. Ao ciclo da madeira segue-se a ciclo da agricultura que, ja& em paralelo,
impulsionam a regido. Os primeiros colonos chegam por volta de 1930 ampliando o potencial
colonizador, principalmente no pos-guerra, com a crescente urbanizacdo do pais, o que
acarretou a necessidade de expansao das fronteiras agricolas.

A regido possui, assim, uma colonizacdo recente, realizada basicamente por familias
vindas do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina, a maioria descendentes de italianos,
alemaes e poloneses. Até a chegada destes, era caminho para a migracao de indigenas e
depois para tropeiros e ervateiros paraguaios e argentinos.

Na atualidade a regido oeste do Parand, em sua totalidade, ¢ composta por 50
municipios. Possui uma area total de 22.840 km?, equivalente a 11,74% da area total do

Estado, que ¢ de 199.281,70 km?, e uma populacio de 1.164.272 habitantes, posicionando-se
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entre as maiores densidades demograficas do Parand, com 47,22 habitantes por km?, segundo
dados agrupados pela Associacdo dos Municipios do Oeste do Parana — AMOP- do senso do
IBGE de 2002. (Disponivel em: <http://www.AMOP.org.br>. Acesso em: 08 fev. 2006).

Segundo a Secretaria de Estado do Desenvolvimento Urbano do Parand, em
informagdo que consta no site da AMOP, o grau de urbanizagdo da Regido é de 77,02% e esta
em crescimento nas ultimas décadas, especialmente em Foz do Iguacu e Cascavel, crescendo
em médias superiores as demais regides do estado. Por outro lado, aproximadamente 20% de
seus municipios vém perdendo populagdo, em especial nas areas rurais.

Segundo a AMOP, dentre as caracteristicas apontadas da regido, a producio de graos
(soja, milho e trigo) ¢ uma das mais importantes. Possui também, na totalidade do Estado do
Parand, a maior participag¢do no valor da producdo agricola e também da pecudria. O cultivo
mecanizado ¢ realizado na maioria das propriedades, sendo que 82% de suas principais
culturas estdo em commodities. SAo importantes também a moderna cotonicultura, a produgao
de mandioca em processo de agroindustrializacdo e o café, especialmente com cultivo
adensado.

A regido especializa-se na produ¢do de aves e suinos, como também na produgdo de
leite, com uso de alto nivel tecnoldgico, e forte integracdo agroindustrial em regime
cooperativo. Industrialmente, apresenta elevado grau de concentragdo de atividades na
agroindustria, com foco na producdo de alimentos (17,06%), posicionando-se no terceiro
lugar do Estado.

Por outro lado, alguns municipios tém procurado diversificar sua producdo agricola
através da piscicultura, implantada em areas com grandes desniveis no solo e imprdprias para
as culturas tradicionais. Com relativa expressdo também se destaca na economia local a
industria da madeira, a do mobiliario, a do segmente metal-mecanico, assim como a industria
téxtil e a de confecgao.

Na area de saude algumas desigualdades sdo apresentadas pela AMOP, pois em alguns
municipios os indicadores de saude — mortalidade infantil, causa de morte por doencas
infecciosas e intestinais, mortalidade materna e incidéncia de tuberculose — sdo baixos e em
outros sao altos, mesmo em se tratando de municipios de mesmo porte.

No setor da habitacdo, dos 50 Municipios da Regido, nove deles apresentam
problemas de familias que residem em precéarias condigdes, revelando baixo indice de
favelamento. O problema maior estd em Foz do Iguagu que, por ser um municipio de
fronteira, atrai diversas familias de outros locais, estados e até de outros paises, como

Paraguai e Argentina.
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Com referéncia a captacao de agua, os municipios da regido sdo abastecidos por
pocos, minas e rios, sendo que a cobertura na area urbana ¢ de 99,30%, entretanto a area rural
apresenta problemas com baixo indice de cobertura. Quanto ao sistema de esgoto sanitdrio a
maioria dos municipios utiliza-se de fossas sépticas.

A hidrografia da Regido Oeste ¢ composta das sub-bacias do rio Piquiri, que ocupa
30% da area, do rio Iguagu, que abrange 28%, e do rio Parana, que cobre 42% da érea. O rio
Iguacu ¢ também o mais importante rio paranaense e percorre 215 km do espago geografico
do Oeste. O rio Parana ¢ um dos mais importantes rios da Bacia do Prata, nele esta localizado
a Usina Hidrelétrica de Itaipu.

A malha rodoviaria existente na regido atente todos os municipios. Na maioria dos
casos, as rodovias principais passam pela sede dos municipios, com excecdo de alguns que
somente tem ligagdes secundarias com essas rodovias. O principal eixo rodoviario, onde se
concentra o maior trafego de veiculos e de estabelecimentos industriais, ¢ constituido pelo
trecho da BR-277 que liga a regido a Curitiba. Outros dois importantes eixos rodoviarios sao a
BR-467 e a BR-369. No transporte ferrovidrio ha a FERROESTE, que liga a regido com o
centro e com a capital do estado servindo de importante meio de transporte da producao,
principalmente agricola, com os canais de exportacdo via Porto de Paranagua.

A Regido apresenta grande potencial turistico, tendo como principal poélo a cidade de
Foz do Iguagu, que ¢ visitada anualmente por cerca de 4 milhdes de turistas, atraidos pela
beleza das Cataratas do Iguacu e do Parque Nacional do Iguagu, e pela importancia da Usina
Hidrelétrica de Itaipu, uma das maiores do mundo.

Os municipios localizados na regido do lago de Itaipu também estdo se destacando no
turismo através de suas praias artificiais e das bases nduticas. Outros ainda estdo
implementando o turismo aproveitando suas belezas naturais, como cachoeiras e quedas
d’agua, e o turismo gastrondmico, através da realizacdo de festas com pratos preparados
exoticamente. A barragem da Usina Hidrelétrica de Salto Caxias, localizada no Municipio de
Capitdo Lednidas Marques e o sitio arqueologico de Terra Roxa, com vestigios da
comunidade espanhola de Ciudad Real Del Guaird, estabelecida em 1556, sdo também
grandes potenciais turisticos da regido.

E uma regido de forte apego religioso, com intimeras igrejas instaladas, dos mais
variados credos, se sobressaindo a igreja Catolica Apostolica Romana.

No setor Educacional, a Educagdo Infantil vem sendo expandida ano a ano pelas
Secretarias Municipais de Educag¢ao, principalmente na faixa etaria de 4 a 6 anos. No Ensino

Fundamental, 1° e 2° ciclos, nesta regido, a maioria absoluta das criangas ¢ atendida pela rede
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publica municipal de ensino, ficando o 3° e 4° ciclos, Ensino Médio e a Educagdo de Jovens e
Adultos de responsabilidade da rede publica estadual.

Quanto a cursos superiores, a regido conta com uma universidade estadual, a
UNIOESTE - Universidade Estadual do Oeste do Parand, mais recentemente uma
Universidade Tecnolégica Federal, a UTFPR, ¢ mais de uma dezena de universidades e
faculdades privadas que, além de oferecer formacao em nivel superior para os habitantes da
regido, tem atraido para suas cidades um nimero significativo de pessoas que buscam este
tipo de formagdo e com isso movimentando todos os setores na regido.

Nesta regido ¢ que estd localizado o Nucleo Regional de Educacdo de Cascavel, que
abrange 18 municipios € uma populagdo que, segundo o Censo de 2000, ¢ de 398.285
habitantes, nimero este que precisa ser acrescido da chamada “populacdo flutuante” que vem
para a regido, principalmente para Cascavel, em busca de formacdo de nivel superior, entre
outras coisas, € que permanece nas cidades por tempo determinado.

O Nucleo Regional de Educacao de Cascavel ¢ responsavel por 93 escolas publicas,
das quais 54 possuem Ensino Médio. Tém como missdo, “Acompanhar e orientar os
estabelecimentos de ensino no que tange as questdes administrativas, pedagogicas e da
estrutura  fisica” (Apresentagdio do NRE de  Cascavel. Disponivel em:
<http://www.netescola.pr.gov br>. Acesso em: 08 fev. 2006).

Quanto a algumas das caracteristicas de cada um destes 18 municipios, a partir do

Censo de 2000 e de outras informacdes que constam no site da AMOP, podemos dizer que:

Corbélia, cuja emancipacao data de 08/12/1961, possui uma populagdo de 15.803
habitantes, uma vocagdo econOmica voltada para a agroindustria, pecuaria, flores e
ecoturismo, e um perfil religioso onde aproximadamente 87% da populagdo se denominam

como Catolico Apostdlico Romano, 11,5% como de outras religides e 1,5% sem religido.

Braganey, cuja emancipag¢do data de 03/05/1982, possui uma populacdo de 6.191
habitantes, uma vocagao econdmica voltada para a agroindustria, vestuario e ecoturismo, € um
perfil religioso onde aproximadamente 91% da populacdo se denominam como Catodlico
Apostoélico Romano, 8% como de outras religides e 1% sem religido.

Anahy, cuja emancipagdo data de 11/07/1990, possui uma populacdo de 3.011
habitantes, uma vocag¢ao econdmica voltada para a agroindustria, vestudrio e cooperativismo,
e um perfil religioso onde aproximadamente 88% da populag¢do se denominam como Catdlico

Apostoélico Romano, 11% como de outras religides e 1% sem religido.
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Cafelandia, cuja emancipacao data de 28/12/1979, possui uma populagdo de 11.143
habitantes, uma vocagdo econdmica voltada para a agroindustria, pecuaria, avicultura e
comércio, e um perfil religioso onde aproximadamente 91% da populacdo se denominam
como Catoélico Apostdlico Romano, 8% como de outras religides e 1% sem religido.

Iguat, cuja emancipagdo data de 28/05/1991, possui uma populacdo de 2.255
habitantes, uma vocagdo econdmica voltada para a agroindustria, pecuaria e ecoturismo, € um
perfil religioso onde aproximadamente 95% da populacdo se denominam como Catodlico
Apostoélico Romano, 4% como de outras religides e 1% sem religido.

Guaraniagu, cuja emancipacao data de 04/12/1951, possui uma populagao de 17.201
habitantes, uma vocagao econdmica voltada para a agricultura e pecuaria, e um perfil religioso
onde aproximadamente 90% da populacdo se denominam como Catolico Apostolico Romano,
9% como de outras religides e 1% sem religido.

Ibema, cuja emancipa¢ao data de 16/06/1990, possui uma populacdo de 5.872
habitantes, uma vocacao econdmica voltada para a agricultura, avicultura e suinocultura, € um
perfil religioso onde aproximadamente 91% da populacdo se denominam como Catodlico
Apostoélico Romano, 8% como de outras religides e 1% sem religido.

Campo Bonito, cuja emancipagao data de 31/10/1989, possui uma populacao de 5.128
habitantes, uma vocag¢do econdmica voltada para a agricultura, pecuaria, avicultura e
sericicultura, e um perfil religioso onde aproximadamente 91,5% da populagao se denominam
como Catodlico Apostdlico Romano, 8% como de outras religides e 0,5% sem religido.

Trés Barras do Parand, cuja emancipagdo data de 13/05/1980, possui uma populacao
de 9.842 habitantes, uma vocagdao econOmica voltada para a agricultura e suinocultura, ¢ um
perfil religioso onde aproximadamente 83% da populacdo se denominam como Catodlico
Apostoélico Romano, 12,5% como de outras religides e 4,5% sem religido.

Catanduvas, cuja emancipagdo data de 25/07/1960, possui uma populacio de 10.421
habitantes, uma vocagao econdmica voltada para a agricultura e pecuaria, e um perfil religioso
onde aproximadamente 90% da populacdo se denominam como Catolico Apostolico Romano,
8,5% como de outras religides e 1,5% sem religido.

Vera Cruz do Oeste, cuja emancipagdo data de 27/12/1979, possui uma populagdo de
9.651 habitantes, uma vocagdo econdmica voltada para a agricultura, mobiliario, calgados e
madeira, e um perfil religioso onde aproximadamente 81% da populagdo se denominam como
Catdlico Apostolico Romano, 15,5% como de outras religides e 3,5% sem religido.

Céu Azul, cuja emancipagdo data de 22/12/1968, possui uma populagdo de 10.445

habitantes, uma vocagdo econdmica voltada para a industria quimica, produtos alimentares e
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madeira, e um perfil religioso onde aproximadamente 80% da populacdo se denominam como
Catolico Apostolico Romano, 17,5% como de outras religides e 2,5% sem religido.

Lindoeste, cuja emancipagdo data de 12/06/1989, possui uma populacdo de 6.224
habitantes, uma vocacao econdmica voltada para a agricultura e pecuaria, e um perfil religioso
onde aproximadamente 83% da populagdo se denominam como Cat6lico Apostdlico Romano,
15% como de outras religides e 2% sem religido.

Santa Lucia, cuja emancipagdo data de 09/05/1990, possui uma populagdo de 4.126
habitantes, uma vocag¢do econOmica voltada a metalurgia, madeira, mobiliario e produtos
alimentares, ¢ um perfil religioso onde aproximadamente 84% da populacdo se denominam
como Catoélico Apostdlico Romano, 14,5% como de outras religides e 1,5% sem religido.

Capitdo Leonidas Marques, cuja emancipagdo data de 14/12/1964, possui uma
populacdo de 14.377 habitantes, uma vocacdo econdmica voltada para a agroindustria,
turismo, indastria moveleira e geragdo de energia elétrica, ¢ um perfil religioso onde
aproximadamente 87% da populacdo se denominam como Catolico Apostolico Romano, 12%
como de outras religides e 1% sem religido.

Boa Vista da Aparecida, cuja emancipagdo data de 22/12/1981, possui uma populacao
de 8.423 habitantes, uma vocagdo econdmica voltada para a agropecudria e turismo, ¢ um
perfil religioso onde aproximadamente 87% da populacdo se denominam como Catolico
Apostolico Romano, 11% como de outras religides e 2% sem religido.

Santa Tereza do Oeste, cuja emancipagdo data de 14/05/1989, possui uma populagdo
de 13.106 habitantes, uma voca¢ao econdmica voltada para a madeira, metalurgia, mecanica e
equipamentos hospitalares, e um perfil religioso onde aproximadamente 85% da populagao se
denominam como Catolico Apostdlico Romano, 13,5% como de outras religides e 1,5% sem
religido.

Cascavel, cuja emancipagdo data de 14/12/1952, possui uma populagdo de 245.066
habitantes, uma vocagdo econOmica voltada para a prestacdo de servigos, comércio,
agroindustria e turismo de eventos, e um perfil religioso onde aproximadamente 78% da
populacdo se denominam como Catdlico Apostolico Romano, 18,5% como de outras religides
e 3,5% sem religido.

E, enfim, uma regido onde predomina a agricultura e a pecuaria. Tem hoje, na cidade
de Cascavel, seu polo central para onde converge grande parte de seus habitantes na busca por

formacao superior, necessidades médicas, negocios e servigos, entre outros.



87

4.2 - A educacio e o ensino superior no Parana.

A educacdo no estado do Parand seguiu caminho semelhante ao restante do pais. Sem
um projeto pensado para a educagdo a partir de seu processo de colonizagdo, os Jesuitas ¢ que
inicialmente implementam escolas, principalmente no norte e oeste do Parand através das
Redugdes espanholas.

O que se pode considerar como educagdo era, inicialmente, um processo catequético
com objetivos de, além de “salvar a alma” dos indigenas, permitir o convivio entre estes € 0s
colonizadores/exploradores. Entre estes “missionarios” o nome do Padre curitibano Francisco
Chagas Lima, auxiliado pelo cacique Pahy, desponta como um dos abnegados nesta missao.
Com a criacdo dos primeiros nucleos populacionais estaveis surgem também as primeiras
escolas. Este panorama, contudo necessita levar em consideragdo as condi¢des de vida das
pessoas que habitavam estes lugares. O proprio ir e vir dos professores era repleto de perigos
em face as condicoes estruturais e do afastamento dos 6érgaos administradores da justica.

O interesse das familias na instru¢do dos filhos foi, desde os primordios da
colonizacdo do Parana, objeto da constru¢do e manuten¢do, com recursos proprios, de escolas
primarias. Os primeiros relatos de educacdo escolar no Parand, em Morretes, sdo descritos

pelo cronista Antonio Vieira dos Santos que diz:

No ano de 1814, diz ele, o capitdo José Ferreira Guimardes, habitante desta
freguesia, foi o primeiro que abriu uma aula particular, na qual dava ensino a dez
ou doze meninos de alguns de seus amigos. Francisco Rodrigues Bacellar, no més
de setembro de 1821, abriu nesta freguesia uma escola particular de meninos e
meninas, na qual andavam mais de trinta a quarenta discipulos, e cada um pagava
por més uma pataca. (Apud Pombo: 1980, p. 118).

A primeira escola publica, fruto de 8 a 9 anos de solicitagdes ao governo da Provincia
de Sao Paulo, ¢ criada e instalada apenas em 1836 e contava com 34 alunos, chegando a 1850
com a cifra de 67 alunos. (Idem p. 119 ss). Ja nesta época € possivel observar as disparidades
entre as escolas publicas e as privadas. Em 1865, por exemplo, havia no Parana 46 escolas
publicas e, em contrapartida, ja havia 89 escolas particulares. As primeiras escolas
secundarias datam de 1857, criadas em Curitiba e em Paranagud. (Ibidem p. 121).

Datam desta mesma época os primeiros problemas atinentes as dificuldades de
contratagao de professores para atuar em institui¢des publicas, principalmente em virtude dos
baixos salarios pagos. Diz, em oficio, o entdo Secretario de Governo Francisco Januario da

Gama Cerqueira, ao Vice-Presidente da Provincia em 30 de dezembro de 1856:
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O estado de abandono em que se achava a instrugdo publica na antiga Comarca de
Curitiba foi causa para que ndo se encontrasse, desde os primeiros tempos da
criagdo da Provincia, o numeroso pessoal necessario para que ficassem
convenientemente preenchidos todos os seus diversos cargos publicos, € nem a
exigiiidade dos vencimentos convida a que venham aqui empregar-se homens que,
por sua aptiddo, podem em outros lugares, obter vencimentos mais vantajosos.
(Apud Wachowicz: 1984, p. 44-45).

Convivendo com tal situagdo, havia no Parana, em 1882, de um total de 150.000
habitantes, 120.000, 80% do total, que nao sabiam ler. (Ibidem. p. 50). As dificuldades de
encontrar professores cria situagdes estranhas, como em 1902, quando das 340 salas criadas
apenas 196 (57%) possuiam professores. Esta realidade se prolonga por varias décadas, apesar
da criagdo, em 1876, de uma Escola Normal. (Ibidem. p. 52).

Para tentar amenizar as insuficiéncias do Estado com a populagdo, o governo passa a
apoiar cada vez mais as iniciativas privadas. No inicio dos anos de 1900 havia em Curitiba 28
escolas publicas, com 1.561 alunos, e 22 escolas particulares que, por sua vez, atendiam a
2.117 alunos, ou seja, mais que as institui¢des ptblicas. (Ibidem. p. 67). E bom citar, neste
sentido, também as condigdes destas escolas, que ja apresentavam um quadro que se mantém
ano apods ano, chegando, em muitos lugares, até nossos dias, num claro demonstrativo das
posturas publicas para com a educagdo. Diz, em relatdrio, o Inspetor Escolar Mauricio Tavora

ao Diretor Geral da Instrugdo Publica:

Relativamente as escolas polaca e alemd, acham-se elas instaladas em prédios
proprios mandados construir especialmente para esse fim... Acham-se dotadas de
mobiliario escolar, mapas, aparelhos para ginastica, aparelhos para ligdes de Fisica
¢ Quimica, Desenho, enfim, nada lhes falta e as escolas publicas acham-se
contrastando com as particulares, o que deveras nos contraria. (Ibidem, p. 68).

Paralelo aos problemas com a escola basica, o estado do Parand comega a pensar o
ensino superior. A criacdo da primeira universidade brasileira em 1912, que inicia suas
atividades em marco de 1913, com 26 professores e 96 alunos, foi sem duvidas um dos
grandes marcos do estado do Parand com relagdo a educacdo superior (também) brasileira.

Diz Wachowicz a respeito deste feito:

Foi a universidade um elemento importante no impulso do progresso paranaense.
Colaborou decisivamente para que o Parana pleiteasse um lugar de destaque entre
os mais prosperos estados brasileiros, transformando sua capital num dos maiores
centros culturais do pais. (Ibidem, p. 137)
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Este feito, contudo, ndo foi tarefa simples. A Reforma Maximiliano de 1915 instituia
que apenas cidades com mais de 100.000 habitantes ¢ que poderiam contar com
universidades. Curitiba tinha a época apenas 60.000 habitantes, assim, ndo teve o
reconhecimento oficial de sua universidade que, apesar disso, continuou a funcionar até ser
finalmente reconhecida em 1946. Até esta data ja havia titulado 3.085 profissionais nos mais
diversos cursos. A Universidade do Parana acabou sendo federalizada em 1950.

O processo de interiorizagdo do ensino superior no Parand se inicia, nos moldes das
faculdades isoladas, resquicios da falta de uma tradicao consolidada de universidade no pais, a
partir da década de 1940. Entre 1949 e 1970 foram criadas cerca de vinte faculdades pelo
interior do estado, iniciando-se pela Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Ponta Grossa, em 1949. Neste periodo ¢ o poder publico, através do Governo do Estado do
Parand, quem cria a maioria destas Faculdades. Para tanto ¢ instituido em 1962 o Fundo
Estadual de Ensino e a Fundag¢ao Educacional do Parana — FUNDEPAR, 6rgdos com a fungao
de gerir os recursos para esta expansao. Com a expansao do ensino superior a quantidade de
professores leigos atuando no ensino basico havia caido de 50%, em meados da década de
1960, para 20%, em 1974. (Martin: 2006, p.57 ss).

A partir de 1983 a aten¢do do Governo do Parand com o ensino superior toma outros
rumos. Com a divulgagdo do texto “Politicas SEED/PR - fundamentos e explicitagdes”,

analisado por Cunha (1991), surge uma nova 6tica para o ensino superior. Diz o autor:

O ponto do texto que mais se confrontava com as condi¢des existentes era o que
apresentava as politicas para o ensino superior. Partia do diagnostico de que o
Parana era o tinico estado da federag@o que arcava com o 6nus do ensino superior, o
que a legislacdo determinava ser de competéncia do governo federal. Quase a
metade dos recursos do governo estadual destinados a educagdo estariam sendo
gastos com as treze instituigdes mantidas por ele. O documento chamava a atengéo
para ao carater elitista dessa distribui¢ao dos recursos, vista a partir do nimero dos
que iniciavam a 1? série do 1°grau, comparados com o0s poucos que conseguiam
atingir o ensino superior. Mostrava como as institui¢des estaduais de ensino
superior foram criadas por mecanismos populistas, resultando de aliancas dos
politicos que as propunham com as classes médias dos municipios do interior.
(Cunha: 1991, p. 234-235).

Embasado no discurso de que os recursos deveriam ser mais bem aproveitados, o
governo chama as comunidades para debater o futuro da educacdo (também superior) no
Parana. Nesta época o estado contava com duas instituicdes federais de ensino superior, uma
federagdo, trés universidades estaduais, onze instituicdes isoladas mantidas pelo governo
estadual e nove instituigdes municipais. O setor privado contava com uma universidade e

vinte e uma faculdades isoladas espalhadas pelo estado. Sendo assim, em 1983, 68% dos
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estudantes de nivel superior estavam em instituicdes publicas (ainda ndo necessariamente
gratuitas, somente passando a sé-lo a partir de 1987), indice superior aos 40% da média
nacional. (Ibidem, p. 250). Desta forma o Parand alardeava sua posi¢do de estado do Brasil
que mais gastava com ensino superior. Gastava-se mais no ensino superior do que nos demais
niveis do ensino. Assim, aos poucos, o governo passa a propor a necessidade de racionalizar
0s gastos entre os trés graus de ensino.

Frente aos movimentos de resisténcias as medidas propostas, ¢ com o intuito de
diminuir progressivamente as responsabilidades do estado para com o ensino superior, ¢
concedida autonomia para as trés universidades estaduais (revogada trés anos depois),
coincidentemente aquelas em que os movimentos de resisténcia eram maiores. (Ibidem, p. 251
ss). A expansdo do ensino superior publico no Parand estava, contudo, comprometida. O
processo de afastamento do Governo do Estado do ensino superior se deu até mesmo com
tentativas, frustradas pelo MEC, de federalizar as institui¢cdes estaduais.

Nos governos seguintes, entre outras propostas, foi aventado um projeto, de forte
cunho consoante com as deliberagdes do Banco Mundial, que pregava a “gratuidade seletiva”
no ensino superior paranaense, na 6tica de transformacao das universidades de autarquias para
Agéncias Sociais Autdnomas. Nas palavras do entdo Diretor Geral da SETI — Secretaria de
Estado da Ciéncia, Tecnologia ¢ Ensino Superior - ¢ Coordenador do Ensino Superior do
Parana, Marcos Pessoa, quando da discussdo do projeto n° 564/96, defendeu a proposta de

reintroducdo do ensino pago nas IEES, defendida a partir dos seguintes termos:

Na realidade as universidades precisam cada vez mais de recursos uma vez que
estdo se expandindo e tém potencial para isso. Em contrapartida o Estado tem
dificuldades de caixa para atender essas instituigdes. Alternativas de receita
adicional sio sempre bem vindas ¢ discutiremos o assunto com seriedade. (Apud
Reis: 2002, p. 230. grifo do autor).

Para se somar a este projeto, outra proposta foi apresentado, em 2001, o Projeto de Lei n°
173/01 que autorizava “o Poder Executivo a restringir a gratuidade nos cursos de graduagao
oferecidos pelas universidades publicas paranaenses” (Ibidem, p. 254). Tais propostas tém
sido, contudo, sistematicamente combatidas pelos movimentos das universidades publicas o
que, por outro lado, ndo tem impedido os Gltimos governos de frearem quaisquer tentativas de
expansao do ensino superior publico no estado. Com tais posturas abrem-se os espacos para
que a iniciativa privada fortifique sua ascensdo na disponibilidade do ensino pago por todo o

estado do Parana.
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Na contramao das criticas que tem sofrido por parte, principalmente das universidades
publicas paranaenses, no que diz respeito a pouca ampliacao de vagas nestas universidades, o
governo do estado cria a “Universidade Eletronica” em 2000, principalmente devido a
interpretacdes da nova LDB, que diziam fazer parte da Lei que até o ano de 2007 os
professores deveriam ter formagao em nivel superior, ainda que a Resolugdo CNE/CEB 01, de
20 de agosto de 2003, venha resguardar os direitos dos profissionais da educagcdo com
formacgao de nivel médio. Nesta perspectiva, a Universidade Eletronica pretende formar, entre
2002 e 2007, em seu curso Normal Superior, um total de 5.400 professores de ensino
fundamental por ano. A mensalidade, quando do inicio de seu funcionamento em 2000 era de
R$ 100,00, ou seja, nas palavras do proprio governo do estado “a custos acessiveis” (Ibidem,
p. 247-248). Observa-se assim um processo sutil de privatizagdo no ensino superior publico,
além da implantagdo de formas alternativas, ndo-presenciais, e ainda de resultados discutiveis,
de formacao de professores.

Basta uma rapida olhada nos valores repassados pelo estado para suas universidades e
faculdades para se observar o processo de estagnacdo ou mesmo de retrocesso a que estdo
sujeitas estas instituigdes. Em 1994 o Governo do Estado repassou para o ensino superior um
percentual de 7,42% do ICMS, indice que chegou a 12,88% em 1997, regrediu para 8,15% em
2001 e tém previsdo, para 2006, de 7,55%, ou seja, apesar do crescimento de arrecadacdo do
estado de mais de 300% no periodo, o que resulta em elevagdo dos valores reais, ndo ha
perspectivas de ampliacdo percentual de recursos para o setor. Outro elemento importante a
ser citado diz respeito aos esfor¢os destas instituigdes que conseguiram, entre 1994 e 2004,
ampliar o niimero de alunos de graduac¢do em 55,75%, apesar da falta de recursos e das
dificuldades de contratagdo de professores, devido aos entraves por parte do Governo do
Estado, o que acaba por comprometer a propria qualidade do ensino prestado nestas
instituigoes.

Neste contexto de recursos exiguos, algumas destas instituigdes tém buscado formas
alternativas de financiamento para suas atividades via Fundag¢des, realidade esta que ¢ comum
em intmeras instituigdes publicas brasileiras, e que ja foi denunciada por autores como Cunha
(2004) e Mancebo (2004), entre outros. Alternativas estas de sobrevivéncia que prenunciam,
de certa forma, processos de desobrigacdo do estado para com este setor de ensino. Estes sao,
enfim, alguns aspectos da realidade da educagdo superior (também) no Parana.

Atualmente o Parand conta com uma gama consideravel de instituigdes de ensino
superior espalhadas pela maioria de suas cidades-polo abrangendo todos os seus 399

municipios. H4, no estado, atualmente, conforme dados do proprio estado (Disponivel em:
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<http://www.pr.gov.br>. Acesso em: 02 ago. 2006), entre universidades, faculdades ou na
forma de suas extensoes, 8 institui¢des federais, 22 estaduais, 6 municipais e 150 particulares.
O que se observa ¢ que do total de 186 institui¢des de ensino superior, 36 delas (19%) sdo de
carater publico e o restante (81%) sdo ofertadas pela iniciativa privada, num claro dominio
dos interesses particulares na formagdo superior. Outro aspecto a ser citado ¢ que do total
destas 186 institui¢des, 50 delas (27%) estdo localizadas em Curitiba, demonstrando assim
ainda um forte indicio de centralizacdo na capital do estado.

O dominio do poder privado no ensino superior no Parana segue o padrdo nacional,
historicamente implementado pelo governo federal. Na esfera das instituigdes publicas,
através das diversas tentativas de concessao de um “termo de Autonomia” para suas
universidades ou faculdades, o estado do Parana busca, nos tltimos governos, estabelecer para
si uma “parcela de responsabilidade do Estado” que visa repassar recursos no montante
suficiente para cobrir pouco mais que a folha de pagamento dos servidores, (com seus salarios
arrochados), eximindo-se desta forma de recursos para a pesquisa, para a extensao e para a
atualizacdo da estrutura fisica. Neste contexto, que freou a expansdo publica do ensino
superior no Parana, alinhado com as politicas de forte carater privado e privatista do governo
federal, ¢ que se deu o grande salto da expansdo privada no Parand, principalmente a partir da
década de 1990. O que resultou deste modelo foi, numa simples comparagao, que em 1995
apenas 39,29% dos alunos matriculados estavam em institui¢des privadas, passando para
58,79% em 2001 (Reis: 2002, p. 252). Os reflexos desta formagdo superior nas maos da

iniciativa privada ainda estdo por ser sentidos.

4.2 - A educacio e o ensino superior no oeste do Parana.

Durante o processo inicial de exploragdo do oeste do Parand pelos portugueses e
espanhdis, a implantagdo dos primeiros locais destinados a educagdo formal foi obra dos
Jesuitas, através da implantacdo das Reducgdes, iniciadas em 1610 (Speranca e Speranca:
1980, p. 06 ss). Num misto de catequizacdo e de educagdo européia, principalmente voltada
para os indigenas que habitavam o local, na ansia de facilitar o trabalho dos exploradores
mantendo tais povos “sob controle” através da “nova cultura” ensinada, tais locais perduraram
enquanto os conflitos entre Portugal e Espanha ndo causaram a sua retirada.

Entre a saida dos Jesuitas e a chegada dos colonizadores, ja no século XX, ndo ha mais

registros de atividades formais de educacgao na regido.
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O crescente processo de colonizagdo do oeste paranaense, estruturado sob a forma de
quase auto-suficiéncia, devido a pouca importancia dada pelo governo central a regido nesta
época, impeliu a populagdo a solucionar suas proprias necessidades, tal postura valendo
também para os aspectos da escola e da educag@o. Os colonos, basicamente de descendéncia
européia e com fortes lacos de formagdo familiar, traziam a no¢do da importancia da escola
para seus filhos. Esta educacao, que inicialmente ¢ dada pelas proprias familias e depois no
agrupamento de algumas familias, a chamada “Casa Escolar”, muito antes da chegada do
poder publico, se consolida, em Cascavel, em 1932 com a criacdo da primeira escola por
autorizagdo do interventor Manuel Ribas. (Idem ibidem, p. 118 ss). E a partir desta época que
Cascavel comega a despontar como importante polo educacional, resultado principalmente no
novo tragado da estrada que ligava Guarapuava a Foz do Iguagu e que acabou deixando
Catanduvas, que ja tinha sua escola atuando, afastada da rodovia. (Emer Apud. Peris e Braga:
2003, p. 450). Esta primeira escola de Cascavel ¢ um pequeno rancho de pinho lascado que
também serve de igreja, tendo, entre seus primeiros professores Orozedo Cordeiro de Jesus e
as irmas Genoveva e Estanislava Boiarski. Nesta época, cada comunidade escolhia seu (s)
professor (es) a partir de critérios considerados importantes para aquela comunidade. Em
muitos casos estes professores atendiam diversas turmas numa mesma sala de aula nas
chamadas “turmas multiseriadas”.

A Escola Normal Regional, importante marco na educagdo da regido, ¢ criada em
1957. Nesta mesma década surgem as primeiras escolas particulares de Contabilidade e, em
fins da década de 1960, um tnico curso secundario Cientifico em Cascavel, mantido pelo
Estado. E nesta época que comecam a chegar & regidio professores com formagdo em nivel
superior, basicamente ex-religiosos e ex-seminaristas que, além de atuar nas escolas, sdo
fundamentais na ampliacdo dos estabelecimentos escolares para os locais que ainda nao os
possuiam na regido. A instalacdo de uma Sub-Inspetoria de Ensino se da em 1956.

Em 1968 sao registrados os primeiros grandes movimentos de alunos e professores
para a criagdo de cursos superiores em Cascavel, resultado da crescente demanda advinda dos
cursos secundarios. Segundo Speranca e Speranga (1980: p. 124), em 10 de junho de 1969 a
Camara Municipal de Vereadores cria uma comissdo para reivindicar, junto as autoridades
estaduais, a criacdo de uma faculdade. Dentre tantos motivos que fomentaram a criagdo de
uma faculdade, a falta de professores para atuar no ensino médio nas disciplinas de
matematica, fisica, quimica e biologia, entregues nas maos de profissionais ndo licenciados,
foi um destes motivadores, associada a necessidade de profissionais para pensar ¢ administrar

a educagao na regido.
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As primeiras tentativas via Governo Estadual e Governo Federal ndo atingem o
objetivo desejado, obrigando a comunidade a criar, em 1971, a FUOP - Fundagado
Universidade Oeste do Parana, entidade esta que ¢ municipal. E criada assim, com
autorizagdao do Decreto Federal n° 70.551 de 15 de maio de 1972, passando a funcionar em 16
de agosto do mesmo ano, a FECIVEL - Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras de
Cascavel. Sua primeira turma cola grau em 16 de agosto de 1975. Seus primeiros cursos
foram Pedagogia, Matematica, Ciéncias de 1° Grau e Letras Portugués-Francés/Inglés. A
FECIVEL passa assim a ser a primeira institui¢do de ensino superior do Oeste do Parana.
Somente em 1979 ¢ que irdo surgir, de forma semelhante a Cascavel, cursos em Foz do
Iguagu (FACISA) e, em 1980, em Toledo (FACITOL) e Marechal Candido Rondon
(FACIMAR), instituigdes estas que irdo formar, alguns anos depois, a UNIOESTE -
Universidade Estadual do Oeste do Parana, reconhecida em 1994. (Emer: 1999 ¢ 2001)

Em 1982, gragas aos convénios entre o Projeto Especial de Educagio MEC/OEA-
IESAE/FGV-FECIVEL e o Projeto Especial de Educacaio MEC/OEA-UNICAMP-FECIVEL,
¢ que sao realizados alguns dos primeiros cursos de Pos-Graduagdo /ato sensu integralmente
na FECIVEL, gerando assim grande impacto na conduta académica da instituicdo que esta em
franco processo de consolidacdo. Data deste periodo, 1980, a criagdo da Assoeste -
Associagdo Educacional do Oeste do Parana, importante 6rgao na consolidagdo da educagao
regional e para a criagdo da UNIOESTE.

Paralelo ao processo de consolidagdo da instituicdo, ja sdo visiveis as dificuldades
financeiras municipais no que tange a manuten¢do da FECIVEL, assim como os embates
entre os interesses da Faculdade e os interesses da administragdo publica municipal. Este
problema esta presente na época também nas outras instituigdes municipais da regido. A
busca por solugdes culmina na idéia de se criar uma universidade regional multi campi, que
buscou, inicialmente, e em caravana a Brasilia em 1986, apoio federal. Com o fracasso das
negociagdes federais, o olhar se voltou para o Governo do Estado do Parana. Neste mesmo
ano ¢ firmado um convénio entre o Estado, os municipios e as fundagdes municipais que
mantinham estas instituicdes na busca de mecanismos que viabilizassem a estadualiza¢dao. A
aceitacdo inicial por parte do Governo do Estado, num possivel processo de estadualizacdo, se
deve principalmente por ser a regido oeste um forte poélo agricola e estar a descoberto quanto
a institui¢cdes publicas de ensino superior. Em 1987 o Poder Executivo estadual institui a
Fundagao Universidade Estadual do Oeste do Parand, primeiro passa para sua estadualizacao,

que culmina com seu reconhecimento como Universidade Estadual, Regional e Multi Campi,



95

através da Portaria Ministerial 1.784-A, em 1994. Neste mesmo ano um dos cursos pioneiros,
Ciéncias de 1° grau, ¢ transformado em curso de Ciéncias Biologicas - Licenciatura Plena.

Permeando o processo de criacdo da primeira instituicdo de ensino superior do oeste
do Parand, houve inimeros conflitos que marcaram a trajetoria da UNIOESTE, dentre estes
citamos os movimentos de aglutinagdo em torno do objetivo regional pelo ensino superior e a
nomeagao do Reitor para o mandato 1992-1995 (Reitor este que ficou em segundo lugar no
processo eleitoral). Paralelo a isso, a inser¢do da UNIOESTE na regido trouxe incontaveis
mudancas no panorama educacional regional, mudancas estas que se acentuam com sua
ampliagdo, tanto em nivel de graduagdo como de pos-graduagdo. Os reflexos de sua atuagdo
regional atingem tanto os setores educacionais propriamente ditos, como a comunidade em
geral, principalmente pela formagdo dos profissionais nas mais diversas areas e que atuam na
regido. Atualmente a UNIOESTE disponibiliza 71 cursos de graduacao, distribuidos em seus
5 campi e 3 extensoes, 48 cursos de pos-graduacdo lato sensu, 5 cursos de mestrado e 1
doutorado e possui em torno de 12.000 alunos. Além de receber alunos de toda a regido e de
outras partes do pais, presta, além do ensino, servigcos para a comunidade regional através de
seus programas de extensio. E, assim, uma referéncia para o desenvolvimento regional.

Além da UNIOESTE, a regido coberta pelos 18 municipios do Nucleo Regional de
Educagao de Cascavel, objeto da pesquisa, conta ainda com as seguintes instituicoes
particulares de ensino superior instaladas em Cascavel: Universidade Paranaense, Faculdade
de Ciéncias Aplicadas de Cascavel, Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas de Cascavel,
Faculdade Dom Bosco, Faculdade de Cascavel, Faculdade Assis Gurgacz, Faculdade Alfa
Brasil, Faculdade Harpa de Cascavel, Faculdade Missioneira do Parand e Faculdade
Internacional de Curitiba. Ha também, na cidade de Cafelandia, a Faculdade de Cafelandia.
Porém, se observarmos o polo regional de Cascavel coberto pela Associacdo dos Municipios
do Oeste do Parana, que congrega um total de 50 municipios, teremos, entre instituigdes
publicas e privadas, 26 instituicdes de ensino superior, espalhadas em 11 cidades e atendendo
a 52.000 alunos.

Ha que se considerar que a maior parte do total destas institui¢des foi instalada a partir
da década de 1990 - até entdo a FECIVEL era uma das unicas opgdes de formagao superior
para toda a regido - quando do ultimo grande processo de expansao principalmente do ensino
privado. Processo este que agora esta com tendéncia, nesta regido, a diminuir seu ritmo com a
busca por consolidagdo destas institui¢des. Neste sentido ha, na atualidade, “uma oferta de

cursos superiores maior do que a propria demanda efetiva. Demanda ha para todas as vagas
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oferecidas, todavia publico com renda suficiente para o custeio de um curso superior, parece
nao haver.” (Peris e Braga: 2003, p. 475).

O aspecto a se considerar, no que diz respeito a regido oeste do Parana e seu ensino
superior, ¢ que além da UNIOESTE e sua estrutura multi campi, apenas iremos encontrar
ensino superior publico, na cidade de Medianeira, com a Universidade Tecnoldgica do
Parana, ¢ em Palotina, com a extensdao da Universidade Federal do Parana. Estas institui¢oes,
contudo, apenas disponibilizam alguns cursos, o que ndo amplia de forma substancial a oferta
de ensino superior publico na regido. Sendo assim, o quadro que encontramos na regido &,
como em outros lugares do Brasil, de oferta de ensino superior principalmente nas maos da
iniciativa privada e de seus interesses, com reflexos profundos na qualidade de formacao dos
profissionais que irdo atuar nos mais diversos setores de suas comunidades.

A atuagdo da iniciativa privada no ensino superior buscou resolver, pelo menos de
forma momentanea, as necessidades de qualificagdo de pessoal que estava reprimida na
regido. O resultado disto ¢ que hd uma tendéncia de profundas melhorias nos processos
produtivos em todos os municipios que compdoem o oeste do Parand, reflexo de maior acesso
a uma formag¢do em nivel superior, contudo, dado que a implantacdo de novos cursos tende a
ser feita pela iniciativa privada, salvo uma mudanga radical de conduta do Governo do
Estado, a questdo que fica em aberto ¢: com que interesses € com que qualidade se dara esta

mudanga dos processos produtivos, inclusive de ensino, na regido oeste do Parana?

4.3 - A formacio de professores na regiio oeste do Parana.

O marco fundamental na formagdo de professores no oeste do Parana esta ligado ao
surgimento da FECIVEL em Cascavel em 1972. Apos a sua criagdo, apenas a partir de 1979 ¢
que, com a criagao das demais instituicdes — FACISA, FACITOL e FACIMAR - novos cursos
sao implantados na regido. Outro aspecto importante neste contexto ¢ a incorporacdo da
FACIBEL de Francisco Beltrao a UNIOESTE em 1999, estabelecendo a atual estrutura multi
campi que compde a instituicao, com sua reitoria estabelecida na cidade de Cascavel.

Atualmente a UNIOESTE disponibiliza os seguintes cursos de formacdo de
professores na regido de cobertura do Nucleo Regional de Educacdo de Cascavel e para a
regido oeste do Parand: Ciéncias Biologicas (em Cascavel e Santa Helena), Educacdo Fisica
(em Marechal Candido Rondon e Santa Helena), Enfermagem (em Cascavel e Foz do Iguacu),
Filosofia (em Toledo), Geografia (em Marechal Candido Rondon), Historia (em Marechal

Candido Rondon), Letras (em Cascavel, Foz do Iguagu e Marechal Candido Rondon),
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Matematica (em Cascavel e Foz do Iguacu), Pedagogia (em Cascavel, Foz do Iguagu e Santa
Helena) e Quimica (em Toledo). Alguns destes cursos sdo oferecidos também em Francisco
Beltrdo, mas a cidade ndo esta localizada na chamada regido oeste do Parana e sim na regido
sudoeste.

Outra institui¢do publica a atuar na regido ¢ a Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana (antigo CEFET que, a partir de 2005, ¢ transformado em universidade) em
Medianeira, que disponibiliza, de forma paga, desde 1998, o Programa Especial de Formacao
Pedagogica, tendo habilitado, até meados de 2006, 302 alunos nas mais diversas disciplinas.
(Disponivel em: <http://www.md.cefetpr.br>. Acesso em: 31 ago. 2006).

Paralelo as instituigdes ligadas ao Estado, a expansdao do ensino superior e¢ da
formacgao de professores na regido tem ocorrido principalmente através da iniciativa privada.
A primeira institui¢do privada criada na regido oeste ¢ o Centro de Ensino Superior de Foz do
Iguagu (CESUFOZ) em 1986. Posteriormente, ¢ também oferecendo cursos na area de
formagdo de professores, surgiram: o Centro Técnico-Educacional Superior do Oeste
Paranaense (CTESOP- 1990) de Assis Chateaubriand; a Universidade Paranaense (UNIPAR-
1994 em Toledo e Guaira e 1999 em Cascavel); a Faculdade Assis Gurgacz (FAG- 1999), em
Cascavel; a Faculdade de Ciéncias Aplicadas de Cascavel (FACIAP- 1999); a Faculdade Dom
Bosco (1999) em Cascavel; a Faculdade Dinamica das Cataratas (UDC- 1999) de Foz do
Iguagu; a Faculdade Unido das Américas (IES- 1999) de Foz do Iguagu; a Faculdade de
Ensino Superior de Sdo Miguel do Iguacu (FAESI- 2000); a Faculdade Educacional de
Medianeira (FACEMED- 2001); a Faculdade Sul Brasil (FASUL- 2001) de Toledo; a
Faculdade de Cafelandia (FAC- 2003); o Instituto Superior de Educagdo Anglo-Americano de
Foz do Iguacu (ISEAAFI- 2003); a Pontificia Universidade Catolica do Parand (PUC-PR-
2003) em Toledo; a Faculdade de Ciéncia e Tecnologia (FACITEC- 2004) em Palotina e a
Faculdade Internacional de Curitiba (FACINTER- 2005) em Cascavel. - Cabe ressaltar aqui
que as denominagdes de algumas das instituigdes listadas foram alteradas no decurso dos anos
e que optamos por utilizar aqui apenas a sua atual denominagdo e a data em que passam a
vigorar com esta nomenclatura.

Nestas instituicdes sdo oferecidos os seguintes cursos na area de formagdo de

professores:
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Quadro 01

Instituicdes privadas de ensino superior na regiao oeste do Parana

Instituicao Cursos de formacao de professores (2006)

CESUFOZ | Educacao Fisica e Psicologia.

CTESOP Letras, Geografia, Pedagogia, Historia, Matematica e Normal Superior.

UNIPAR Ciéncias Biologicas, Educacao Fisica, Historia, Letras, Matematica,
Pedagogia e Psicologia.

FAG Ciéncias Biologicas, Pedagogia e Educac¢ao Fisica.

FACIAP Educacao Fisica, Letras, Pedagogia ¢ Normal Superior.

FDB Pedagogia e Normal Superior.

UDC Letras, Pedagogia e Normal Superior.

IES Ciéncias Biologicas, Geografia, Histoéria e Educagao Fisica.
FAESI Educagao Fisica, Geografia e Normal Superior.

FACEMED | Letras.

FASUL Normal Superior.

FAC Letras.

ISEAAFI Normal Superior.

PUC-PR Ciéncias Biologicas e Filosofia.

FACITEC | Normal Superior.

FACINTER | Pedagogia.

Nesta panoramica da formagao de professores na regido, o que pode ser observado, e
que merece destaque do conjunto destas institui¢des, € que, para o caso das Ciéncias Naturais,
ndo hé curso de formacdo de professores de Fisica na regido e apenas um curso de Quimica,
deixando estas areas a descoberto. O que se pode concluir desta situagdo ¢ que, apesar da
necessidade e, portanto, de uma possivel demanda de interessados, o que costuma se chamado

de “nicho de mercado”, a iniciativa privada, para além do Estado ou da Federagdo, ndo
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investe nestas areas. O motivador para isso provavelmente diz respeito aos custos de
implantacdo de cursos nestas areas o que, na logica do lucro, ndo interessa ao mercado, que
dificilmente conseguiria atingir clientela, para formacdo de professores, em condigdes de
arcar com as custas desta implantagdo. Reforcam-se assim, além das questdes do Estado, as
criticas que sdo feitas a iniciativa privada e aos seus interesses na educacdo, inclusive na
regido oeste do Parana.

Desta forma, ha um indicativo de que uma grande parte destas areas, quando na
educacdo basica, tem sido coberta por professores com formagdo em outras areas e que, dadas
as necessidades, acabam por assumir estas disciplinas, com sérias conseqiiéncia para o
processo de ensino e de aprendizagem. Neste sentido, surgem pelo menos trés questdes: a
primeira se volta para que tipo de ensino ¢ oferecido para os alunos nesta fase da educacao
escolar quando os seus professores ndo sdo formados nas areas correlatas as disciplinas que
atuam? A pergunta parte do principio de que um professor formado em outra area do
conhecimento nao terd condi¢des ideais de oferecer um ensino de qualidade para seus alunos,
por mais que faca uso de subterflgios, buscando fazer o seu melhor possivel, prejudicando
assim o processo de formacao nesta fase do desenvolvimento escolar.

A segunda duvida ¢€: onde esta o papel do Estado na regulagdo da disponibilidade dos
cursos de formagao de professores, principalmente para as areas que estdo a descoberto na
regido? Esta questdo parte da constatagdo de que algumas éareas de conhecimento na regido
possuem uma oferta de cursos que talvez ja tenha atingido o limite de sua saturagdo, o que
deveria instigar o poder publico a se concentrar na oferta de vagas nas demais areas ou, entao,
na logica do incentivo a iniciativa privada, instigar as instituigdes particulares a se voltarem
para estas outras areas. Neste sentido, possibilidade de acordos entre Estado e iniciativa
privada, comumente feitos para outras atividades, poderiam estar voltados também para o
ensino superior.

E, como terceira questdo, caberia indagar: quais os interesses da iniciativa privada
quando de sua atuag@o na educacdo superior no oeste do Parana? Esta duvida se assenta na
maxima de que o lucro, base das atividades privadas, precisa ser melhor discutido quando o
que estd em jogo ¢ a educagdo. Para tanto, a associagdo entre interesses privados e
desenvolvimento regional deveriam ser pautados pelo Estado toda vez que iniciativas
particulares se voltarem para a exploracdo dos setores educacionais em uma localidade.

A formacao de professores na regido oeste do Parana passa, assim, pela necessidade de

uma revisao (também) no aspecto de sua concentracio/oferta de cursos e vagas, como forma
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de oferecer a mao de obra qualificada que o setor necessita, principalmente para areas que

ainda estdo a descoberto e que constituem a estrutura curricular das escolas da regiao.

4.4 - O papel dos cursos de Ciéncias na regido oeste do Parana.

O quadro de formacao dos professores que atuam nas disciplinas de Quimica, Fisica e
Biologia no ensino médio nas cidades abrangidas pelo Nucleo Regional de Educagdo de
Cascavel ¢ bastante diverso. Contudo, uma parcela consideravel destes professores, a partir
dos dados coletados no questiondrio enviado para as escolas pesquisadas, de contatos
telefonicos com alguns professores para confirmag¢ao ou complementacdo das informagdes
deste questionario, e das informacdes recebidas quando das entrevistas, possuem sua
formagdo inicial a partir dos cursos de Ciéncias - licenciatura curta, complementado
posteriormente com alguma plenificacdo, ou entdo cursos de Ciéncias - Licenciatura Plena
com habilitagdo em alguma area. Do total de 155 professores que responderam ao
questionario, 97 destes, conforme dados a serem melhor explicitados na secdo
correspondente, possuem como base de formacdo algum destes cursos. Os demais, 58
professores, ja iniciaram sua formacdo através de cursos de licenciatura plena com a atual
configuragdo ou entdo através de cursos de bacharelado complementados por alguma
formacgao pedagogica ou mesmo sem ela.

Neste processo de formagdo, duas institui¢des de ensino superior merecem destaque,
visto que foi através delas que a maioria destes professores obteve sua formacdo inicial
através dos cursos de Ciéncias. A UNIOESTE, na época denominada FECIVEL, de Cascavel,
e o Centro Universitario Diocesano do Sudoeste do Parana — UNICS, a época denominado de
Faculdades Integradas Catdlicas de Palmas — FACIPAL, localizada em Palmas (PR) a
aproximadamente 280 Km de Cascavel.

Na busca por informagdes sobre os cursos de Ciéncias oferecidos por estas duas
Institui¢des, visitou-se inicialmente a UNIOESTE e o seu setor de arquivos, na busca de
dados que servissem de subsidios a pesquisa, principalmente sobre a estrutura do curso, com
vistas a obter uma panoramica sobre a formac¢do inicial dada a estes professores. Porém,
poucas sao as informagdes que, especificamente sobre o curso de Ciéncias que era ofertado
pela universidade, foram localizadas nestes arquivos, apesar de sua importancia na formacao
dos professores de Ciéncias Naturais de toda a regido oeste do Parana em seu passado recente.
Da selecdo destas poucas informagdes, reflexo de uma possivel organizagdo documental

pouco cuidadosa ou de pouco interesse pelo solicitado pelo pesquisador, pode-se dizer que,
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com o surgimento da FECIVEL em 1972, nasce também o curso de Ciéncia - Licenciatura de
1° grau e o curso de Matematica - Licenciatura Plena, cursos esses que fundem-se, em 1978,
num Unico curso. Este novo curso, conforme consta no artigo 17 do Regimento reformulado
da Instituicdo a época, um dos poucos documentos que tivemos acesso, fora concebido, em
conformidade com a Resolugdo CFE n° 30/74, como: “o curso de Ciéncias sera estruturado
como licenciatura de 1° grau, proporcionando habilitagdo geral em Ciéncias e licenciatura
plena com habilitagdo especifica em matematica”. No paragrafo 1° do artigo citado, também
conforme o estabelecido pela referida Resolugdo, definindo-se que a integralizacdo do
curriculo minimo do curso de Ciéncias do 1° grau sendo feita em um minimo de 1800 horas
de atividades e, pardgrafo 2°, a integralizacdo para a habilitagdo em Matematica em um
minimo de 2800 horas.

Com esta nova denominag¢do o curso possuia a seguinte grade curricular, que serd
listada em sua totalidade, uma vez que tais informag¢des nos permitirdo uma primeira visao da
formagdo inicial destes professores. Esta grade curricular passou a aglutinar dois planos de
graduacdo, a curta em Ciéncias e, para quem fizesse a complementacdo, a habilitagdo em
Matematica. Observa-se que, em muitos casos, muitos dos professores formados nesta
estrutura curricular especifica ainda atuam nas escolas da regido. Ao lado de cada disciplina
listada colocaremos a quantidade de créditos da mesma, tendo como referéncia que, artigo 7°
do Regimento citado, “A unidade-crédito corresponderd a 15 horas/aula expositivas ou 30
horas de trabalho de outra natureza (aulas praticas, pesquisa, seminarios, etc), quando sob
efetivo controle da Faculdade”. A referéncia dos créditos era pensada tendo em vista as
especificagdes do artigo 7° e, assim, consta de duas referéncias: a primeira para aulas

“expositivas” e a segunda para as de “outra natureza”.



Quadro 02

Grade curricular do curso de Ciéncias Licenciatura de 1° grau com plena em
Matematica implantada na FECIVEL a partir do ano de 1978.

Periodos

Disciplinas e carga horaria

1° periodo

Sociologia Geral (6-0), Lingua Portuguesa I (4-0), Psicologia da
Educagdo I — Introducdo (4-0), Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 1° e 2° graus (4-0), Matematica I (4-0).

2° periodo

Sociologia da Educagao 1 (4-0), Lingua Portuguesa II (4-0),
Psicologia da Educagdo V — Adolescéncia e Aprendizagem (4-0),
Matematica II (4-0), Fisica I (4-0), Biologia I (4-0).

3° periodo

Didatica I — Teoria (4-0), Matematica III (4-0), Fisica II (4-0),
Quimica I (4-0), Elementos de Geologia I (4-0), Biologia II (4-0)

4° periodo

Metodologia do Ensino na Area de Ciéncias de 1° grau I —
Instrumentacdo para o Ensino (4-0), Matematica IV (2-1), Fisica III
(2-1), Quimica II (4-0), Elementos de Geologia II (4-0), Biologia III
(2-1).

5° periodo

Metodologia do Ensino na Area de Ciéncias 1° grau II —
Instrumentacdo para o Ensino (4-0), Quimica III (2-1), Elementos de
geologia III (2-1), Desenho Geométrico (4-0), Estudo dos Problemas
Brasileiros I — Total de créditos: 14 teodricos e 2 praticos (2-0),
Célculo Diferencial e Integral — (Habilitagdo em Matematica) (4-0).

6° periodo

Estudos dos Problemas Brasileiros I — Parte comum (2-0), Pratica
de Ensino de 1° grau — Estagio Supervisionado (parte comum) (0-3).
Para a Habilitagdo em Matematica: Célculo Diferencial e Integral II
(4-0), Geometria I (4-0), Algebra I (4-0), Estatistica (4-0).

7° periodo

Calculo Diferencial e Integral III (4-0), Geometria II (4-0), Algebra
IT (4-0), Matematica Aplicada I (4-0), Analise Matematica I (4-0),
Metodologia do Ensino de Matematica — Instrumentagdo para o
Ensino (4-0).

8° periodo

Geometria III (4-0), Algebra III (4-0), Matemética Aplicada II (2-1),
Célculo Numérico (4-0), Analise Matematica II (4-0), Pratica de
Ensino de Matematica — Estagio Supervisionado (0-3).
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Posterior a esta formulagdo, este curso, em 1987, passa a também ofertar a habilitacao

em Biologia. Neste mesmo ano de 1987 a habilitacdo plena em Matematica, que era ofertada

pelo curso de Ciéncias, ¢ extinta e passa a ser ofertado pela institui¢do o curso de Matematica

- Licenciatura Plena, agora, entdo, enquanto curso autdbnomo. O curso de Ciéncia licenciatura

de 1° grau com habilitacdo em Biologia s6 ¢ extinto efetivamente no ano de 1995 quando ¢

convertido em Ciéncias Biologicas — Bacharelado e/ou Licenciatura Plena. Ja o curso de

Quimica — Licenciatura Plena s6 ¢ implantado na UNIOESTE, e na regido, no ano de 1998.
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Nao ha ainda um curso de Fisica (Licenciatura Plena ou Bacharelado) na regido, a tnica
op¢ao de formagao para esta disciplina era dada pelo curso de Matemadtica, onde o formado
podia requerer registro profissional junto ao Ministério da Educacdo para a disciplina,
amparado pela Portaria MEC n°® 399/89, situacdo esta que ja ndo estd mais em vigor a partir
da nova LDB.

Quanto a UNICS de Palmas, as informacdes sobre o curso de Ciéncias que era
ofertado pela instituigdo foram conseguidas através de contatos telefonicos com a
administracdo da institui¢do, que nos enviou os documentos que tinhamos solicitado e que
estavam em seus arquivos, ¢ através do portal do Centro Universitario (Disponivel em:
<http://WWW.UNICS.edu.br>. Acesso em: 23 ago. 2006). Com estas informagdes pode-se
resgatar que o curso era denominado de Ciéncias — Licenciatura plena com habilitagdes em
Biologia, Matematica e Quimica, sendo criado em 1985 e tendo sua ultima renovagdo no
MEC limitada a 18 de maio de 2005, porém a institui¢do ja ndo o oferta enquanto curso de
graduacao a alguns anos. Fora estruturado para ser integralizado com um minimo de 3060
horas/aula com a modalidade de ensino presencial. Entre as reformulag¢des ocorridas na grade
curricular do curso, nas trés habilitacdes oferecidas, vamos apresentar a sua ultima
reformulagdo. Como no caso da UNIOESTE, iremos transcrevé-la em sua totalidade, pois
pode nos oferecer uma panoramica da formacdao possibilitada pelo curso. Este curso
funcionava tendo uma base comum para as trés habilitagdes que, a partir do sexto periodo, se
separavam constituindo-se em habilitagdes proprias com grades disciplinas especificas. Nesta

organizagdo curricular, a grade de disciplinas era a seguinte:



Quadro 03

Grade curricular do curso de Ciéncias Licenciatura Plena com habilitacio em

Matematica, Quimica e Biologia, implantado na FACIPAL a partir do ano de 198S5.

Periodos

Disciplinas da base comum as trés habilitagdes oferecidas

1° periodo

Lingua Portuguesa, Metodologia e Técnica de Pesquisa, Cultura
Religiosa, Matematica I, Biologia Geral I, Fundamentos da Quimica e
Educacao Fisica.

2° periodo Filosofia (Introdug@o), Quimica Geral, Desenho Geométrico, Fisica
Geral e Experimental I, Matematica II, Biologia Geral II e Educagao
Fisica.

3° periodo Psicologia da Educagdo I (Adolescéncia), Elementos de Geologia,

Fisica Geral e Experimental II, Matematica III, Botanica I, Biologia
Geral III e Quimica Inorganica I.

4° periodo

Psicologia da Educacdo II (Aprendizagem), Didatica I, Fisica Geral e
Experimental III, Matematica V, Quimica Organica I, Ecologia Geral
e Especial I e Zoologia 1.

5° periodo Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio I,
Didatica II, Fisica Geral e Experimental IV, Célculo Diferencial e
Integral I, Quimica Organica II, Introdu¢do a Estatistica e
Biogeografia.

Periodos Disciplinas da habilitacdo em Matemadtica

6° periodo Estrutura e Funcionamento do Ensino Médio II, Pratica de Ensino A,
Célculo Numérico, Calculo Diferencial e Integral II, Algebra Linear e
Probabilidade e Estatistica.

7° periodo Calculo Vetorial, Estagio Supervisionado em Ciéncias, Andlise

Matematica, Equacdes Diferenciais, Geometria Analitica 1 e

Geometria Descritiva L.

8° periodo

Matematica Financeira, Estdgio Supervisionado em Matematica,
Algebra, Matematica Aplicada, Geometria Analitica II e Geometria
Descritiva I1.

Periodos

Disciplinas da habilitacdo em Quimica

6° periodo

Estrutura e Funcionamento do Ensino Médio II, Pratica de Ensino A,
Fisico-Quimica I, Calculo Diferencial e Integral II, Quimica Organica
IIT e Quimica Inorganica II.

7° periodo

Tecnologia Inorganica, Estdgio Supervisionado em Ciéncias, Fisico-
Quimica II, Bioquimica, Quimica Organica IV e Quimica Analitica
Qualitativa.

8° periodo Tecnologia Organica, Estdgio Supervisionado em Quimica, Fisico-
Quimica III, Bioquimica II, Minerologia e Quimica Analitica
Quantitativa.

Periodos Disciplinas da habilitacdo em Biologia

6° periodo Estrutura e Funcionamento do Ensino Médio II, Bioquimica I,

Histologia e Embriologia I, Pratica de Ensino A, Programa de Saude e
Genética e Evolugao 1.

7° periodo

Anatomia I, Histologia ¢ Embriologia II, Estagio Supervisionado em
Ciéncias, Botanica II, Genética e Evolucdo Il e Zoologia II.

8° periodo

Anatomia II, Fisiologia Humana, Biofisica, Estdgio Supervisionado
em Biologia, Botanica III, Ecologia Geral e Especial II e
Paleontologia.

104
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Como ¢ possivel observar através das grades curriculares, estas sdo as bases de
formagao deste professores e que servem de referencial, na sua formagao inicial, para sua
atuacdo docente nas situagdes a que estdo submetidos muitos deles nas escolas da regido oeste
do Parana.

Mesmo que muitos dos professores tenham realizado cursos de pods-graduagdo na
seqiiéncia da sua formacao inicial a questao que fica em aberto ¢: Uma formacao recebida, a
partir destes moldes, permite ao professor atuar em sala de aula em condi¢des de oferecer um
ensino de qualidade para seus alunos se considerarmos as condi¢des a que estdo sujeitos em

sua rotina de trabalho?
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CAPITULO 5-5.0 - As escolas publicas de ensino médio do Niicleo Regional de

Educacao de Cascavel - Parana e seus professores de Quimica, Fisica e Biologia.

5.1 — A coleta de dados.

Na busca por respostas ao problema da pesquisa, a coleta de dados foi um passo
importante para o desenvolvimento dos trabalhos que busca, entre outras coisas, esmiugar a
formacgdo inicial do licenciado de Quimica, Fisica e Biologia na regido oeste do estado do
Parand, especificamente o Nucleo Regional de Educacdo (NRE) de Cascavel, em seus 18
municipios e, nestes, suas 54 escolas de ensino médio, foco da pesquisa. A opgdo por esta
regido se deu em razdo de ser o local de atuacdo profissional do pesquisador e por
compreender uma realidade semelhante a muitas outras do Brasil, em especial no oeste do
pais, ou seja, regido em franco desenvolvimento, com forte apelo agricola, pluralidade étnica,
numero crescente de universidades em implantacdo e por possuir uma rede escolar instalada
com capacidade suficiente para receber os alunos em idade escolar.

O que se buscava conhecer era, entre outras coisas, o tipo de formagao inicial dos
professores de Quimica, Fisica e Biologia da regido, as disciplinas de atuacdo e elementos de
sua jornada de trabalho.

Uma vez definido o espago de realizag@o e os objetivos da pesquisa de campo, definiu-
se o instrumento de coleta, que seria por meio de questionarios, com perguntas abertas e
fechadas que, além de chegar a todos os professores foco da pesquisa, permitiria coletar as
opinides relatadas pelos mesmos. Assim, um questiondrio foi elaborado para coleta de dados
da escola, a ser respondido pelo diretor do estabelecimento (anexo 1), e outro questionario
que foi enderecado aos professores de Quimica, Fisica e Biologia destas escolas (anexo 2).

Posteriormente, entrou-se em contato com o Chefe do Nucleo Regional de Educagao
da cidade de Cascavel, que, de pronto, colocou a disposi¢do a estrutura do mesmo para
intermediar a coleta de dados com as escolas, uma vez que, segundo este, os dados coletados
também eram de interesse do Nucleo. Os contatos seguintes foram estabelecidos através do
Setor de Ensino do NRE, que forneceu dados relativos ao nome e enderego de cada uma das
54 escolas de ensino médio de sua area de cobertura. Também foram coletados dados
indicativos do nimero de professores de Quimica, Fisica e Biologia de cada uma destas

escolas.
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Os questionarios foram enviados a todas as escolas no dia 29 de outubro de 2004,
conjuntamente com duas correspondéncias enderegadas ao diretor da escola: uma assinada
pelo proprio Chefe do NRE, solicitando a colaboragdo das escolas (anexo 3) e outra
correspondéncia assinada pelo pesquisador, prestando informagdes a respeito da pesquisa e
também solicitando a colaboracdo da escola (anexo 4). Tais correspondéncias ainda
solicitavam a devolugdo dos questionarios preenchidos para o proprio NRE, até a data de 16
de novembro de 2004, por sugestdo do proprio chefe do NRE.

Assim, foi enviado um total de 54 questionarios enderegados diretamente aos diretores
e 349 questionarios enderecados aos professores das escolas. A partir da estimativa inicial do
numero de professores em cada escola, fornecido pelo NRE, foi acrescentado a cada um dos
54 envelopes mais 2 ou 3 questionarios para o caso de equivocos no preenchimento ou
alteracdes no niumero de professores fornecido pelo NRE.

No dia marcado como data final de retorno dos questionarios pelas escolas, entrou-se
em contato com o Setor de Ensino do NRE a fim de proceder a coleta dos mesmos. Nesta
data, aproximadamente 50% das escolas haviam devolvido seus envelopes, optou-se entdo por
aguardar mais 10 dias da data inicialmente estipulada. Desta forma, no dia 26 de novembro,
foram entregues ao pesquisador os questionarios enviados por 44 escolas.

Uma vez recolhidos os questiondrios passou-se a confrontar os nimeros anteriormente
coletados no proprio NRE, acerca da quantidade de professores de cada disciplina investigada
nas 54 escolas pesquisadas, com o numero de professores de cada disciplina nas escolas a
partir das informagdes recebidas através dos diretores das escolas. Percebeu-se, neste
confronto, que havia uma discrepancia entre os numeros fornecidos pelo NRE e os numeros
fornecidos pelas escolas, razao pela qual, voltou-se ao NRE para esclarecer estes numeros.

Na nova visita feita ao NRE, o Setor de Ensino justificou as diferencas apontando para
variadas possibilidades, entre as quais: a alta rotatividade dos professores entre as escolas, a
substituicdo temporaria ocasionada por motivos diversos como doenga, licenga maternidade,
realizacdo de concursos, etc., e por informacdes equivocadas muitas vezes fornecidas pela
secretaria e ndo pela dire¢do das escolas, tanto para a pesquisa quanto para o proprio NRE. Na
verdade percebeu-se que o NRE ndo possuia nimeros totalmente confidveis a respeito das
escolas, uma vez que muitas destas os fornecem de forma pouco criteriosa.

Devido ao ndo retorno dos questiondrios de algumas escolas, o Setor de Ensino do
NRE se colocou a disposicdo para contata-las, solicitando o seu envio, para tanto foi

estabelecido um prazo de uma semana.
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Assim, ao final do prazo, chegou-se aos seguintes numeros: das 54 escolas
consultadas, 49 retornaram seus questiondrios, portanto apenas 5 delas ndo responderam a
pesquisa. Das escolas que responderam, 36 delas retornaram os dois questionarios e 13 nao
enviaram o questionario enderecado ao diretor da escola.

Quanto ao questionario dos professores, retornaram 177 dos 349 enviados,
aproximadamente 50%, dos quais 65 de professores que ministram principalmente a
disciplina de Quimica — do total de 104 segundo informagdes do NRE-, 69 de professores que
ministram principalmente a disciplina de Fisica — do total de 122 que trabalhariam a disciplina
- ¢ 69 de professores que ministram principalmente a disciplina de Biologia — dos 123 ligados
a disciplina na regido de abrangéncia do NRE de Cascavel, segundo os dados do proprio
NRE. Observou-se também, numa primeira analise destes nimeros, que ha diversas situagdes
em que um mesmo professor trabalha, além de outras, duas ou mais das disciplinas aqui
pesquisadas, portanto estes nimeros podem se repetir em algumas situagoes.

Quanto ao conflito entre os numeros de professores nas disciplinas de Quimica, Fisica
e Biologia, apresentados pelo NRE e os diretores das escolas, encontrou-se divergéncias em
20 escolas, sem uma resposta conclusiva por parte no Nucleo a respeito da situacao.

Para fins de fidedignidade das informagdes contidas nos questionarios, foram
consultadas 27 escolas, num total de 46 professores, buscando esclarecer principalmente as
informagdes pertinentes a sua formacao inicial.

Relativamente ao retorno dos questionarios, de forma geral, acreditava-se inicialmente
que seria possivel obter um numero maior de retornos, principalmente por parte dos diretores
das escolas, porém, com o numero obtido, sera possivel tragar uma panoramica satisfatoria

sobre as questdes pesquisadas no trabalho.

5.2 - A caracterizacio das escolas.

Dos 54 questionarios enviados aos diretores das escolas, como ja citado anteriormente,
apenas 36 retornaram preenchidos, cerca de 67% do total. Os nimeros aqui apresentados
representam, portanto, no que diz respeito a realidade das escolas da regido, este universo.

O questionario, denominado de “Questionario 01 — Dados do Estabelecimento de
Ensino Médio”, compreendeu 09 questdes, que tinham como objetivo fornecer uma
panordmica da escola, em elementos como o niimero de alunos e sua distribuicdo, as
modalidades de ensino ministrado, o nimero de aulas e de professores de Quimica, Fisica e

Biologia, e o numero de projetos ligados a estas disciplinas no interior da escola. Com esta
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caracterizacdo espera-se apresentar e discutir alguns aspectos da realidade das escolas,
principalmente sob a Otica das disciplinas aqui pesquisadas. Com tais nameros, que
representam a realidade de muitas escolas e regides brasileiras, seria possivel demonstrar
como sdo efetivamente os locais de trabalho dos professores para, a partir de entdo, discutir
formas de, em sendo o caso, repensar as questdes estruturais destas escolas ligadas aos
aspectos aqui abordados.

Os numeros encontrados e apresentados pelos diretores das escolas, através do
questionario respondido, denotam a realidade que apresentamos a seguir, separadamente para
cada questao.

A questao 2 do questionario, visto que a primeira referia-se a identificacdo da escola,
solicitava o nimero de alunos do ensino médio e sua distribuicdo por turnos, séries e turmas.
Neste aspecto encontrou-se a seguinte realidade: ha, nas 36 escolas que apresentaram seus
numeros, 9372 alunos matriculados no ensino médio, sendo que 4833 (52%) estdo no ensino

diurno e 4539 (48%) no ensino noturno.

Grafico 01

Relagao de alunos matriculados no
Ensino Médio por turnos

48% O Diurno

52% m Noturno

Quanto ao nimero de alunos que atendem no ensino médio, as escolas diferem muito,
sendo que a maior tem 620 alunos e a menor com 21 alunos matriculados. Cabe ressaltar que
existem escolas, vinculados ao NRE, que atendem a um ntimero consideravelmente maior de
alunos, entretanto, estas ndo responderam a pesquisa.

Na distribui¢@o destes alunos por turmas e séries ¢ possivel perceber uma diferenca em
relacdo aos niimeros totais em fungdo de questionarios parcialmente preenchidos, contudo, os
dados apresentados fornecem o seguinte panorama: encontramos 69 turmas de 1° ano diurno,

com 2312 alunos matriculados e com uma média aproximada de 34 alunos por turma e 42
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turmas de 1° ano noturno, com 1380 alunos matriculados e uma média aproximada de 33

alunos por turma.

Grafico 02

Relagao de turmas de 1° Ano do
Ensino Médio por turno

38% O Diurno
62% m Noturno

Ha 49 turmas de 2° ano diurno, com 1583 alunos matriculados € com uma média
aproximada de 32 alunos por turma, e 42 turmas no ensino noturno, com 1311 alunos

matriculados e aproximadamente 31 alunos por turma.

Grafico 03

Relacao de turmas de 2° Ano do
Ensino Médio por turno

46% O Diurno
54% m Noturno

Para o 3° ano, 32 turmas no diurno, com 950 alunos matriculados e 30 alunos por
turma aproximadamente e, no noturno, 42 turmas, 1283 alunos matriculados e uma média

aproximada de 31 alunos por turma.
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Grafico 04

Relagao de turmas de 3° Ano do
Ensino Médio por turno

43% O Diurno

57% B Noturno

Estes elementos permitem visualizar o cendrio global de atuagdo destes professores,
tanto nos aspectos do tamanho das escolas, das turmas e da distribui¢cao dos alunos na escola.

Ja no grafico 01 observa-se que a distribui¢do dos alunos nos turnos escolares ¢
praticamente equilibrada, em numeros totais, entre o diurno e o noturno. Contudo, ao se
observar os graficos 02, 03 e 04, verifica-se que a diferenca de alunos matriculados no
primeiro ano diurno, em compara¢do ao mesmo ano noturno, diminui radicalmente no
segundo ano, sendo invertida no terceiro ano. Ou seja, o grande numero de alunos que
chegam ao ensino médio, iniciando o primeiro ano no turno diurno, ndo se mantém neste
turno.

Quando a esta informacao ¢ adicionada aquela referente ao nimero total por série, ou
seja, de alunos matriculados no primeiro ano (3692) em relagdo aos segundo ano (2894) e o
terceiro ano (2233) e que decrescem de forma acentuada, temos assim a possibilidade de
pensar que os numeros podem estar se referindo ao fato de que, de um lado, os alunos, ao
chegarem ao ensino médio, mais rapidamente ingressam no mercado de trabalho e assim sdo
obrigados ou mudar do ensino diurno, que ainda ¢ mais amplamente a opgdo para o ensino
fundamental, para o noturno, ou, de outro, quando ndo conseguem transferéncia ou vagas para
0 ensino noturno, optam por abandonar a escola, ndo concluindo o ensino médio. H& que se
notar que esta realidade também ¢ muito presente no ensino fundamental, porém, se acentua

no ensino médio.
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Grafico 05

Comparativo da distribuicdo de turmas nas séries do
Ensino Médio por turno
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Mesmo que a questdo do abandono dos alunos dos estudos no ciclo basico da escola
nacional e o aumento do nimero de alunos no ensino noturno requeira ser abordada com
maior profundidade, em todos os seus aspectos, os elementos aqui apresentados, grafico 05, j&
corroboram esta realidade de abandono.

Temos assim, enquanto realidade de distribuicdo de alunos nas escolas, além das
diferencas entre o numero de alunos por escola, e que tem seus limites entre 21 e 620 alunos,
e que ¢ amenizada pela média de 32 alunos por turma, as dificuldades de um ensino que ainda
¢ excludente, sob ponto de vista da evasdo escolar.

Para os professores, esta ¢ a panordmica com a qual necessitam lidar no seu dia a dia
na escola, nos aspectos aqui apresentados. Neste sentido, dd-se €nfase aos problemas que
dizem respeito ao ensino noturno, para o qual, além dos mesmos problemas verificados no
conjunto do ensino médio, convergem as questdes que envolvem o aluno-trabalhador, que
chega na sala de aula, ap6s a jornada de trabalho, ja cansado, além do que sem o tempo para
os estudos necessarios extra-classe.

Com este contexto, o professor necessita uma qualificagdo que o habilite a encontrar
formas alternativas de envolver o aluno no processo de aprendizagem, considerando que
aquele momento de sala de aula pode ser o Uinico espago que este aluno conseguira reservar
para a sua formacao nesta fase escolar. Assim, contetido especifico € uma possivel formacao
humanizada voltada para a cidadania, entram em xeque com as circunstancias do aluno ja
exausto em decorréncia do trabalho exercido durante o dia. Sendo assim, para tanto, seria de
grande valia uma formacdo diferenciada para estes professores, visto que as questdes que

envolvem o ensino e a aprendizagem nao dizem respeito apenas aos conteudos especificos,
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mas sim a realidade das escolas e das pessoas que a constituem, principalmente com a sala de
aula e os alunos que a freqiientam, carregando consigo toda a problematica que caracteriza a
sociedade contemporanea, e, neste caso, a educacdo de jovens que, em grande maioria,
também trabalham. Uma qualificag@o profissional apta a lidar com esta totalidade ndo pode se
esquecer de preparar os professores para além do técnico, na dire¢do do humano, sob pena de
despreparo para o trato com as adversidades e pluralidades que compdem o meio social e
escolar.

A questdo 3 do questionario solicitava o numero de periodos de aula de Quimica,
Fisica e Biologia do ensino médio, tanto no diurno quanto no noturno. Em sua maioria, as
escolas indicaram a existéncia, de forma alternada, de 2 periodos semanais de aula para cada
uma das referidas disciplinas em duas das trés séries do ensino médio e 3 periodos para a série
restante.

Ao observarmos a distribui¢ao semanal das disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia,
percebe-se que hd uma divisdo equivalente para as mesmas durante os trés anos, mesmo que
haja certa diferenca nos periodos destinados para as disciplinas. Sem discutir a ldgica que
define o porqué os alunos devam ter um pouco mais Biologia do que Quimica e menos Fisica
durante o ensino médio, apenas se esta frisando o fato de que o tempo gasto com o estudo de
qualquer uma das trés disciplinas aqui discutidas no ensino médio ¢ bastante exiguo em
relagdo ao cabedal de conhecimentos sugeridos para serem abordados pelas mesmas. O que
decorre deste enxuto tempo disponivel ¢ que a preparagdo do professor novamente entra em
choque com o “o0 que”, o “como” e 0 “para quem” ensinar.

Sem entrar no mérito das discussdes que envolvem os problemas do ensino da
Quimica, da Fisica ou da Biologia, em seus conteudos especificos, apenas apontar-se-ia para a
necessidade destes professores, além de estarem preparados para tratar destes conteudos, com
o conhecimento de causa que lhes ¢é basico, de estarem em condigdes de contemplar os limites
que separam e aproximam o conhecimento da Quimica, da Fisica ou da Biologia dos
elementos que dado significancia destes conhecimentos para o homem, ou melhor, para os
alunos nesta fase do aprendizado — significancia ndo deve ser entendida aqui como uma mera
relacdo entre o enunciado € o objeto, mas como a soma entre o enunciado sobre o objeto, o
conhecimento deste objeto € o que desta relagdo participa ou ¢ incorporado pelo e no sujeito
ouvinte ou produtor do conhecimento.

Esta preparagdo ndo se limitando ao fato de fazer com que os conteudos sejam
contextualizados ou aproximados da realidade de cada aluno e do conhecimento do mundo e

da Ciéncia, mas de prepara-los para ajudar estes alunos a encontrar, também com a ajuda da
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Ciéncia, o sentido para as coisas no mundo e para a significancia que o faca cidaddo no
mundo. Neste sentido, ensinar os conhecimentos das ciéncias, além do entender e dar
significado a estes conhecimentos, ¢ fazer com que eles constituam o sujeito homem no
mundo, com o seu sentido para além do conhecimento das coisas.

Sendo assim, o professor precisa, em poucos periodos semanais de aula, estar apto a
ensinar seu conteudo especifico permitindo que o aluno construa significado proprio,
colaborando na significacdo para ele aluno e para as coisas no mundo. Ja de antemao, a tarefa
¢ complexa, porém, se este professor tivesse a sua formacgdo voltada para a complexidade
desta tarefa, abarcando todos os conhecimentos que podem lhe dar suporte nesta atividade,
entdo, talvez, esta empreitada tivesse um maior €xito.

A questdo 4 indagava se a escola trabalha com educagdo de jovens e adultos do ensino
médio e em qual modalidade: presencial ou semi-presencial. Das 35 escolas que responderam
a esta questao, 18 ndo oferecem vagas na Educagdo de Jovens e Adultos e 17 oferecem, sendo

que todas na modalidade presencial.

Grafico 06

Escolas com Educacao de Jovens e

Adultos
O Escolas que
49% oferecem EJA
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Nesta questdo aparece, de forma concreta, a presenca da Educacdo de Jovens e
Adultos como um elemento hoje constitutivo dos ciclos de ensino. Sem discutir esta
modalidade de ensino, apenas ha que se visualizar a questdo da complexidade a qual acabam
se submetendo os professores, precisando lidar com diversas modalidades de ensino, por
vezes, em um mesmo dia de trabalho.

A opc¢ao da totalidade das escolas que possuem esta modalidade de ensino pelo
sistema presencial, em nossa opinido, amplia as possibilidades de ensino e de atuacdo dos

professores que, desta forma, estdo em maior contato com os alunos, permitindo contribuir de
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forma mais intensa para que os conhecimentos de suas disciplinas possam ser melhor
compreendidos pelos alunos. Porém, o curto espaco de tempo dedicado nesta modalidade de
ensino prejudica, além do conhecimento especifico de cada disciplina, o conhecimento que
precisa ir além do conteudismo — aqui entendido como o mero repassar de contetidos, sem a
preocupagdo com os seus efeitos no processo de formagdo do aluno. Sendo assim, para o
professor que desejar trabalhar de forma mais abrangente os conhecimentos, mais do que
nunca, a necessidade de uma formagao ampla e de conjunto se coloca como necessaria para
que, no pouco espaco de tempo curricular, consiga ser mais do que um mero professor
conteudista.

Na questdo 5 solicitava-se o niimero de alunos na educacao de jovens e adultos do
ensino médio presencial e sua distribui¢do por turmas, etapas e turnos. Encontrou-se um total
de 1779 alunos matriculados, sendo todos no periodo noturno. Estes alunos estando assim
distribuidos: 10 turmas na primeira etapa, com 329 alunos matriculados e uma média
aproximada de 33 alunos por turma; 18 turmas na segunda etapa, com 602 alunos
matriculados e uma média de 33 alunos por turma aproximadamente; na terceira etapa,
encontram-se 12 turmas, 348 alunos e uma média de 29 alunos matriculados por turma; e, por
fim, na quarta etapa, 18 turmas, com 500 alunos matriculados e uma média aproximada de 28

alunos por turma.

Grafico 07

Distribuicao de alunos na Educacgao de
Jovens e Adultos por etapas
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O que chama a atengao nestes ultimos niumeros, ¢ que merece destaque, € o fato de que
na relagdo do total de alunos matriculados no ensino médio normal (9372) com aqueles
matriculados na educacdo de jovens e adultos (1779), que equivale a 19%, ou seja, ha um
universo grande de alunos que tem procurado este caminho para ter acesso a conclusdo do

ensino médio.
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Com este percentual de alunos nesta condi¢ao, mais uma vez observa-se a necessidade
de que a formacao dos professores, que também irdo atuar nestas modalidades de ensino, seja
pensada levando em consideragdo esta realidade. O contingente de individuos que recorrem a
esta modalidade de ensino tende a ser formada por jovens com idade distinta do padrao para
as séries do ensino, por jovens que abandonaram a escola por motivos diversos, e por adultos,
ou mesmo pessoas de maior idade, que também abandonaram os estudos e que, depois,
gostariam ou necessitam voltar a estudar.

O retorno aos bancos escolares motivados por desejo pessoal ou necessidade
profissional requer que o papel a ser desempenhado pelos professores se apresente revestido
de especial importancia e com uma atuagao também diferenciada. Em sendo alunos que
tendem a estarem afastados da rotina escolar ou que tem dificuldades de aprendizado na
escola regular, o trato com contetidos acaba necessitando abordagens distintas. Nestas
abordagens, a questdo dos conhecimentos ja pré-existentes geralmente influencia ainda mais
na relacdo com os novos conhecimentos a ser aprendidos, necessitando assim uma
compreensdo especial da relacdo senso comum e conhecimento cientifico.

Os aspectos de alunos deslocados de seu tempo escolar padrdo, dificuldades de
aprendizado, pouco tempo para o estudo, jornada de trabalho intensa da maioria dos alunos,
pouco tempo para o aprendizado das matérias e conhecimentos anteriores mais solidificados,
conduzem os professores a necessidade de uma preparacio toda especial. Por outro lado, o
que esperar destes professores, muitas vezes professores iniciantes, que ndo tiveram uma
formag¢ao adequada para o trato deste tipo de situagdo escolar? Como esperar que consigam
algo mais do que meramente despejar contetidos durante muitas de suas aulas? Sendo alunos
j4 em uma condi¢do especial de aprendizado, o que se espera do professores ¢ também uma
condi¢do especial de preparo. Neste sentido, mais do que saber os conteudos especificos e o
trato pedagogico destes, ha que se desejar uma preparagao para lidar com pessoas que vem de
condi¢des marginalizadas. Para o sucesso nesta relagdo, subsidios de formagao humanizada
seriam, sem duvida, indispensaveis, tanto para o trato dos conhecimentos em si como para a
relacdo aluno-professor.

A questao 06 solicitava o numero de periodos de aula de Quimica, Fisica e Biologia na
educagao de jovens e adultos do ensino médio presencial em cada uma das etapas. Os dados
demonstram a presenga das disciplinas na 3* e 4* etapas, sendo que na 3* etapa aparecem as
disciplinas de Quimica e Fisica, com 4 periodos semanais em todas as escolas e, na 4* etapa, a
presenca de 2 periodos semanas de Quimica, 2 de Fisica e 6 de Biologia, também em todas as

escolas.
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Ao lidar com cargas hordrias em prazos exiguos, € ao somar toda uma gama de
circunstancias como as ja enumeradas acima, o professor necessita estar preparado inclusive
para as reacdes que advém, por exemplo, de uma carga horéria semanal de seis periodos de
aula, no caso da Biologia. Para conseguir sucesso de formagdo, e ndo apenas de entrega de
certificados de conclusdo, com alunos que, como ja dissemos, estavam afastados com a rotina
escolar e, num de-repente, se véem obrigados a assistir, como no exemplo, seis periodos de
aula semanal de Biologia, mais do que nunca ¢ necessaria uma formagao técnica e humana
condizente com a realidade a ser enfrentada nestas salas de aula.

Quanto a questdao 07, que solicitava informagdes sobre a modalidade semi-presencial
da educacdo de jovens e adultos do ensino médio, apesar das escolas inicialmente ndo
apontarem a presenca desta modalidade, surgem alguns nimeros nas respostas a questao.
Temos assim, em uma escola, 1 turma de 17 alunos estudando Quimica, Fisica e Biologia e,
em outra escola, 2 turmas, com um total de 65 alunos estudando Quimica e Fisica, ¢ uma
turma, com 34 alunos, estudando Biologia.

Nesta modalidade, o que ja era complexo para o modelo presencial, se torna ainda
mais dificil. Tal complexidade so reitera a necessidade de que a formagao dos professores seja
pensada contemplando estas realidades escolares.

No conjunto da Educagdo de Jovens e Adultos, acredita-se que se o professor tiver
uma formagdo que o habilite a compreender e respeitar a diversidade de conhecimento do
mundo, caracterizada por turma de alunos com faixas etdrias diversificadas, ha a chance de
um maior sucesso ao trabalhar seus contetidos especificos, uma vez que estara mais préximo
do que cada aluno construiu para si de significado do mundo. Ao procurar compreender como
0 homem constréi e da significado a sua histdria e, ao interagir com o novo que representa a
sua disciplina, o professor passa a participar do mundo destes alunos de uma forma mais
concreta e, para tanto, uma formacao voltada a esta realidade pode representar o sucesso ou o
fracasso da atividade.

Para a questdo 08, que solicitava o niimero total de professores das escolas para as
disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia, encontrou-se a seguinte disposi¢do: nos 35
questionarios respondidos, a cifra de 55 professores atuando preferencialmente na disciplina
de Quimica, 73 professores na de Fisica e 65 professores na de Biologia. Como a questdao
solicitava apenas informagdes sobre cada uma das disciplinas e, como por vezes, 0 mesmo
professor ministra as diversas disciplinas aqui abordadas, hd casos de duplicidade de
informagdo, que se espera esclarecer quando das respostas dos professores em questionario

proprio a ser apresentado posteriormente. Porém, ja com uma simples comparagdo entre o
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numero de professores aqui apresentados € o numero meédio de aulas semanais das escolas,
percebe-se que pode haver certa discrepancia entre a formagao e a atuagao destes professores,
pois que as diferencas entre o numero de professores e o de horas aula ja indicam esta
possivel situacao.

Quanto a questdo 09, que solicitava se a escola possui projetos vinculados ao ensino
de Quimica, Fisica e Biologia, foi obtido a resposta de que, das 33 escolas que responderam a
esta pergunta, apenas 07 possuem algum tipo de projeto neste sentido. Os projetos existentes
possuiam as seguintes caracteristicas: escola 01 - (assim denominada apenas por uma questao
de diferenciagdo) - todos os professores envolvidos e todos os alunos participantes no projeto
“agua”; escola 02 - 04 professores envolvidos e todos os alunos participantes nos projetos
“conservando Vera Verde: flora-Parque Nacional do Iguacu” e no projeto “meio ambiente-
lixo”; escola 03 - 10 professores envolvidos e 300, dos 435 alunos da escola, participantes nos
projetos “folhas: jardinagem e paisagismo”, “plantas medicinais” e “armas de destrui¢do em
massa”; escola 04 - 05 professores envolvidos e todos os alunos participantes no projeto
“reestruturagdo do laboratdrio”; escola 05 - 02 professores envolvidos e todos os alunos
participantes nos projetos “dst, aids e tabagismo” e “preven¢do, preservacdo e controle do
meio”; escola 06 - 03 professores envolvidos e 100, do total de 272 alunos da escola,
participantes dos projetos “astronomia” e “aditivos quimicos”; e, escola 07 - 01 professor
envolvido e 07 alunos, do total de 326 alunos da escola, participantes do projeto “laboratorio
da Unioeste”. Verifica-se assim que um grande numero de escolas (79%) que ndo possuem

nenhum tipo de projeto vinculando alunos e professores e as referidas areas.

Grafico 08
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Encontrou-se também, apenas um total aproximado de 31 professores envolvidos e 1342
alunos participantes em projetos, ou seja, 14% do total de alunos abarcados pelos

questionarios respondidos.

Grafico 09
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As informacdes encontradas nas respostas a esta questdo apresentam um quadro
preocupante. O pequeno numero de escolas, de professores ¢ de alunos que participam de
projetos ligados a Quimica, Fisica e Biologia - mesmo com os nimeros apresentados e que,
em alguns casos, parecem inclusive suspeitos quando ¢ usado o termo “todos” para esclarecer
quem sdo os participantes - denotam uma realidade carente de situagdes de aprendizado que
requeiram um envolvimento maior da escola ou das partes envolvidas no processo
educacional.

A importancia do envolvimento escolar em projetos ligados as disciplinas ou
interdisciplinares, ¢ de grande relevancia. As relagdes que se estabelecem entre alunos,
professores e a comunidade, através dos projetos, ampliam sobremaneira as situacdes de
aprendizado, inclusive quando estes sdo desenvolvidos em ambientes extra-classe. Mas, para
além da importancia das escolas desenvolverem projetos, o preparo dos professores para,
além da constitui¢do e desenvolvimento destes projetos, o relacionamento com os envolvidos,
inclusive a comunidade externa a escola, ou os pais, ¢ 0o que necessita ser observado quando
da sua formacao inicial.

A escolha dos temas dos projetos, para o devido envolvimento dos alunos, da escola
como um todo, e, na medida do possivel, da propria comunidade, requer, além da formagao
técnica, uma formacao voltada para a sensibilidade humana e para a compreensdo do homem

no mundo. Se as pessoas sdo, de alguma forma, preparadas para viver no mundo em seu
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tempo e lugar, contudo isto nem sempre ¢ suficiente para a compreensao deste viver e deste
mundo. Além de entender os avangos da Ciéncia ¢ necessario entender, por exemplo, o papel
da religiosidade, elemento profundamente enraizado principalmente na regido pesquisada. E,
para que a amplitude destes demais aspectos que fazem do homem um ser multiplo, inclusive
por vezes contraditorio, é que a formacdo necessita abarcar estes elementos que formam a
personalidade dos homens. Uma formacgao que congregue Ciéncia ¢ humanidade teria maiores
possibilidades de sucesso inclusive quando se deseja envolvimento escolar e comunitario no

estudo de temas especificos.

5.3 - A caracterizacio dos professores.

Com relacdo aos professores, o “Questionario 02 — Dados dos Professores de Quimica,
Fisica e Biologia”, enviados a todas as escolas de ensino médio do Nucleo Regional de
Educagao de Cascavel e que, conforme ja apresentado, teve um retorno de aproximadamente
50%, objetivou levantar varios aspectos da vida profissional dos professores na sua relagao
com a sala de aula. Para melhor trabalhar com os dados coletados, o questionario foi dividido
em 03 blocos: identificagdo, formag¢do e atuacao.

O bloco com questdes voltadas a formacao, procurou verificar o tipo e o nivel de
formacdo destes professores a fim de conhecer melhor o profissional sobre o qual estdo sendo
promovidas as reflexdes neste trabalho. Da panoramica desta formag¢do descortinar-se-iam as
caracteristicas de atuagdo esperada, assim como o tipo de relagdo com o conhecimento € com
a atuagdo em sala de aula destes professores. Somente com a clareza desta formagao ¢ que se
poderia almejar algum tipo de discussdo suficientemente concreta e em consonincia com a
realidade de sala de aula e dos professores que, efetivamente, atuam no ensino médio da
regido.

O bloco de questdes sobre a atuagdo visava deixar transparente a rotina de trabalho
destes professores, nos aspectos das disciplinas dadas, as escolas em que atuam e as diversas
modalidades de ensino com que lidam no seu dia-a-dia. A complexidade desta rotina permite
discutir o trato do conhecimento por ele recebido durante a sua formacdo e na sua atuacao
docente, assim como a amplitude da relagdo professor e nimero de alunos com que este se
defronta durante a semana de trabalho. A discussdo de novos caminhos para a educagdo
requer, entre outras coisas, que se observe o volume de atividades a que estad submetido o

professor para que se verifique até mesmo, na atual conjuntura da educacdo nacional, a
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propria questdo da formacao continuada, hoje apregoada como uma das lacunas a ser
superada na busca de uma educagao condizente com as necessidades deste tempo.

No sentido das informagdes acima, o quadro que foi observado apresenta as
caracteristicas que serdo expostas a seguir. Contudo, antes da apresentagdo dos numeros, ¢
importante frisar que dos 177 questionarios inicialmente devolvidos, 22 eram de professores
que responderam o questionario mais de uma vez em diferentes escolas. Estes questionarios
foram entdo agrupados e seus dados comparados. Temos, portanto, para fins de dados
apresentados, que considerar o numero de 155 questiondrios respondidos por diferentes

professores.

5.4 - A formacgao dos professores.

As questdes do bloco 02, e que tratam da formagado dos professores, ja que o bloco 01
correspondia a identificagdo e local de trabalho destes, ¢ composta por 4 questoes. A pergunta
2.1 solicitava informacdes a respeito do diploma originalmente obtido no curso de graduacao.
Os dados mostram que 141 professores possuem a licenciatura plena na area de Quimica,
Fisica e Biologia ou mesmo Matematica, ou seja 91%, concluida diretamente ou por
plenificagdo de cursos de curta duragdo. Encontrou-se também, 02 professores que apenas
possuem licenciatura curta e 12 com outro tipo de formacgao superior. Ha que se frisar que 08
professores do total possuem dois cursos de graduacdo e 08 deles que possuem curso de
Complementagdo Pedagdgica. Apresenta-se assim um quadro de multiplas configuragdes no

tocante a formacao de graduagao dos professores.

Grafico 10
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O dado que chama atengdo nos nimeros concernentes a titulacdo de graduacao, diz
respeito ao grande numero de professores com licenciatura plena concluida. Mesmo esta
formacgao representando, a partir dos dados coletados, em muitos casos, que os professores, na
verdade, realizaram tais cursos nos moldes dos cursos de Ciéncias, o fato € que, hoje, a regido
esta com seus quadros formados, ao menos nas disciplinas aqui pesquisadas, com numeros
quase totais de professores com sua licenciatura plena concluida. Do restante dos professores
pesquisados, € que ndo possuem uma licenciatura plena obtida em curso de graduagdo, a
maioria fez a Complementagdo Pedagogica e, assim, esta em conformidade com o que ditam
as normas educacionais para a atividade docente.

E importante frisar que o fato da maioria dos professores ja possuir uma licenciatura
plena aponta para uma realidade de trato com a formagao dos alunos, ao menos se for tomado
por base o aspecto da titulagdo inicial, bastante préxima do ideal de que todos os professores
que atuam em sala de aula tivessem, ao menos, a licenciatura plena concluida. O que decorre
de tal situacdo ¢ que o grau de conhecimento pedagdgico destes professores aponta para
situagdes de trato com o conteido de forma mais apropriado, pelo menos teoricamente, em
virtude da sua formagdo ter contemplado alguns aspectos de ordem pedagogica, em o
professor atuando na sua area de formagdo e ndo em outras disciplinas, e que sao
fundamentais para que o processo de ensino e de aprendizagem seja compreendido, neste
sentido, com maior propriedade. O proprio fato de que muitos destes professores tenham
realizado sua licenciatura plena tendo inicialmente feito a licenciatura curta e complementado
posteriormente com algum tipo de formacao adicional que lhe conferiu o titulo equivalente a
licenciatura plena, ja aponta para determinado grau de envolvimento com as questdes de
melhoria de sua pratica docente.

Quando separados pela forma de obtengdo desta Licenciatura Plena em curso de
graduagdo, o quadro fica assim configurado: 37, dos 141professores, 26%, fizeram a
Licenciatura Curta em Ciéncias e logo em seguida a Plenificacdo; 58, ou 41%, fizeram
diretamente o curso de Ciéncias com habilitacio em alguma disciplina; e 46 deles, 33%,

fizeram algum curso ja denominado de Licenciatura Plena.
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Grafico 11
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Quando os professores sao agrupados conforme sua formagao, depara-se com o
seguinte quadro: 20 professores com curso de Ciéncias e Habilitagdo em Quimica, 10 com
Licenciatura Plena (LP) em Quimica, 15 com L.P. em Matemadtica, 01 com Ciéncias e
Habilitagdo em Biologia e Matematica, 21 com L.P. em Ciéncias Biolodgicas, 11 com Ciéncias
e Habilitacdo em Fisica, 40 com Ciéncias e Habilitacido em Biologia, 02 com Ciéncias e
Habilitacdo em Fisica e Biologia, 01 em Ciéncias com Habilitacdo em Quimica, Fisica e
Biologia, 01 em Ciéncias com Habilitagdo em Quimica, Biologia e Matematica, 01 em
Ciéncias com Habilitagdo em Matematica ¢ Quimica, 02 com L.P. em Fisica, 15 em Ciéncias
com Habilitacdo em Matematica, 01 em Ciéncias com Habilitagdo em Quimica e Biologia e
02 com apenas Ciéncias do 1° Grau. H4, ainda, os outros 12 professores com formacao fora da
area das Ciéncias Naturais e outros 8 professores com mais de um curso. Entre os cursos
realizados por estes dois grupos, que fizeram mais de um curso ou que possuem cursos em
outras areas, temos: 02 em Farmacia, 02 em Pedagogia, 02 em Engenharia Agronomica, 01
em Engenharia Civil, 01 em Educag¢do Fisica, 02 em Letras, 02 em Ciéncias Economicas, 01
em Administragdo de Empresas, 01 em Historia, 01 em Arquitetura e Urbanismo, 03 em
Engenharia Agricola, 01 em Engenharia Mecéanica e 01 em Zootecnia. Temos assim uma
multiplicidade de combinagdes diferentes de formacao para os professores que ministram as
disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia do ensino médio nas 49 escolas que retornaram o

questionario 02.
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Grafico 12
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No quadro apresentado, a multiplicidade de combinacdes de formagao dos professores
que realizaram o curso de Ciéncias o que configura o grande espago que até pouco tempo
atrds ocupavam os cursos de Ciéncias e suas habilitagdes na formagdo do quadro de
professores no pais.

Os varios casos de multiplas habilitacdes também representam a versatilidade que esta
presente na rotina de trabalho destes professores e que, se por um lado facilita a busca por
trabalho, por outro, tende a comprometer a atuacdo em sala de aula, visto que o professor
precisa ter dominio em diversos campos do saber, quanto ao conteudo especifico, o que pode
dificultar o trato das demais questdes atinentes a escola e que representam o conjunto do
processo de formacao, quer dos professores ou de seus alunos.

Mesmo que a realidade das multiplas habilitacdes conjugadas aos cursos de Ciéncias
ndo esteja mais presente nas institui¢des formadoras de professores, a realidade hoje presente
nas escolas ainda ¢ permeada por professores qualificados neste modelo anterior. Neste
sentido, para estes professores, a necessidade de uma formagdo continuada ¢ uma das
alternativas que podem preencher as lacunas que a formagao inicial deixou. Para os novos
professores, agora sendo formados em outro modelo de formagdo inicial, a necessidade,
mesmo assim, de se observar, por exemplo, as caréncias em aspectos principalmente de
forma¢ao humanistica, ainda sdo uma constante, visto que, em seus curriculos de graduacao,
disciplinas das humanidades ainda sao uma raridade.

Dos professores pesquisados e que ja tiveram uma formagao de licenciatura plena, sem

o suporte das antigas habilitagdes, a pouca presenca da Quimica (10 professores) e da Fisica



125

(02 professores) em relagdo a Biologia (21 professores) também ¢ um aspecto a ser
observado. Quando ¢ lembrado que ha um certo equilibrio entre o niimero de aulas das trés
disciplinas, causa preocupacdo o fato desta diferenca substancial na qualificacio dos
professores em determinada area. Sem entrar no mérito da capacidade individual dos
professores que estao ministrando estas disciplinas no lugar dos graduados na area ou mesmo
dos habilitados para estas areas, o que se aponta ¢ para as caréncias presentes na regiao,
principalmente nas questdes ligadas ao quadro de professores em determinadas disciplinas.
Esta atua¢do do professor fora da area de formacgdo ¢, sem duvidas, um agravante para o
ensino do proprio conteudo especifico.

Quanto ao local de formacao, a que se observar que, dos 155 professores, 61 (39%),
obtiveram seus diplomas na Universidade Estadual do Oeste do Parand — Unioeste (ou
FECIVEL como era denominada até 1994) e o restante, 94 professores, (61%), em outras

universidades, algumas das quais na regido ou proximas.

Grafico 13
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O aspecto relevante neste item diz respeito a questdo da importancia das universidades
na formacao regional. Com parcela consideravel dos professores formados na regido, hd que
se estar atento para o papel da integracdo regional entre os varios setores e individuos que
compdem a escola, direta ou indiretamente, como instrumento crucial para o bom
desempenho da educagdo escolar e mesmo da educacdo familiar.

O dialogo constante entre, neste caso, a escola de ensino médio e a universidade, se
cobre de significado quando se busca superar as lacunas visualizadas em todos os niveis de
ensino. O papel desta integragdo, na busca por uma escola condizente com a realidade

regional €, contudo, ndo necessariamente, uma pratica visivel e permanente. O que poderia
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encurtar distancias, o fato dos proprios egressos da universidade na regido atuarem nas
escolas da mesma regido e, por conseqiiéncia, ao atuarem em sala de aula e ao perceber as
lacunas de sua formagao, estabelecerem este contato que busca superar ou repensar a rotina de
formac¢ao nestas universidades, esbarra, porém, em praticas que nem sempre levam isto em
consideragao.

Neste sentido, a superagao dos problemas da formacao inicial acaba prejudicada e os
mesmos problemas se repetem na escola. A defesa aqui da abertura de didlogos constantes
entre escola e universidade, principalmente quando os cursos desejam rever e atualizar seus
projetos politico-pedagdgicos, se coloca como condi¢do para a propria superacao da formagao
profundamente técnica que esta presente para muitos destes professores.

Os demais professores que atuam na regido do NRE de Cascavel, e que vem em parte
de uma formacao inicial realizada no restante do estado do Parana e, na sua minoria, em
outros estados da federacdo, representam um aspecto relevante quando se observa a questdo
da multiplicidade pedagogica ou cultural. A questdo dos multiplos olhares sobre qualquer
questdo, aqui da educagdo, ¢, sem duvida, positiva para que determinados problemas sejam
superados, mesmo quando novos problemas sdo visualizados. Neste sentido, a presenca de
professores com sua formacao realizada em outros locais ¢ uma caracteristica importante e
que merece destaque na regido.

Ha, por conseqiiéncia, ndo apenas um olhar regionalizado sobre a educagdo, mas sim
toda uma gama de interpretagdes que torna diverso o fazer educacional nestas escolas. Assim,
ha que considerar também a importancia de uma formagdo que seja apta a lidar com este
multiculturalismo, pois, para o trato com culturas diferentes, também ¢ necessario uma
preparacdo que tenha contemplado as questdes que envolvem estas muitas culturas e que
compreenda o homem enquanto alguém multiplo em sua constitui¢do individual. — ¢
importante observar que a regido de Cascavel possui uma colonizagdo recente (Cascavel
completou 50 anos de emancipagdo no ano de 2004) e que para ca convergiram muitas
culturas diferentes, mesmo nas pequenas cidades.

No que diz respeito ao tempo de obtenc¢ao destes diplomas, levado em consideracdo o
ano de conclusdo da formagdo em cursos de graduagdo, 138 professores responderam a
questdo, sendo que 48 (35%) concluiram seu curso nos tltimos 05 anos, 50 (36%) entre 05 e
10 anos, 19 deles (14%) entre 10 e 15 anos, 11 dos professores (8%) entre 15 e 20 anos, e 10

(7%) a mais de 20 anos.
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Grafico 14
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Neste item verifica-se que, no conjunto de formacdo dos professores, esta ¢
relativamente recente. Com mais de 70% dos professores formados nos ultimos 10 anos,
podemos observar que ha espago principalmente para o trabalho de formag¢ao continuada e de
atualizagdo, como formas de se superar problemas que porventura constituem a atuacao destes
professores. Neste sentido, a importancia das universidades da regido novamente vem a tona e
se convertem de significado.

Por serem, por conseqliéncia, aparentemente professores jovens e, assim,
teoricamente, mais propensos a possiveis mudangas didatico-pedagogicas, a instituicao de
uma visdo de formacdo diferenciada aponta para determinado sucesso. Se fossem pensadas
politicas de formagdo continuada para estes professores e que estivessem voltadas para a
inser¢ao de conhecimentos direcionados a sua realidade e para sua atuagdo, haveria, sem
davida, uma revisao de muitas das praticas de sala de aula.

Para isso, contudo, estas politicas ndo poderiam se restringir a atividades isoladas
sobre o tema, mas precisariam ser elaboradas e disponibilizadas de forma continua e
contextualizadas com as areas de atuagdo, como forma do professor visualizar efetivamente a
possibilidade deste novo olhar fazer parte da sua rotina de sala de aula. Sendo assim, o espago
para uma mudanga de atitude pedagodgica ndo apenas ¢ importante mas também possivel,

mesmo quando se estd discutindo a realidade de professores que ja estdo em sala de aula e que
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jé& carregam certos preconceitos, comuns para aqueles que atuam e que tiveram uma formacgao
voltada para uma logica historicamente diferenciada.

Quanto a forma de realizacdo do curso de graduacdo, 146 professores responderam a
questdo, sendo que 48 (33%) realizaram o curso em periodo integral, 29 (20%) no periodo
matutino, 30 (21%) no periodo noturno, 21 dos professores (14%) por mddulos ou fim de

semana e 18 (12%) no periodo vespertino.
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Este aspecto, que poderia ser considerado de pouca relevancia para o conjunto das
questdes de formacdo de professores, na verdade, configura uma realidade para a qual
também se volta a nossa atengdo. Se for observado que apenas um terco dos professores
freqiientaram cursos em periodo integral, mesmo que haja outros que puderam se dedicar em
periodo integral, mesmo tendo aulas em apenas um turno do dia, encontra-se ai uma realidade
semelhante aquela que foi discutida anteriormente e que tratava do aluno trabalhador.

A questdo do aluno trabalhador, realidade muito presente no ensino médio, na
universidade adquire outra conotagdo. Se, no ensino médio, que tem um carater de formagao
mais geral, a questdo da escola associada a jornada de trabalho ¢ um problema que se soma as
questdes de aprendizado, na universidade a particularidade se volta também para a questdo da
formagdo especifica. E muito comum encontrar nas salas de aula dos cursos de graduagdo
realizados em apenas um turno do dia, alunos que trabalham em atividades distanciadas de
seus estudos, ou seja, por exemplo, durante o dia o individuo trabalha como pedreiro e a noite
faz um curso de Biologia. Se associarmos a isto as demais preocupagdes € o tempo gasto com
familia, etc, haverd, entdo, um aluno, neste caso, futuro professor, que pouco, ou de forma

pincelada, se dedica aos estudos de seu curso de graduagdao. Como reflexo hd uma formacao
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prejudicada, principalmente nos aspectos extra-classe e que se associam aos aspectos da dupla
ou tripla jornada, passa a atuar como professor.

Quando se observa que um niimero consideravel, 14%, dos professores pesquisados,
além do ja exposto acima, s6 conseguiram realizar seus cursos sob a forma de modulos ou em
fins de semana, entdo a realidade se torna mais preocupante ainda.

Na somatoria destas questoes, a necessidade da revisao dos aspectos que constituem a
formacgdo de professores, se coloca sempre como atual. A necessidade de que os professores
formadores de professores levem isso em consideragdo, ¢, também, uma questdo a ser mantida
na pauta das discussdes. Formar com dominio do conteudo especifico, com visdo pedagogica
e com olhar humanizado, associado aos problemas da dedicagcdo ao curso, geralmente em um
unico turno de um dia, eis o desejo que se pde e que ndo pode ser escamoteado em nenhum de
seus aspectos para que o sucesso na formagao, inclusive dos formadores, tenha éxito.

No item que questionava sobre cursos de pos-graduacdo, 127 professores afirmaram
ter concluido seus cursos de especializacao, somado a 01 professor que realizou curso de

mestrado, ou seja, 83% do total dos pesquisados.
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Destes professores, 91 (71%) com cursos na area de Quimica, Fisica, Biologia ou

Matematica e 37 (29%) com cursos em outras areas.
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Grafico 17
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Destes 128 professores respondentes, 62 realizaram seus cursos em institui¢des
localizadas na area de cobertura do Nucleo Regional de Educagdo de Cascavel ou de cidades
vizinhas a Cascavel, 59 em instituigoes localizadas no restante do estado do Parana e 07 em
outros estados da federacdo. Quanto ao tempo de obtencdo dos certificados da Pos-
Graduacdo, 121 apresentaram datas. Destes, 77 (64%) obtiveram nos ultimos 05 anos, 38

(31%) entre 05 e 10 anos, 02 (2%) entre 10 e 15 anos e 04 (3%) com 15 anos ou mais.

QGrafico 18
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Na questdo da pos-graduacdo temos numeros expressivos. O fato de 83% dos
professores afirmarem ter concluido cursos de pds-graduagdo e que, destes, 71% realizaram
cursos ligados a grande area de Ciéncias, aqui entendida como Quimica, Fisica e Biologia ou

Matematica, e que, de certa forma, os aproxima das problematicas de conteudo especifico,
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mesmo ndo sendo na propria area de graduacgdo, ja ¢ uma realidade muito positiva. Neste
sentido, o fato deles buscarem ampliar seus conhecimentos, via cursos de pds-graduagao, ja €
algo que merece destaque.

Ha que se salientar, contudo, que muitos destes professores realizam esses cursos
apenas como objetivo de ascensdo profissional e, conseqiientemente, uma melhoria salarial,
realidade esta que também ¢ presente no meio educacional, como em quaisquer outras areas
profissionais.

Outro aspecto importante que nota-se nesta questdo respondida pelos professores, ¢
que a maioria absoluta deles, 64%, obtiveram seus certificados nos ultimos 5 anos, o que,
neste sentido, teoricamente, aponta para uma formacao continuada atualizada. Também
obtivemos a informag¢do que a maioria deles, tanto quanto na graduacdo, realizaram seus
cursos em universidades localizadas na area de abrangéncia do NRE de Cascavel ou em
cidades vizinhas a ele, mais uma vez denotando a importincia das universidades na
qualificacdo profissional de suas regioes.

Temos, assim, como resultado do conjunto das informacgdes relativas & formacao dos
professores de Quimica, Fisica e Biologia do NRE de Cascavel, uma realidade que denota
professores, em sua maioria, com licenciatura plena e cursos de pos-graduagdo concluidos o
que, pelo menos teoricamente, os qualifica para o desempenho das fun¢des de docéncia dos

conteudos especificos no ensino médio.

5.5 - A atuacio dos professores.

Quanto ao bloco 3, e que tratava da atuacdo destes professores, as informagdes
prestadas configuram o seguinte quadro: no que diz respeito ao regime de trabalho, 148
responderam. Destes, 84 professores (57%) sdo efetivos das escolas, 40 (27%) possuem
contratos pelo regime CLT (sem estabilidade) e 24 (16%) possuem contratos chamados de
“extraordinarios”, ou seja, sdo contratados por tempo determinado para suprir necessidades
especificas e tempordarias. A que se observar aqui que 13 professores possuem dupla forma de
contratac¢do: sdo efetivos, mas também sdo extraordinarios ou CLT, na mesma ou em outras

escolas.
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Grafico 19
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Quanto a carga horaria de atuacdo na escola onde foi respondido o questionario, ha
uma média aproximada de 26 horas semanais por professor, com limites entre 04 e 45 horas
aula. Quando, porém, sdo somadas as cargas hordrias totais dos professores que atuam em
mais de uma escola, teremos uma média de 38 horas semanais, com limites entre 14 e 65
horas aula.

Na questao da atuagdo dos professores, em um primeiro momento, a que se ressaltar o
problema da instabilidade que ¢ presente na rotina de trabalho de quase a metade dos
pesquisados. Sendo apenas 57% deles contratados via concurso publico, o que lhes garante
estabilidade no emprego e determinados beneficios, o que gera certa tranqiiilidade para o
exercicio profissional, para todo o restante dos professores a situacao ¢ diversa. A titulo de
exemplo, ¢ comum observar, junto ao NRE de Cascavel (e que deve se repetir em muitos
lugares pelo pais), no inicio de cada ano letivo escolar, o desespero dos professores por vagas
na rede de ensino. A busca por “aulas” transforma a rotina dos professores.

Para estes professores que lutam por uma vaga de trabalho, mesmo em vdrias escolas
distantes, gera-se uma instabilidade emocional que, sem duvida, ir4 influenciar na sua pratica
docente. Tal influéncia, quer emocional, quer fisica, pelo deslocamento entre as escolas, gera,
em muitos professores, além de influéncias na pratica pedagogica, um certo descompromisso
com a escola em que trabalha. Ha, assim, em muitos casos, professores que atuam em sala de
aula, mas que fazem desta tarefa um mero “aulismo”, ou seja, chegam na escola, ddo sua aula
(que pode ser boa ou ruim) e vdo embora sem, ou muito pouco, envolvimento com o restante

da escola.
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Hé também que se observar a questdo da média semanal de aula dos professores. O
acréscimo médio de 12 horas aula na média de aulas dos professores nao-efetivos, em relagao
aos efetivos, €, sem duvida, relevante. Observando-se também, nestas situagdes, a questdo dos
limites das horas aula, que, para os ndo-efetivos, este limite minimo € superior em 10 horas e
o maximo em 20 horas semanais em relacdo aos efetivos. H4, assim, uma situacdo que so
agrava mais os aspectos constitutivos da atuacdo dos professores. Além da inseguranca no
emprego e dos possiveis deslocamentos, necessitam trabalhar mais na média geral.

Ha, assim, outro elemento a se considerar, e que transfere aos governos a
responsabilidade por constituir, de forma mais estavel, a questdo dos quadros dos professores
das escolas sob sua responsabilidade. Além disto, surgem novos questionamentos sobre a
formacgdo dos professores: sera que as universidades t€ém formado profissionais em condigdes
de lidar com a realidade do desemprego, do emprego parcial, ou do emprego temporario? Ha,
nos curriculos dos cursos de licenciatura plena, momentos para se pensar a questdo das
relacdes no mercado de trabalho e entre os homens?

Relativamente a questdo sobre as disciplinas em que o professor ministra aula na
escola onde o questionario foi respondido, quando conjugada com as demais questdes que
solicitam informagdes sobre se trabalha com ensino fundamental, além do ensino médio, ou
em outra institui¢dao de ensino e/ou também com a educacao de jovens e adultos, tem-se assim
um quadro bastante interessante.

Com relagdo as disciplinas, além do trabalho com Quimica, Fisica, Biologia ou
Matematica, encontrou-se, para o ano de 2004, entre os 155 professores que responderam o
questionario, 02 que ministram aulas de Alfabetiza¢do, 02 de Desenho Geométrico, 02 de
Educacdo Artistica, 02 de Pesquisa Cientifica, 01 de Histéria e 01 de Educacdo Fisica; ha
ainda outros 02 professores na funcao de diretor de escola.

Quanto a presenca de professores atuando em disciplinas totalmente afastadas da
grande area de formacao, sem que, neste momento, se discuta a viabilidade de, por exemplo,
um Biologo ministrar aulas de Matematica, esta realidade também compromete o nivel de
ensino das escolas onde ha este tipo de situacdo. Nos casos registrados via questionario, sem
entrar no mérito da capacidade individual do professor, mas apenas se atentando para a
formagdo académica, qual a competéncia dos professores da chamada area de Ciéncias e
Matematica para ensinar Educacdo Artistica, por exemplo? Haverd, assim, situagdes limite
que requerem uma revisdo sobre o que € ser professor e sobre o que ¢ competéncia

profissional.
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No que diz respeito ao nivel de atuacdo na educagao basica, 76 professores, dos 155
respondentes (49%) atuam tanto no ensino médio quanto no fundamental.

Com relagdo a questdo da atuacgdo tanto no ensino médio quanto no fundamental, que,
como foi visto, diz respeito a praticamente 50% dos professores, a questdo que poderia ser
levantada diz respeito a se estes professores sdo preparados para o efetivo trato com alunos
que possuem diferencas, entre outras, de personalidade, tdo substanciais quanto ¢ no caso em
questdo. Diferentemente da competéncia no trato com as questdes pedagdgicas ou de
conteudo especifico, o que preocupa diz respeito aos problemas de relacionamento e de
compreensdo de mundo e de homem.

Além disto, ha que se considerar que, por exemplo, o fato do professor trabalhar pela
parte da manhd com o ensino médio, a tarde com o ensino fundamental e a noite novamente
com o ensino médio ou com a educacgdo de jovens e adultos requer, da parte deste, um certo
“jogo de cintura” que pode ndo ser tao simples de ser adquirido quanto se imagina na teoria de
um curso de graduacdo. Neste sentido, a necessidade de uma formagao mais profunda para o
trato com a adversidade se coloca sempre como importante para o éxito do fazer docente.

Ser professor, neste sentido, ndo ¢ apenas dar aula, mas ¢ dar aula para pessoas,
criangas, jovens e adultos, que sdo, por exceléncia, diferentes em todos os sentidos, visto que
cada um ¢ conforme seu tempo e espago e, portanto, a preparacdo do professor requer certa
construcao de personalidade que o habilite para o trato desta diversidade.

Respectivamente ao vinculo com mais de uma escola, temos 77 professores que
trabalham em mais de uma escola ¢ 76 em apenas uma escola. Aqui temos uma média de 50%
para cada situacdo, sendo que, dos que possuem vinculos com mais de uma escola e
responderam por completo a questdo, 33 afirmam trabalhar com ensino fundamental, 27 com
ensino médio e 12 com ensino fundamental e médio.

Ja, para a relagdo com a educacdo de jovens e adultos, 77 professores, ou 53%,
afirmam ndo trabalhar com esta modalidade de ensino, enquanto que 68, ou 47%, afirmam

que sim, sendo que 63 desses com o ensino presencial e apenas 04 com o semi-presencial.
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Grafico 20

Atuacao dos professores nos niveis e
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Com estas informagdes visualiza-se mais a complexidade da jornada de trabalho
destes professores. A atuacdo com o ensino médio e fundamental, somada a educacao de
jovens e adultos, que também se mantém em torno de 50% dos pesquisados, demonstra esta
amplitude, sem se esquecer que até agora apenas se esta tratando dos niveis e modalidades de
ensino, a que os professores estdo submetidos. Temos, assim, toda uma gama de relagdes que
necessitam ser estabelecidas com alunos das mais diversas idades, nos mais diversos niveis de
aprendizado e que carregam toda uma diversidade de elementos de formacao e de constituicao
de personalidade, que tornam a atividade, e a jornada de trabalho, destes professores, uma
grande aventura. Geralmente sem o preparo devido para tantas situagdes que se somam em
um unico dia de trabalho, o professor vai para a sala de aula e “faz o que pode”. Mesmo para
aqueles que possuem toda uma predisposi¢do para lidar com pessoas e com pluralidades, com
certeza, ha dificuldades ao procurar realizar sua tarefa de ensino e aprendizagem.

O trato com pessoas, na perspectiva da escola, e que € de preparar o individuo para ser
sujeito no contexto da cidadania, ndo ¢ de todo uma tarefa simples. Entrar na sala de aula e
“despejar conteudos” estd longe daquilo que se deseja dos professores. Por outro lado, como
esperar sucesso do professor que precisa lidar com tantas situagdes diferentes em um mesmo
dia de aula? E preciso ndo esquecer que se esta falando de professores, muitos deles, que
enfrentam uma jornada tripla de trabalho e em trés modalidades de ensino diferentes sem que,
no entremeio, tenha tempo suficiente para preparar e organizar suas atividades profissionais,
visto que, necessita, muitas vezes, se deslocar entre escolas ou entre cidades. Sdo, também,
pessoas comuns com familia, filhos, etc. e, como tal, com direitos e deveres que transcendem

o mundo do trabalho profissional. Tudo isto, por vezes, nos faz acreditar na maxima popular
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que diz que ser professor ¢ um “dom”. Contudo, enquanto esse nao estiver presente em todos
os professores, ha que constituir cursos de formacdo de professores que tenham esta
problemdtica em consideragdo. Por mais que muitos digam que tudo isso representa um
desleixo por parte dos governos para com a educagdo, pois que permite que este tipo de
situacdo se institua, ela ¢ realidade em muitos lugares, talvez até na maioria dos lugares do
pais. Enquanto sdo questionados aqueles que de fato sdo os merecedores de tal julgamento, ¢
preciso que se busquem alternativas.

Neste emaranhado de situagdes ha a necessidade que seja revista a perspectiva de
formagao inicial dos professores e que a ela sejam adicionadas novas ferramentas pedagdgicas
para que consigam, enquanto ndo se modifiquem as politicas para a educagao nacional, lidar
com esta gama de individuos diferentes, neste seu fazer “o possivel”, na realidade a que estao
sujeitos. Transformar a escola sem, contudo, mudar a realidade de atuagdo dos professores,
para que possam trabalhar com um minimo de situag¢des diferentes, no sentido aqui colocado,
¢ uma tarefa que parece estar nas maos do Sisifo grego.

Na questdo da diversidade de disciplinas que cada professor possui em sua carga
horaria semanal, o quadro ¢ o seguinte: para os 76 professores que trabalham apenas em 01
escola, 21 (28%) ministram apenas 01 disciplina, 39 (51%) atuam em duas disciplinas, 12
(16%) com trés disciplinas e 04 deles (5%) com 04 disciplinas. J4 a média de turmas com que
estes professores trabalham, ficando em torno de 10 turmas por professor, estando os limites
entre 03 e 19 turmas. Estas turmas tém, por sua vez, uma média aproximada de 34 alunos por
turma, estando os limites entre 15 ¢ 48 alunos. Nesta jornada semanal, cada professor tem,
assim, sob sua responsabilidade, uma média de 352 alunos, nas mais diversas turmas e

modalidades de ensino, mesmo quando em uma mesma escola.

Grafico 21
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Para os professores que atuam em 02 ou mais escolas, a situacdo € mais complexa.
Dos 79 professores que dividem sua jornada em vérias escolas, 15 (19%) atuam com apenas
01 disciplina, 38 (48%) ministram duas disciplinas, 23 (29%) trabalham com 03 disciplinas,
02 (3%) com 04 disciplinas e 01 professor (1%) chegando a trabalhar com 05 disciplinas
diferentes. A média de turmas sobe para 11,6 turmas por professor, tendo seus limites entre 04
e 28 turmas. Nestas turmas a média é de 33 alunos, estando os limites entre 01 ¢ 46 alunos.
Com esta jornada semanal de trabalho, cada professor tem, sob sua responsabilidade, uma
média de 378 alunos que, além das diversas turmas e modalidades de ensino, estdo

distribuidos em varias escolas, que nem sempre estdo localizadas numa mesma cidade.

Grafico 22
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Com os numeros apresentados acima, entre tantas outras questdes que poderiam ser
observadas, dois aspectos chamam a aten¢do. Um destes elementos trata da diversidade em si
de disciplinas que um mesmo professor atua. Atuando em até quatro disciplinas, para os
professores que atuam em uma Unica escola, e até cinco disciplinas, para os demais
professores, na sua jornada semanal de aula, além da necessidade de uma formacao dos
aspectos concernentes ao contetido especifico em si, o0 que ja coloca algumas duvidas sobre a
possibilidade desta competéncia, principalmente se for levado em conta que este nimero de
disciplinas ndo ¢ necessariamente em sua area especifica de formacao, a necessidade de uma
preparagdo que permita tratar esta diversidade disciplinar também se coloca como
fundamental.

Se for levada em conta toda a necessidade de preparacdo das aulas, de pesquisa dos

conteudos, dos processos de avaliagdo e de suas corre¢des, além de ndo sobrar muito tempo
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para outras coisas, como pode este professor estar a disposi¢cdo dos alunos para, também,
participar de sua formagao humanistica?

A questio da formagdo humana, soma-se o segundo aspecto que merece destaque nos
numeros apresentados. Enquanto os professores que atuam em uma tinica escola chegam a ter,
sob sua responsabilidade, nas disciplinas que lecionam, em média 352 alunos, os demais
professores chegam a ter 378 alunos. Ora, ha que se considerar que estes professores t€m, de
fato, um grau de responsabilidade, no que tange a preparacdo destes alunos, que precisa ser
repensada. Se for partido do principio de que dar aulas ndo ¢ apenas ensinar contetidos, mas
que ha todo um relacionamento que se estabelece entre os envolvidos € que ndo apenas ¢
importante, mas que, por vezes, ¢ o que de mais substancial fica entre alunos e professor,
entdo o preparo dos professores tem que ser diferenciado.

A influéncia que um professor pode exercer sobre seus alunos, nos mais diversos
aspectos de sua formacao, ¢, sem duvida, uma questdo presente. Que visdo de Ciéncia estes
professores tem construido com seus, muitos, alunos? Como o homem ¢ visto, além do
homem que faz Ciéncia, nas questdes do seu fazer ser humano? Mesmo que os alunos do
ensino médio tenham em suas grades curriculares disciplinas ligadas as humanidades, o que
estes professores de Quimica, Fisica e Biologia discutem em suas disciplinas e que remetem
para a constituicdo da personalidade dos alunos, além do dominio da técnica? Serd que os
professores estdo preparados para lidar com tantos alunos e compreender suas
individualidades e suas muitas visdes de mundo? Enfim, ha muitas questdes que remetem o
problema para a formagao do professor. Com a realidade que se pde, comum aos professores ¢
as escolas, o processo de formacao destes professores carece, de fato, de ser abordado sob
novas perspectivas, a partir dos nimeros aqui apresentados e que desvelam o mundo real da
atuacdo destes.

Neste contexto de turmas, disciplinas e escolas, diagnosticou-se, através dos dados
apresentados pelos professores, que 76 (49%) atuam na sua area de formacao, mesmo que ndo
apenas em uma escola, enquanto que, 79 (51%) estdo atuando, além de sua area de formacao,
também em outras areas do conhecimento ou entdo exclusivamente fora de sua area de
formagao. Salienta-se aqui o problema que representa professores trabalharem contetidos para

0s quais nao tiveram preparagao durante a sua formagao
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Grafico 23
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Para concluir o mapa da atuacdo dos professores pesquisados, estes Ultimos nimeros
ajudam a esclarecer a complexidade de sua jornada de trabalho. Com a maioria atuando em
areas de formagdo que ndo sejam apenas aquela a que estd preparado, o proprio principio da
formagao do aluno de ensino médio entre em choque. Como ¢ possivel querer que se tenha
uma escola de ensino médio apta a preparar os jovens para a cidadania, para o mercado de
trabalho, para a universidade, ou mesmo para a vida, se os professores, em sua maioria, nos
numeros ¢ dire¢do aqui apresentados, atuam em disciplinas para as quais nao estdao
devidamente preparados? Além dos elementos j& discutidos, o esclarecimento da realidade
das multiplas disciplinas associadas as diversas areas do conhecimento sd tornam mais
complexa a rotina de trabalho dos professores, ampliando ainda mais as distdncias entre um
ensino de qualidade e um ensino semelhante a uma “colcha de retalhos”, mesmo que, em
muitos casos, o professor de fato procurar fazer o possivel e o impossivel para que, apesar de
tudo, sua aula esteja em consondncia com o que dele ¢ desejado. Porém, trabalhando com
tamanha diversidade, é possivel exigir dele algo a mais?

Reafirma-se a necessidade de uma preparagdo inicial que o habilite a trabalhar com
estas disparidades, pelo menos enquanto a politica nacional ndo olhar para a escola com um
outro olhar. Os cursos de graduagdo necessitam, pois, estruturar seus curriculos de formas a
que o sujeito, futuro professor, seja preparado para a diversidade. A solida formagao técnica
deve estar permeada por uma solida formagdo humanistica, dado que sera o individuo
professor que ird se deparar com a realidade como caracterizam os numeros apresentados
acima. Associar técnica e humanidade ¢, pois, neste sentido, reconhecer que os problemas da
escola atual s3o passiveis de alteragdo, mesmo enquanto se cobre com mais afinco que o

Estado brasileiro reveja seu conceito de educacgao.
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CAPITULO 6 — 6.0 - Das entrevistas.

Na busca pelo aprofundamento da discussdo sobre o tema da tese, buscou-se
entrevistar alguns professores da area de Quimica, Fisica e Biologia, que ja haviam
respondido ao questionario anterior, € que atuam em escolas publicas de ensino médio no
Nucleo Regional de Educacdo de Cascavel. As entrevistas com os professores foram
realizadas entre os dias 31 de outubro e 28 de novembro de 2005. O total de entrevistados foi
de 14 professores que, pela especificidade de seus contratos de trabalho, prestam servigos de
docéncia, por vezes, em mais de uma escola e ou cidade, possibilitando abranger todos os 18
municipios que compdem o NRE.

A selecdo dos professores para entrevista foi feita entre os 155 professores que
anteriormente haviam respondido os questiondrios que foram enviados as escolas no final do
ano de 2004. O que se buscou foi observar a cidade para a qual foram enviados tais
questionarios para destes sortear um representante para cada uma. Apos cada sorteio foram
observados os locais de trabalho deste professor para que ndo houvesse duplicidade de
representacao para cada cidade, chegando assim no niimero de 14 professores para o total dos
18 municipios.

Cada professor selecionado foi contatado via telefone para agendar a entrevista, com
sugestdo inicial de datas, mas ficando a cargo do mesmo a defini¢cdo do dia, hora e local da
entrevista. Conseguiu-se agendar as entrevistas de forma concentrada nas cidades onde
moram os professores, tendo como locais a escola, a moradia do professor ou mesmo outros
locais de trabalho referentes a atividades que os mesmos realizam em horarios em que ndo
estdo nas escolas.

Os entrevistados, de forma geral, foram bastante receptivos ao pesquisador
demonstrando, em alguns casos, interesse em comentar ou discutir assuntos diversos sobre os
quais talvez ndo tenham oportunidade de discussao em seu cotidiano escolar. Foram diadlogos
com tempo médio de 40 a 50 minutos para cada professor onde, além dos interesses basicos
da pesquisa, surgiram outros temas que também poderdo estar presentes no conjunto do texto
final, mesmo que ndo seja o objeto central da pesquisa, mas que, por representarem interesses
e questdes que permeiam a educagao, contribuirdo nas discussdes que cercam a vida escolar e

o tema desta tese.
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As entrevistas foram gravadas em audio com a prévia autorizacdo do entrevistado.
Para fins de transcri¢ao esclarece-se que, quando aparecem no texto trechos transcritos de
didlogo entre entrevistador e entrevistado, atribuiu-se a letra “E” ao entrevistador,
correspondendo as minhas falas, e as letras iniciais e finais dos nomes do entrevistado, para as
falas deste. Cada uma das falas foi transcrita no formato em que a gravagdao a apresenta,
fazendo apenas corre¢des nas palavras, como exemplo, acréscimo de “s” ou “r” ao final das
palavras. Sempre que o entrevistado repete falas de outras pessoas ou ditas em outros
momentos, estas aparecem entre aspas. Para as frases ndo terminadas sdo utilizadas
reticéncias. As reagdes como gestos e risos aparecem entre parénteses. Trechos que foram
suprimidos de determinadas falas aparecem entre parénteses com trés pontos. Procuramos
manter, para total compreensao das opinides de cada um dos professores, no momento em que
sua fala ¢ citada, possiveis vicios de linguagem e outros elementos que fogem as normas
vigentes para a lingua portuguesa, mas que, no momento da entrevista, representam o “jeito

de ser” do entrevistado.

6.1 - Dos entrevistados e de sua identificac¢ao.

Na apresentacao dos resultados e analise das entrevistas, os entrevistados terao seus
nomes preservados, conforme foi acordado com os professores no momento da entrevista,
optando-se aqui por utilizar apenas duas letras para identificar cada professor, letras estas que
correspondem a seus nomes e sobrenomes finais. As entrevistas estdo numeradas na seqiiéncia
cronologica em que foram realizadas.

O item de identificagdo dos professores, cujos resultados estdo abaixo, correspondia a
primeira parte da entrevista realizada e versava sobre algumas caracteristicas gerais da vida

profissional e pessoal do professor. Das falas dos mesmos temos a caracterizacdo que segue.

Entrevista 1: Professora SB, 34 anos, residente na cidade de Braganey. Atua como professora
desde 1994, tendo lecionado em 4 escolas diferentes, atuando com ensino de 1* a 4* série € nas
disciplinas de Ciéncias, Biologia, Matematica ¢ Fisica. Atualmente é professora em 2 escolas
localizadas em 2 cidades diferentes, ¢ concursada com 2 padrdes (termo este que usualmente
define o cargo efetivo de professor no Estado do Parana) de 20 horas. E catélica, com a
seguinte opinido sobre a religido: “Muito importante, eu sou catolica, sou até Ministra na
igreja, e para mim é muito importante, né, nossa... deu uma visdo de mundo assim de forma

diferente para mim.”
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Entrevista 2: Professora MS, 29 anos, residente na cidade de Ouro Verde do Piquiri. Atua
como professora desde 1998 e ja lecionou em 3 escolas diferentes, atuando com ensino do
Jardim da Infancia, de 1* a 4® série e nas disciplinas de Ciéncias, Quimica, Matematica,
Educagdo Artistica e Fisica. Atualmente ¢ professora em 1 escola localizada em outra cidade,
sendo concursada com 1 padrio de 20 horas. E catélica, com a seguinte opinido sobre a
religido: “Olha, eu acho que tudo o que rege a vida de uma pessoa tem um ser maior, né, que
vocé confia, que vocé coloca toda a tua confianca. Eu acho que ¢ através dele que vocé

’

consegue, assim, todas as suas coisas.’

Entrevista 3: Professora SC, 33 anos, residente na cidade de Iguati. Atua como professora
desde 1997 e ja lecionou em 2 escolas diferentes, atuando nas disciplinas de Ciéncias,
Biologia, Matematica, Fisica e Metodologia Cientifica. Atualmente ¢ professora em 1 escola
localizada em seu proprio municipio, sendo concursada com 2 padrdes de 20 horas. E
catolica, com a seguinte opinido sobre a religido: "Eu acho assim que ela traz seguranca e
equilibrio para mim, na minha vida, no dia a dia, assim alguma coisa, algo, né, que

’

acompanha o meu dia a dia.’

Entrevista 4: Professora JC, 23 anos, residente na cidade de Guaraniaci. Atua como
professora desde 2004 e ja lecionou em 4 escolas diferentes, atuando nas disciplinas de
Ciéncias, Biologia, Quimica, Fisica, Educacdo Artistica e Educacdo Fisica. Atualmente ¢
professora em 4 escolas localizadas em seu proprio municipio sendo apenas contratada (PSS)
pelo Estado (estes “contratos” sendo uma pratica comum para diversas situagdes emergenciais
ou circunstanciais). E catolica, com a seguinte opinido sobre a religido: “...eu acredito muito

em Deus, eu acho que a religido faz parte da vida da gente”.

Entrevista 5: Professora GP, 34 anos, residente na cidade de Ibema. Atua como professora
desde 1991 e ja lecionou em 2 escolas diferentes, atuando nas disciplinas de Ciéncias,
Matematica, Desenho Geométrico e Educagdo Artistica. Atualmente ¢ professora em 2

escolas localizadas em seu proprio municipio, sendo concursada com 2 padrdes de 20 horas. E

catolica, com a seguinte opinido sobre a religido:

...eu acredito bastante em Deus, numa for¢a bem maior do que isto
tudo aqui e acho importante sim a gente acreditar em alguma coisa,
se a gente fica sO no que... SO no que a gente vé aqui na terra, né, na
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violéncia, nestes problemas todos, eu acho que a gente desanima
muito rdpido, a gente ndo tem for¢ca para seguir com convic¢do,
dentro da carreira da gente e também na vida.

Entrevista 6: Professor JA, 49 anos, residente na cidade de Campo Bonito. Atua como
professor desde 1974 e ja lecionou em aproximadamente 12 escolas diferentes, atuando com
ensino de 1% a 4* série (inclusive turmas multisseriadas) e nas disciplinas de Ciéncias,
Matematica, Fisica, Educacdo Fisica, Portugués e Espanhol. Atualmente ¢ professor em 1
escola localizada em seu proprio municipio e, no restante do tempo, também responde pela
Secretaria de Esportes do municipio, ¢ concursado com 2 padrdes de 20 horas. Sem Igreja

definida e com a seguinte opinido sobre a religido:

a religido é importante, mas eu agora quase que ndo pratico, eu nao
sou, como o pessoal fala, uma pessoa praticante, mas creio em Deus,
fago minhas oragoes, quando possivel vou na igreja, entendeu (...)
quando vocé vé varias, varios tipos de dogma, varias crengas, ai
vocé comega a ficar distante, mas ndo distante de Deus, mas distante
das ... Fago andlise, oragdo, pego ajuda a Deus.

Entrevista 7: Professora NP, 45 anos, residente na cidade de Trés Barras do Parana. Atua
como professora desde 1984 e ja lecionou em 3 escolas diferentes, atuando com ensino de 1* a
4% série e nas disciplinas de Ciéncias, Biologia, Matematica, Fisica, Quimica e Portugués.
Atualmente ¢ professora em 1 escola localizada na sua cidade, sendo concursada com 1
padrdo de 20 horas possuindo mais um contrato para outras 20 horas. E catélica, com a

seguinte opinido sobre a religido:

Eu acho que a fé move o mundo, para mim a importdncia maior é a
fé que eu tenho, que eu tento passar para os meus alunos, que é essa
em que eu nasci, né, para mim é fundamental uma fé, e a minha fé
esta ligada a igreja catdlica. Claro que eu ndo sou contra as outras,
os outros segmentos, eu sempre digo para os meus alunos: ‘‘fé faz
bem em qualquer lugar”.

Entrevista 8: Professor GA, 26 anos, residente na cidade de Catanduvas. Atua como professor
desde 2004 e ja lecionou em 2 escolas diferentes, atuando com ensino de 1* a 4* série e nas
disciplinas de Ciéncias, Biologia, Matematica, Quimica, Fisica e Desenho Geométrico.
Atualmente é professor em 2 escolas localizadas na sua cidade, sendo apenas contratado. E

3

catolico, com a seguinte opinido sobre a religido: “... faz parte direto da minha vida da minha
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familia, né. (...) Uma importancia acho acima de tudo, né, a religido para mim, ela e minha

familia sdo os principais pontos de apoio para a minha vida .

Entrevista 9: Professora RL, 35 anos, residente na cidade de Vera Cruz do Oeste. Iniciou sua
atuacdo como professora em 1992 tendo abandonado a carreira em meados de 2005. Lecionou
em 3 escolas diferentes, atuando nas disciplinas de Portugués, Inglés, Quimica, Fisica e
Estatistica, em seu ultimo ano (2005) era professora em 3 escolas localizadas em 2 cidades

diferentes, era contratada. E catolica, com a seguinte opinido sobre a religido:

Sou atuante, eu sou inclusive coordenadora da pastoral familiar na
cidade, é, eu assim, em rela¢do a escola, é, eu sempre tenho, tinha,
mas eu sempre no inicio das aulas eu fazia uma oragdo, ¢, sempre
tinha no didlogo com os alunos, eu sempre me referia a alguma coisa
em relagdo a Deus, a religido, na questdo da motivag¢do, porque eu
sempre acho interessante a gente ndo so estar falando da matéria,
mas dar algumas... principios de motivacdo, é, e nessas aulas de
motivagdo que eu dava eu falava de uma for¢ca maior, de Deus, neste
sentido.

Entrevista 10: Professora MK, 30 anos, residente na cidade de Vera Cruz do Oeste. Atua
como professora desde 1996 e ja lecionou em 3 escolas diferentes, atuando com ensino de 1* a
4% série e nas disciplinas de Ciéncias, Biologia ¢ Quimica. Atualmente é professora em 3
escolas localizadas em 3 cidades diferentes, sendo contratada. E catdlica, com a seguinte

opinido sobre a religido:

Muito importante para mim, embora eu, dentro da darea de biologia,
existe assim conteudos que a gente fica entre a espada e a cruz
(risos), né, porque hoje a bioética é um dos conteudos que assim
mais ressaltam, né, na area biologica e esta parte de religiosidade,
ela esta muito ligada a biologia, né, entdo a gente tem que ter um
jogo de cintura muito grande em sala de aula ao debater estes
assuntos com os alunos, porque a gente sente, né o quanto nossos
alunos eles, assim, estdo descrentes, né, entdo assim “a minha
religido esta em primeiro lugar”, né, creio nela e...

Entrevista 11: Professor JT, 37 anos, residente na cidade de Santa Lucia. Atua como
professor desde 1993 e ja lecionou em 5 escolas diferentes, atuando nas disciplinas de
Ciéncias, Desenho Geométrico, Geometria Analitica, Quimica, Estatistica, Matematica e
Fisica. Atualmente ¢ professor em 2 escolas localizadas em 2 cidades diferentes, sendo

concursado com 2 padrdes de 20 horas. E catolico, com a seguinte opinido sobre a religido:
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Eu acho que o fato da pessoa ser devota, né, indiferente da religido
que ela tenha, acho que é um motivo a mais que leva a pessoa, as
vezes, a refletir na caminhada dele, e é fundamental que ... é, ndo
basta vocé participar de uma religido, mas tem que ter uma devogdo
também, né, tem que ser devoto, tem que acreditar em Deus, para
sempre, na medida do possivel, pedir que ele ilumine a caminhada da
gente, que ele abengoe no trabalho, fa¢a com que a gente sempre
tome as melhores decisoes, os melhores caminhos, né, acho que é
fundamental a participagdo de Deus, né, em todos os ramos da nossa
vida. (...) sou praticante, né, imagina, a gente era até... até a metade
do ano eu era integrante ai da, da diretoria da igreja, né, era o
tesoureiro da nossa igreja, fiquei por dois anos atuante, e a gente as
vezes até deixa um pouco a desejar, mas a gente faz as oragoes
diariamente, né, um catolico praticante, participo freqiientemente ai
da parte de liturgia na igreja também.

Entrevista 12: Professora SM, 41 anos, residente na localidade de Alto Alegre do Iguacu,

distrito de Capitao Leonidas Marques. Atua como professora desde 1980 e ja lecionou em 3

escolas diferentes, atuando com ensino de 1?* a 4* série e nas disciplinas de Ciéncias, Biologia,

Matematica, Quimica, Fisica e Geografia. Atualmente ¢ professora em 2 escolas localizadas

em 2 cidades diferentes, sendo concursada com 1 padrio de 20 horas tendo também um

contrato para ministrar outras horas/aula. E catdlica, com a seguinte opinido sobre a religido:

Na minha vida tem uma importancia muito grande a religido, sou
catolica apostolica romana, sou praticante ativa, fui catequista,
trabalhei na pastoral do dizimo, sou atuante na igreja, participo da
comunidade e sou muito devota de Maria, principalmente de Nossa
Senhora das Gragas, rezo muito o ter¢o, a minha santa preferida,
pratico ela e coloco em pratica muitas vezes nas aulas, na escola,
participo com oragdo porque eu acho que é muito importante a
oragdo, antes de mais nada, devo comeg¢ar com uma ora¢do para
mim poder passar o dia e termind-la também com uma orag¢do. Que
Deus é a principal coisa na vida.

Entrevista 13: Professor IC, 44 anos, residente na cidade de Santa Tereza do Oeste. Atua

como professor desde 1996 e ja lecionou em 2 escolas diferentes, atuando nas disciplinas de

Matematica, Fisica, Geometria Descritiva e Matematica Financeira. Atualmente ¢ professor

em 2 escolas localizadas na propria cidade, sendo contratado. E catdlico, com a seguinte

opinido sobre a religido:
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Eu ndo gosto de padre, ndo gosto de pastor, irmdo, nada. Tu viu que
eu tenho duas santinhas, a igreja para mim é eu ir la e eu mesmo
fazer minha oragdo com Cristo, e para a minha santinha da qual sou
devoto. Toda a noite acendo uma vela para ela e fago minha oragdo
aqui, toda a noite. A religido para mim é isto ai, ndo aceito estar
rolando, pegando hostia e ouvindo palavras de padre, que é uma
coisa que eu nem gostaria de estar comentando muito porque as
vezes vou até estar ofendendo muitos padres que ndo merecem, tem
padres bons, mas eu particularmente... (...) sempre fui catolico,
nunca sai do catolicismo, so que o meu catolicismo é bem
independente, bem diferente.

Entrevista 14: Professora NR, 35 anos, residente na cidade de Cascavel. Atua como
professora desde 1990 e ja lecionou em aproximadamente 20 escolas diferentes, atuando com
ensino de 1* a 4* série (inclusive em turmas multisseriadas) e nas disciplinas de Ciéncias e
Fisica. Atualmente ¢ professora em 4 escolas localizadas no proprio municipio, sendo
contratada. E catélica, com a seguinte opinido sobre a religido: “a importdncia é fundamental,
porque ndo tem... na verdade a pessoa ndo vive sem ter uma religido, sem ter Deus, sem ter

um caminho, né, necessario ter uma religiao sim .”

Dos dados apresentados nas informag¢des de identificacdo podemos afirmar que, no
tocante a idade dos entrevistados, encontrou-se um quadro bastante diversificado abrangendo
professores com idades entre 23 e 49 anos, ou seja, tanto professores ainda jovens e com
pouca experiéncia escolar, assim como professores que ja possuem uma maior experiéncia.
Esta heterogeneidade se repete em relagdo ao tempo de trabalho com docéncia dos
entrevistados, pois ha professores iniciantes, com apenas 3 anos de atividade, até o limite de
professores com 33 anos de docéncia. Configura-se assim um quadro bastante diversificado
de experiéncias com sala de aula.

No aspecto das escolas onde estes professores ja atuaram, foram encontradas situacdes
de professores que trabalharam em 2 escolas assim como de professores que ja trabalharam
em até 20 escolas. Em sua maioria os entrevistados relataram terem atuado entre 2 e 4 escolas,
o que talvez seja justificado pelas caracteristicas da regido, na sua composicao de cidades de
pequeno porte e, conseqiientemente, ainda ndo dispor de mado de obra qualificada e a
disposi¢do em numero suficiente. Quanto a variacdo acentuada relacionada ao niimero de
escolas, sua justificativa provavelmente esteja associada, quando se limita a algumas poucas
escolas, aos casos em que o professor € aprovado em concurso publico e acaba se fixando em

uma Unica escola ou cidade e, nos casos de numeros elevados de escolas, a falta de concursos
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publicos para o preenchimento de todas as vagas em aberto, o que obriga os professores a se
deslocarem entre as escolas e as vagas, ocasionando certa rotatividade circunstanciada das
vagas motivada por aspectos de contratacdo via concurso ou contratacdes emergenciais ou
especiais.

No que diz respeito a atuacdo no ano de 2005, a situacdo encontrada diz de professores
que atuam desde em uma unica escola na mesma cidade onde residem até uma professora que
atua em trés escolas localizadas em trés cidades diferentes, assim como duas professoras que
atuam em quatro escolas mesmo que em um Unico municipio, confirmando assim, para estas,
uma realidade conhecida da jornada de trabalho recheada por idas e vindas dos professores
entre escolas a fim de preencher as cargas horarias de sua jornada de trabalho. Tal situagdo
representa, ja de primeira mao, um desrespeito ao principio de envolvimento com a escola e
que se constitui, também, a partir do convivio com ela como um todo e ndo apenas com
momentos de sala de aula. A falta de um convivio mais amplo com a escola pode, neste
sentido, prejudicar tanto o professor, que passa sua jornada de trabalho em diferentes
realidades a cada momento, o que dificulta a possibilidade de adaptacdes e reflexdo sobre
cada uma, quanto o aluno, que ndo consegue dispor de seus professores para atividades, entre
outras, de acompanhamento fora da sala de aula.

O item que questionou sobre o enquadramento funcional destes professores,
apresentou o seguinte quadro: 8 professores concursados, dos quais 5 professores com 2
padrdes de 20 horas, totalizando as 40 horas semanais e 3 com apenas 1 padrao de 20 horas; e
6 apenas contratados, sem padrdo via concurso. Neste quadro, contudo, tanto os professores
contratados quanto os concursados para 20 horas semanais acabam trabalhando, em sua
maioria, 40 horas semanais, porém sem a garantia do concurso ¢ mesmo das horas-aula, tendo
que buscar, a cada inicio de ano, junto ao Nucleo Regional de Educagdo de Cascavel, horarios
e disciplinas, que ndo necessariamente serdo os mesmos nem mesmo com relacao a escola ou
a cidade do ano anterior. Desenha-se assim, para muitos destes, um quadro de certa
instabilidade, que acaba, de uma ou de outra forma, atingindo o professor quando de sua
pratica de sala de aula ou de sua relacdo com a escola, com os alunos ou com a comunidade.

O aspecto final desta parte de identificacdo, que solicitava sobre o valor atribuido a
religido pelos professores, cabe ressaltar que dos 14 entrevistados, apenas 1 nao quis se
enquadrar em uma Igreja especifica, mesmo se definindo como religioso, sendo que os outros
13 se apresentaram como Catdlicos. Esta constatacdo, referendada pelas falas transcritas
acima, se constitui como elemento importante para observar a relacdo que estes estabelecem

com a propria religiosidade e que, como ¢ possivel observar no decorrer do texto, também
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estabelece forte relacdo com o ensino de Ciéncias (em especial Quimica, Fisica e Biologia)
que constitui a sua tarefa docente. Esta relacdo pode ser observada principalmente em

momentos em que Religido e Ciéncia entram em choque.

6.2 - A formacao dos professores entrevistados.

Na segunda parte da entrevista buscou-se esclarecer a especificidade da formacdo
destes professores com vistas a compreender questdes como: Que tipo de formagdo inicial
possui os professores de Quimica, Fisica e Biologia que atuam no Nucleo Regional de
Educagdao de Cascavel? As caracteristicas técnicas destes cursos de formagdo parecem
adequadas para uma atuagdo coerente com o ensino de Quimica, Fisica e Biologia? Como
estes professores identificam e consideram seus cursos de formagdo de graduagdo? Qual a
opinido destes professores a respeito da pos-graduacdo por eles realizada ¢ o que ela

acrescentou na sua pratica de sala de aula?

Das respostas obtidas espera-se encontrar indicios para responder a uma questdo maior
e que versa sobre quais possiveis competéncias possuem estes professores, constituidas a
partir dos cursos de formacao inicial, e que dao alicerce para a pratica docente no ensino de
Quimica, Fisica e Biologia. Desta caracterizacdo pretende-se discutir alternativas para uma
formac¢do condizente com nosso tempo apontando elementos para suprir possiveis lacunas no

processo de formagdo destes professores e do ensino de ciéncias.

A partir das falas dos entrevistados obtive-se o seguinte quadro de formagao:

Entrevista 1: Professora com formagdo em curso de Ciéncias — Licenciatura de 1° grau- com
habilitacdo em Biologia. Este curso a habilitou formalmente para a atuag@o nas disciplinas de
Ciéncias ¢ Matematica no ensino fundamental e Biologia no ensino médio. O curso foi
realizado na Universidade Estadual do Oeste do Parana, na cidade de Cascavel, e teve a
duracdo de 4 anos (3 anos de licenciatura curta mais 1 ano de licenciatura plena), com
diploma obtido em 1995. As aulas foram ministradas em regime didrio no periodo da tarde. A

entrevistada ndo realizou outras complementagdes em nivel de graduacao.

Entrevista 2: Professora com formac¢ao em curso de Ciéncias — Licenciatura Plena -com

habilitagdo em Quimica. Este curso a habilitou formalmente para a atuagdo nas disciplinas de
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Ciéncias no ensino fundamental ¢ Quimica no ensino médio. O curso foi realizado na
Faculdade de Palmas, na cidade de Palmas (PR), e teve a duragdo de 4 anos, com diploma
obtido em 1998. As aulas foram ministradas em semanas alternadas (1 ou 2 semanas por més,
com aulas em 2 ou 3 periodos diarios). A entrevistada ndo realizou outras complementagdes

em nivel de graduacao.

Entrevista 3: Professora com formagdo em curso de Ciéncias — Licenciatura Plena - com
habilitacdo em Biologia. Este curso a habilitou formalmente para a atuag@o nas disciplinas de
Ciéncias no ensino fundamental e Biologia no ensino médio. O curso foi realizado na
Faculdade de Palmas, na cidade de Palmas, e teve a duracdo de 4 anos, com diploma obtido
em 1997. As aulas foram ministradas em semanas alternadas (1 ou 2 semanas por més, com
aulas em 2 ou 3 periodos diarios). A entrevistada ndo realizou outras complementacdes em

nivel de graduacao.

Entrevista 4: Professora com formagao em curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura Plena.
Este curso a habilitou formalmente para a atuagdo nas disciplinas de Ciéncias no ensino
fundamental e Biologia no ensino médio. O curso foi realizado na Universidade Paranaense,
na cidade de Cascavel, e teve a duracao de 4 anos, com diploma obtido em 2003. As aulas
foram ministradas em regime diario no periodo da noite. A entrevistada ndo realizou outras

complementacdes em nivel de graduagao.

Entrevista 5: Professora com formacao em curso de Ciéncias — Licenciatura de 1° Grau -com
habilitacdo em Biologia. Este curso a habilitou formalmente para a atuag@o nas disciplinas de
Ciéncias e Matematica no ensino fundamental e Biologia no ensino médio. O curso foi
realizado na Universidade Estadual do Oeste do Parana, na cidade de Cascavel, e teve a
duragdo de 4 anos (3 anos de licenciatura curta mais 1 ano de licenciatura plena), com
diploma obtido em 1993. As aulas foram ministradas em regime didrio no periodo da tarde. A

entrevistada ndo realizou outras complementagdes em nivel de graduacao.

Entrevista 6: Professor com formagao em curso de Ciéncias — Licenciatura de 1° Grau -com

habilitacdo em Matematica. Este curso o habilitou formalmente para a atuagdo nas disciplinas
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de Ciéncias e Matematica no ensino fundamental e Matemadtica no ensino médio. O curso foi
iniciado na Universidade Estadual do Oeste do Parana, na cidade de Cascavel e foi concluido
na Universidade do Oeste Paulista, na cidade de Presidente Prudente, com duragao de 4 anos
(2 anos e meio de licenciatura curta mais 1 ano e meio de licenciatura plena). A plenificagdo
foi concluida em 1998. A parte do curso que foi realizada em Cascavel, foi com aulas
ministradas em regime diario com aulas no periodo da noite, o restante do curso foi com aulas
ministradas em regime de fim de semana. O professor possui uma segunda formagdo de
graduacdo em curso de Educagdo Fisica realizada na Faculdade de Palmas, na cidade de
Palmas, com aulas ministradas em regime concentrado de 1 semana por més, ndo foi citada a
data de conclusdao. O entrevistado ndo realizou outras complementagdes em nivel de

graduagdo.

Entrevista 7: A professora possui dois cursos de graduagdo: o primeiro em Ciéncias e
Matematica- Licenciatura de 1° Grau e o segundo em Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura
Plena. O primeiro curso a habilitou formalmente para a atuagdo nas disciplinas de Ciéncias e
Matematica no ensino fundamental e o segundo curso para a disciplina de Ciéncias no ensino
fundamental e Biologia no ensino médio. O primeiro curso foi realizado na Universidade
Estadual do Centro-Oeste, na cidade de Guarapuava, teve a duragdo de 4 anos e o diploma foi
obtido em 1987. O segundo curso foi realizado na Universidade Estadual do Oeste do Parana,
na cidade de Cascavel, com duracdo de 2 anos e meio, em func¢do do aproveitamento de
disciplinas do curso anterior, ¢ o diploma foi obtido em 1992. As aulas do primeiro curso
foram ministradas em regime diario no periodo da noite e do segundo curso, também com
aulas no noturno, foi realizado, segundo a entrevistada, com presenga esporadica no limite das
faltas, na tentativa de conciliar trabalho e estudos. A entrevistada ndo realizou outras

complementac¢des em nivel de graduagao.

Entrevista 8: Professor com formagdo em curso de Ciéncias — Licenciatura Plena -com
habilitagdo em Quimica. O curso o habilitou formalmente para a atua¢do na disciplina de
Ciéncias no ensino fundamental ¢ Quimica no ensino médio. O curso foi realizado na
Faculdade de Palmas, na cidade de Palmas, e teve a duracao de 4 anos, com diploma obtido
em 2003. As aulas foram ministradas em regime intensivo de 2 ou 3 periodos a cada 2
semanas por més. O entrevistado ndo realizou outras complementagdes em nivel de

graduacao.
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Entrevista 9: A professora realizou dois cursos de graduagdo: o primeiro curso em Letras-
Habilitagdo em Portugués e Inglés e o segundo em Farmdacia. O primeiro curso habilitou
formalmente para a atuacdo nas disciplinas de Portugués e Inglés no ensino fundamental e
médio e, através do segundo curso, mesmo que sem a habilitacdo formal, mas devido a falta
de professores na regido, passou a lecionar as disciplinas de Quimica e Fisica no ensino
médio. O primeiro curso foi realizado na Universidade Estadual do Oeste do Parana, na
cidade de Cascavel, teve a duragdo de 3 anos com diploma obtido em 1989. O segundo curso
foi realizado na Universidade do Oeste Paulista, na cidade de Presidente Prudente, teve a
duragdo de trés anos, com diploma obtido em 1995. As aulas do primeiro curso foram
ministradas em regime diario no periodo da manha e o segundo curso foi em periodo integral.
A entrevistada ndo realizou outras complementa¢des em nivel de graduacdo. O aspecto que
merece destaque na trajetoria desta professora é que ela, mesmo sem ter se efetivado, através
de concurso publico, sendo apenas contratada pelo Estado, trabalhou 12 anos € meio como
docente, ministrando disciplinas (Quimica e Fisica) para as quais ndo tinha formagao legal. O
abandono da profissdo se dando pela dificuldade de, no ano de 2005, pleitear as 40 horas/aula

e, assim, optar por se dedicar melhor a sua atuagdo como Farmacéutica.

Entrevista 10: Professora com formagao em curso de Ciéncias —Licenciatura de 1° Grau- com
habilitacdo em Biologia. O curso a habilitou formalmente para a atua¢do na disciplina de
Ciéncias no ensino fundamental e Biologia no ensino médio. O curso foi realizado na
Universidade Estadual do Oeste do Parand, na cidade de Cascavel, e teve a duragao de 4 anos
(3 anos de licenciatura curta mais 1 ano de licenciatura plena), com diploma obtido em 1997.
As aulas foram ministradas em regime didrio no periodo da tarde. A entrevistada ndo realizou

outras complementag¢des em nivel de graduagao.

Entrevista 11: Professor com formagdo em curso de Ciéncias — Licenciatura Plena- com
habilitagdo em Matematica e Quimica. O curso o habilitou formalmente para a atuagdao nas
disciplinas de Ciéncias e Matematica no ensino fundamental e Matematica e Quimica no
ensino médio. O curso foi realizado na Faculdade de Palmas, na cidade de Palmas (PR), e,
devido a opg¢do do professor em realizar duas habilitagdes, resultou em um processo de

formacgao inicial com duragdo de 5 anos e meio, com diploma da segunda licenciatura plena
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obtido em 1997. As aulas do curso foram ministradas a cada 2 ou 3 semanas de forma

concentrada. O entrevistado ndo realizou outras complementagdes em nivel de graduagao.

Entrevista 12: Professora com formagdo em curso de Ciéncias —Licenciatura de 1° Grau- com
habilitagdo em Fisica. O curso a habilitou formalmente para a atuagdo nas disciplinas de
Ciéncias e Matematica no ensino fundamental e Fisica no ensino médio. A licenciatura curta
foi realizada na Universidade do Oeste Paulista, na cidade de Presidente Prudente, ¢ a
plenificagdo na Faculdade de Cornélio Procdpio, na cidade de Cornélio Procopio, e teve a
duragdo total de 4 anos (2 anos de licenciatura curta mais 2 anos de licenciatura plena), com
diploma da licenciatura plena obtido em 1988. As aulas do curso foram ministradas em
regime de um fim de semana a cada més. A entrevistada ndo realizou outras complementagdes

em nivel de graduacio.

Entrevista 13: Professor com formacdo em curso de Arquitetura e Urbanismo e com
Complementagdo Pedagodgica em Matematica — Licenciatura Plena, que o habilitou
formalmente para a atuacdo nas disciplinas de Matematica do ensino fundamental e médio. A
graduacdo foi realizada na Universidade do Vale dos Sinos, na cidade de Sao Leopoldo (RS),
e a complementacdo pedagogica no Centro Federal de Ensino Tecnolégico, na cidade de
Medianeira (PR), - curso este que € pago e ainda ¢ oferecido pelo CEFET (hoje Universidade
Federal Tecnoldgica do Parand). A complementacdo pedagogica teve a duracdo de 1 ano e
meio, com certificagdo obtida em 2003. As aulas do curso de complementacdo pedagogica
foram ministradas nos fins de semana tendo, ao final do curso, um estagio de
acompanhamento, realizado no proprio local de trabalho do professor, com duracdo de 1 més

e carga horéria de 30 horas/aula.

Entrevista 14: Professora com formacao em curso de Ciéncias —Licenciatura de 1° Grau- com
habilitacdio em Fisica. O curso a habilitou formalmente para a atuacdo na disciplina de
Ciéncias no ensino fundamental e Fisica no ensino médio. O curso foi realizado na
Universidade do Oeste Paulista, na cidade de Presidente Prudente, ¢ teve a duracdo de 3 anos
(1 ano e meio de licenciatura curta mais 1 ano e meio de licenciatura plena), com diploma

obtido em 1991. As aulas do curso foram ministradas em regime de fim de semana com idas,
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segundo a entrevistada, na medida do possivel. A entrevistada nao realizou outras

complementagdes em nivel de graduagao.

Para visualizar melhor os dados acima foi constituida a tabela a seguir:

Quadro 04
P Licenciatura curta Plenificacdo Licenciatura Plena (direto) |
r IES Pub./Priv | Regime IES Pub./Priv |Regime IES Pub./Priv | Regime
0 F.S./Reg/ F.S./Reg/ F.S./Reg/
f. Altern. Altern. Alternad.
1 Unioeste Pub. Regular | Unioeste Pub. Regular |  cccco | cooem | oo
o e e T e I B Facepal Priv Altern
T T e e I IS IR Facepal Priv Altern.
4 | e | e | e | e | e | e Unipar Priv Regular
5 Unioeste Pub. Regular | Unioeste Pub. Regular | oo | ccm | oo
6 | Unioeste Pub. Regular | Unoeste Priv. F.S. | oo | eem | mee-
7 | Unicentro Pub. Regular | Unioeste Pub. Regular | oo | cem | oo
8 -~ | | = | e | e | e Facepal Priv Altern
Y I3 e T T U U T
10 | Unioeste Pub. Regular | Unioeste Pub. Regular | oo | cem | -
11| -— | -— | — | = | | Facepal Priv Altern
12 | Unoeste Priv F.S C. Proc Priv F.S. | e | coeem | oo
I 22 e e e Y
14 | Unoeste Priv. F.S. Unoeste Priv. F.S. | e | e | -

* Professor com formagéo fora da area (Letras- Port/Inglés e Farmacia)
** Professor com formacao fora da area (Arquitetura e Urbanismo) e com Complementagido Pedagdgica.

E possivel observar através das entrevistas que ha uma diversidade de formas na
realizacdo da formacao inicial dos professores, alguns iniciando pela Licenciatura de 1° Grau

e outros ja pela Plena, mesmo que em curso de Ciéncias com habilitagdes.

Os cursos foram realizados em diversas universidades sendo que, das 17 graduagdes
citadas, 1 delas foi concluida no Rio Grande do Sul, 3 no interior paulista, as outras 13 em
universidades do Parand (1 em Cornélio Procépio, 1 em Guarapuava, 5 em Palmas e 6 em
Cascavel) e a complementacdo pedagodgica na regido oeste do Parand. Temos assim um
quadro um tanto amplo de universidades, porém com uma tendéncia para a formagdao na
mesma regido da posterior atuacdo, denotando assim a importincia destas universidades na
formagao dos profissionais da educagdo das escolas do Nucleo Regional de Educacido de

Cascavel.

No que diz respeito ao tempo de formagao de graduacao, levando-se em conta um ou

mais cursos realizados, tem-se o seguinte quadro, que complementa a tabela anterior:
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Quadro 05
N° de entrevistados | Tempo total de Lic. Curta Lic. Plena Outro curso
graduagao
6 4 anos 3 anos 1 ano -
1 4 anos o 4 anos -
1 8 anos 2,5 anos 1,5 ano 4 anos
(Ed. Fisica)
1 6,5 anos 4 anos 2,5 anos (como 2° -—--
curso)
1 6 anos - 3 anos 3 anos (Farmacia)
1 5,5 anos 3,5 anos 2 lics. Plenas de 1 ——--
ano cada
1 4 anos 2 anos 2 anos -
1 3 anos 1,5 ano 1,5 ano ——--
1 14,5 anos - 1,5 ano (Comp. 13 anos (Arq. e
Pedagobgica) Urbanismo)

Observa-se assim, apesar da diversidade, uma tendéncia para um tempo de graduagao de 4

anos, o que os coloca na média dos cursos atuais de licenciatura plena.

Quanto a data de obtencdo do diploma de graduacdo, ou do segundo diploma de
graduacdo, temos que 2 professores obtiveram seus diplomas nos ultimos 5 anos, 6 deles nos

ultimos 10 anos e 6 deles nos ultimos 15 anos..

Outro aspecto relevante a ser relatado diz do regime das aulas do curso de licenciatura
dos entrevistados, onde observa-se que uma parcela significativa dos entrevistados, 6
professores, fizeram-na em cursos com aulas em regime alternado ou em fins de semana. Em
regime regular, por outro lado, foram apenas 5 professores, enquanto que 1 professor realizou
sua formacdo inicial sendo uma parte em regime regular e a outra em fim de semana. Os
outros 2 professores possuindo formacao fora da area. H4, assim, uma diversidade de formas
de realizagdo dos cursos no quesito regime de aulas o que, com certeza, reflete na atuagdo
destes professores, principalmente para aqueles que ndo tiveram um envolvimento diario com

a instituicao formadora.

Para além desta problematica, quando questionados se consideraram este tempo de

formacgao suficiente e se julgam que o mesmo os capacitou para o exercicio da profissdo,
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foram obtidas 2 respostas positivas e 12 negativas. Os 2 professores que responderam

positivamente disseram que:

Professor JT: Foi um curso muito bom porque, principalmente na
drea de quimica tinha muitas aulas praticas, a gente trabalhou muito
no laboratorio que deu sustenta¢do para a gente ter, né, condi¢oes de
passar isto para os alunos. (...) Sim, a ... os conteudos que a gente
teve foram fundamentais, numa quantia, uma quantidade de
conteudos suficiente e voltado mais ou menos para os conteudos de
segundo grau hoje, entdo eu acredito que até alguns conteudos mais
a nivel de terceiro grau a gente ficou um pouco a desejar, mas é o
que eu estudei durante a minha habilitagdo lda, hoje tenho um
suporte, sem duvida alguma, fundamental para a gente trabalhar em
sala de aula, dominando, e tendo conhecimento e conseguindo até
passar para os alunos alguma coisa que a gente adquiriu durante
esta educacdo.

Na fala do professor, o primeiro enfoque ¢ dado para um ensino voltado para as
atividades praticas do laboratério, que, segundo ele, lhe permitiu sair do curso em condi¢des
de entrar na sala de aula e desenvolver um ensino voltado para a aprendizagem destes
conhecimentos, mesmo que considere que determinados conteudos, que ndo necessariamente
seriam desenvolvidos diretamente nos niveis de ensino em que trabalha, tenham sido

abordados de forma superficial.

Quanto a opinido da professora NR diz ela: “Sim, formou por causa que era...
Ciéncias basicamente pura e Fisica pura, né, entdo era Fisica mesmo e Ciéncias, entdo deu
bem para... eu sai preparada.” Para a professora os conteudos lhe forneceram suporte
suficiente para as atividades de sala de aula, mesmo que, ao que indica a partir de seus relatos
em outros momentos da entrevista, foram contetidos trabalhados de forma mais técnica, ndo

privilegiando momentos de reflexao sobre os mesmos.

Contudo, no geral das entrevistas, a posi¢do ¢ de critica ao processo de formacgdo
vivenciado durante sua graduacdo. Das 12 posi¢des neste sentido, serdo transcritas abaixo 5

para apontar uma panoramica mais abrangente destas opinides.

Professora SB: Ndo, ele me deu a bagagem, vamos dizer assim da
teoria, né, a teoria ele me deu, agora a pratica em si, né, quer dizer,
muitas vezes a gente chegava na sala de aula para aplicar aquela
teoria, né, e a gente via que tinha que..., né, a prdtica tinha que ser
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de forma diferente, né. Quer dizer que ele ndo te da a metodologia de
como trabalhar com o aluno, né, isso a gente sentiu muito, a forma
de trabalhar aquele conteudo quando vocé vai vim trabalhar com os
alunos.

Na fala da professora sdao tragadas consideracdes a respeito das metodologias que,
segundo ela, ndo fornecem os elementos para desenvolver o conhecimento de conteudo

cientifico estudado junto aos alunos em sala de aula.

Professora JC: Olha como eu fui a primeira turma de biologia na
Unipar, é... muita coisa assim passou vago, eu ndo digo assim 100%
de que foi... Porque vocé estava ali sendo testado, para falar a
verdade, para eles, mas tinha muita coisa que teria que mudar, no
tempo em que eu estava.

Na opinido desta professora observa-se determinada critica ao curso que, apesar de ser
recente € que, portanto, poderia estar mais em consondncia com modelos apregoados para
nosso tempo, acabou deixando lacunas e, segundo ela, preocupando-se mais em testar as

capacidades dos alunos do que os formando para a pratica docente.

Professor JA: Ndo, né, eu creio que é como todo formando, vocé nao
sai praticamente assim pronto, né, para entrar numa sala de aula,
vocé precisa de um preparo, vocé precisa de experiéncia, e 0 mesmo
acontecia comigo (...) quando eu fiz, era passado aqueles conteudos
ld e ndo tinha nada a ver com aquilo que vocé ia aplicar, né, ndo
tinha nada. Agora vocé vé, quando vocé estuda vocé pensa, “mas por
que eu estudo isto? ”. Vai dar os mesmos conteudos para os alunos, e
eles fazem a mesma pergunta, porque eles estdo estudando, “‘mas,
por qué vocé esta ensinando determinados conteudos?”

Para o professor, a critica se volta para as falhas de formac¢do no que tange a
contextualizagdo e a transposi¢ao dos conteudos para a realidade escolar. Aponta ainda para a
semelhanca dos questionamentos por ele realizados durante a formacao inicial e aqueles que

seus alunos fazem hoje em sala de aula.

Professora GA: Eu acho que o tempo até seria suficiente, né, so que
especifico para o que o docente precisa para entrar numa sala de
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aula e trabalhar com o alunado, eu acho que o conteudo que eles
passaram ndo auxiliou muito, né. Eles passaram muita coisa repetida
durante o curso inteiro, so que especifico assim “0, determinado ano,
determinada turma vocé vai trabalhar com determinado conteudo”,
eles ndo chegaram “é assim, assim e assim”. Eles ndo especificaram
bem, ndo demonstraram claramente aquilo que precisa, né, na
verdade o que eu aprendi, a maior parte foi sozinho, né. Foi em cima
de livro, buscando, auxiliou na formagdo, mas de um modo geral
acho que..., o tempo era suficiente, mas ndo foi...

Na opinido da professora a formagdo deveria ser mais proxima em conteudos e
metodologias a realidade a ser enfrentada na escola, opinido esta que demonstra um misto
entre uma formacao mais contextualizada, no sentido do subsidio direcionado para a tarefa
direta do professor, e a busca por “receitas” para a solucdo de probleméticas proprias do

ambiente escolar.

Professora SM: Ndo, ndo formou nada (riso). (...) Ah, essa era, e
continua sendo aquela faculdade que vocé vai as sextas ou as
quintas-feiras, viajava num onibus so de professores, ia la e estudava
durante a noite na sexta-feira, o dia todo no sabado, voltava... essa
faculdade que ndo te da quase para nada praticamente. Mas é uma
maneira de vocé conseguir... (O curso teria lhe dado) Um diploma
para dar aula.

Na fala desta professora, a dura critica as faculdades que ainda continuam propiciando
uma formacao aligeirada e sem um envolvimento do aluno com a instituicdo € 0s processos

que transitam em seu meio, refletindo em uma espécie de “venda de diplomas™.

No conjunto das opinides dos professores aparece fortemente a critica sobre a forma
de trabalhar dos cursos de formacdo de professores das areas aqui discutidas e que refletem
diretamente na qualidade da pratica em sala de aula nas escolas do ensino basico. Critica esta
que se assenta principalmente em elementos de ordem pratica, o desejo por uma formagao
mais voltada para o “o que” e o “como” ensinar. Reflete também na prépria auto-estima do
professor que, ao analisar sua atua¢dao em sala de aula, se depara com as lacunas deixadas no

seu processo de formacao inicial.

Quando os professores foram questionados sobre a pds-graduagdo, todos os 14
entrevistados afirmaram possuir especializacdo. Destes, 7 possuem um curso de

especializacdo, 6 possuem dois cursos de especializagdo e 1 com uma especializacdo e
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cursando o mestrado. Do total dos cursos, apenas 2 estdo fora da grande area do ensino de
Ciéncias e Matematica, sendo eles em Educacdo Fisica e Farmacologia. O conjunto dos
cursos foi realizado em 13 institui¢des diferentes, muitos dos quais efetivados na regido de
Cascavel, por meio de institui¢des localizadas em outras regides do Parana ou do interior de
Sao Paulo, mas que, temporariamente, ofereciam cursos na regido nos fins de semana. Estes
cursos caracterizavam-se pela duracao de 6 meses ou, raramente, de 1 ano de envolvimento e,

em geral, sem a necessidade de produ¢do de monografia.

A obtengdo do certificado de conclusdo nas pos-graduagdes se deu, para 1 dos
professores, nos ultimos 15 anos, para 7, nos ultimos 10 anos e, para 6 deles, nos ultimos 5
anos, considerando aqui o 2° curso, para os que fizeram mais de uma especializacdo. Temos
assim uma formacdo de pods-graduagdo relativamente recente mesmo que nos moldes

anteriormente relatados.

Quanto aos motivadores para a realizacdo da primeira pos-graduagdo, considerando
aqueles que fizeram duas especializagdes, temos 7 professores que alegaram a ascensao
funcional, ou seja, a progressio no plano de carreira com suas vantagens, inclusive
salariais,como primeiro ponto, para os outros 7 foi a qualificacdo profissional, com vistas a
melhorar seu desempenho na sala de aula, o elemento principal, mesmo que alguns tenham
citado a ascensdo funcional como um elemento que também participou na decisdo. Quando da
segunda especializacdo, para aqueles que a fizeram, o elemento da qualificacdo profissional

aparece como grande motivador.

Quando questionados sobre sua relagdo com a pds-graduagdo e se ela melhorou sua
atuacdo profissional, excluindo-se um dos entrevistados que disse que ela ndo serviu para
“praticamente nada”, os demais afirmaram que, de uma ou de outra forma, o curso foi
importante e dele tiraram proveito para sua atividade de sala de aula. Estdo transcritas abaixo

5 opinides a respeito deste relacionamento com a especializagao.

Professora MS: “Eu acho que tudo o que vocé faz, talvez vocé ndao melhore 100%, né,
eu acho que ninguéem ¢ 100%, mas, assim, ajudou muito, né, foi, assim, muito bom,
complementou muito a minha faculdade.” A professora demonstra aqui os limites do curso de

especializacdo mas, mesmo assim, considera que deste obteve subsidios para sua formagao.

Professora SC: “Melhorou, eu gostei bastante. Ela, eles trabalhavam muito em cima
da pratica, da construgdo, entdo isto foi bastante util assim para o meu trabalho”. Nesta fala

a questdo da necessidade de auxilio na formacdo de conhecimentos voltados as atividades
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praticas de laboratério, uma constante nas suas falas, auxilio este encontrado na

especializagao.

Professor JA: Ela abriu, assim, ela me fez ver coisas que eu nunca
tinha visto, por exemplo, a questdo de bastante leitura, comecei
assim a ler bastante, é, a trabalhar com o aluno mesmo de maneira
diferente, a trabalhar mais em pesquisa, em busca do conhecimento
mesmo, construir o conhecimento, porque antes era voltado mais a
passar o conteudo para eles e “lascar” assim mesmo, né, depois eu
comecei a trabalhar de maneira diferente. Entdo a pos ajudou muito
mais que todas as outras faculdades que eu fiz. (...) Al depois eu
comecei a trabalhar de maneira diferente, depois da pos, eu ndo sei
se vocé entende, por exemplo, né, assim, é, quando ia introduzir um
assunto com o aluno, eu ja levantava um problema e a gente ia
buscar a solugdo juntos, e antes ndo, eu passava tudo, esse aqui é o
conteudo, nem que eu passasse um video ou um cartaz, mas eu era o
centro e o aluno era o espectador, né, depois ndo, eu comecei a
construir com eles, né, o conteudo, a passar e estudar junto com eles,
a eles buscarem, née.

Para este professor, ao que tudo indica, a pds-graduagdo de fato contribuiu para ampliar os
horizontes de compreensdo e de atuagdo no processo educativo, fornecendo elementos

importantes de aprendizado.

Professora GA: Apesar de ser um tempo curto, como na matemdtica
ndo tinha visto muita coisa, né, que a gente acaba se baseando mais
na quimica na faculdade do que na matematica, né, entdo acho que
as partes que eu vi la, e que eu estou trabalhando, e que eu trabalhei
no ano passado em matemdatica, valeu a pena. (...) tu sabe que quanto
Mais cursos vocé tiver a concorréncia se torna um pouco menor,
entdo facilita para a gente, né, ainda mais para a gente que ndo tem
a garantia do trabalho, ndo tem concurso, nada.

Aqui, além de elementos de contetido, a questdo da necessidade do que se poderia chamar de
protecdo para o mercado, dado que, quando o professor ndo tem a garantia da carga horaria
via concurso, ele entra nas disputas que a cada ano se repetem junto a, por exemplo, o Nucleo
Regional de Cascavel na busca, por aulas em escolas. Assim a especializagdo serve também
para melhorar a competitividade frente a necessidade do emprego, mesmo nao sendo garantia

de vaga.
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Professor JT: Na verdade abriu assim, entrou esta parte de trabalhar
os conteudos diversificados, né, com disciplina de matematica,
disciplina de artes, quimica, ciéncias e biologia, a gente comegou
trabalhando, a trabalhar a interdisciplinaridade. (...) E, eu acho que
assim deu uma clareada num modo novo de trabalhar, né, de
trabalhar a disciplina que eu mesmo estou atuando. Mas, em relagdo
a outras disciplinas, eu acho que também ficou faltando alguma
coisa.

Para o professor a questao da interdisciplinaridade ¢ colocada como grande elemento de
conhecimento via pos-graduacdo, mesmo que também trace comentarios sobre caréncias

vinculadas a outras questdes e ou disciplinas.

No geral das opinides o que se poderia apontar ¢ que, mesmo sendo realizadas de
formas um tanto aligeiradas, as pds-graduagdes, na opinido destes professores, foram passos
importantes no seu processo de formagdo, fornecendo, de uma ou de outra forma, novos

elementos a sua pratica docente.

6.3 - Alguns aspectos relatados pelos entrevistados de situacdes ainda presentes nos

cursos de formacio de professores no Brasil.

Alguns relatos colhidos dos entrevistados desnudam aspectos ainda presentes na
educagdo brasileira e que poderiam ser julgados superados. Estes aspectos dizem da questao
da formacdo de professores em instituicdes que trabalham de forma intensiva, em 1 ou 2
semanas por més, ou de fim de semana. Serdo transcritos alguns momentos destes didlogos
com os entrevistados onde esta problematica aparece, para que se tenha uma pequena
panoramica desta realidade de formagdo, ainda presente. Um relato, dos trés selecionados, ¢
um tanto longo, mas sua transcri¢ao se justifica por retratar bem a situagdo de formacao a que

foram e estdo sujeitos muitos professores das escolas da regido pesquisada.

Entrevista 2: MS — Era... tipo assim... vocé... 75%, eu tinha 80% da freqiiéncia, eu tinha,
entdo era um curso especifico, vocé vai naquela semana e vocé estuda de manhd, a tarde e as
vezes a noite. As vezes vocé tinha aula nos trés periodos.

E — Era uma espécie de modulos?

MS — Ndo necessariamente em modulos, mas era assim... dai entdo vocé tinha aquelas aulas,
como eu vou te dizer, mais aulas durante o dia para repor, porque a gente tinha aula a cada
15 dias, era de 15 em 15 dias, entdo aquelas aulas que vocé teria a tarde e a noite eram
aquelas aulas que vocé ndo teve nas duas semanas que ndo foi na faculdade.
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E — Entdo ficava a semana inteira ld ou 15 dias?

MS — A semana inteira, isso.

E — Entdo ia uma semana e folgava uma, ia uma semana e folgava uma?
MS — E, as vezes folgava duas e ia uma.

E — Ah, entend;.

MS — E, as vezes dava duas por més, depende, as vezes sé ia uma.

E — Durante os quatro anos era assim?

MS — Durante os quatro anos era assim.

Entrevista 11: JT- A faculdade, o curso que a gente fez la em Palmas, era um curso que a
gente ia durante... a gente ia durante cinco meses, 6 semanas, entdo a gente tinha um
percentual de 75% de freqiiéncia. O curso funcionava regularmente, o meu curso funcionava
toda a tarde e no periodo que a gente ia, a gente tinha aula no periodo da manhd, a tarde que
era aula normal e também durante a noite. (...) Entdo eu achei que, fiquei contente com o
curso que eu fiz, eu tenho exemplos assim de outros colegas que fizeram em outros locais,
tipo aqui o pessoal faz também em Prudente que é so no final de semana, entdo eles vdao mais
para fazer a parte das avaliagoes.

E — Ainda tem dessas coisas?

JT — Ainda existe assim desta forma, entdo eles ndo tem aula pratica (...)

Entrevista 12: SM- (...) fazia nos finais de semana, era complicado (...)
E, também final de semana, mas ndo era todo o final de semana ndo, um final de semana por
mes.

E — Um por més.

SM — Isso.

E — Isto deve ter dado quantas horas?

SM — Olha, a carga horaria no teu diploma e coisa era uma carga horaria altissima, né, mas
sO com freqiiéncia, freqiientava uma vez por més.

E — Entdo hd uma diferencga entre o que esta no diploma e o que efetivamente vocé concluiu?
SM — O que esta, é o que acontece e hoje ainda se vocé verificar ainda existe professores
fazendo faculdade, em Boa Vista tem, aqui em Alto Alegre nos temos gente que estd indo a
Presidente Prudente e faz assim, so que dai tu tem uma complementag¢do, porque durante a
semana toda tem aula la a noite no teu curso, entdo vocé tem que pegar toda aquela matéria
do curriculo da semana inteira para dai estudar e fazer as tuas atividades e dai depois fazer,
prestar prova.

E — Mas também assim, estas provas sdo, provavelmente, mais faceis vamos dizer assim?

SM - E.

E — Para permitir que o pessoal...

SM - Consiga, é tu tem no caso dependéncia, no caso se vocé ndo consegue tirar aquela
média 7, vocé tem dependéncia, mesma coisa que nos outros, na dependéncia vocé fica, no
caso, sem poder passar, passa para o segundo ano, vamos supor, mas tu fica retido naquela
materia, tu tem que fazer, vocé fica pendente também se vocé ndo fizer, mas tu tem que tirar
nota, tem que tirar aquela nota para passar. So que tu sabe, ¢ bem mais... mais assim simples
a..(..)

E — E professores, provavelmente quase todos, com uma formagdo muito semelhante a tua?
SM — Olha, nos somos aqui professores todos formados com plena e tudo, mas tudo nesta
base, formado professor, assim que participou constantemente, diariamente da aula, eu acho
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que nos ndo temos, porque se tem um professor aqui de educagdo fisica ela fez em Palmas, e
Palmas é uma semana por més também. Ndo é, ai é um pouquinho mais, mas é uma semana
também, é uma semana por més, entendeu, entdo praticamente é assim, a realidade nossa é
esta ai, ndo ha como vocé dizer que fulano é bom, é ruim, fez isso, fez aquilo, porque a nossa
realidade é essa.

E — Esta todo mundo tentando manter a escola de pé e ensinar alguma coisa para os alunos e
isso € uma informagdo interessante, eu ndao sabia disso, quer dizer que isto ainda é muito
comum neste interior aqui, de professores que fazem estes cursos de uma semana por més, de
um dia por més, uma coisa assim.

SM — E, tem.

E — E ha muitas escolas, ndo so a sua, onde ha poucos professores com uma formag¢do de
universidade, de aulas de segunda a sexta. E isso?

SM — Ndo, é muito comum. O que estd acontecendo de ter faculdade deste tipo e ter pessoas
semi-formadas assim é, por exemplo, em Capitdo, porque a noite, as 5 e meia da tarde sai
onibus levando os alunos dali de Capitdo para Cascavel, entdo estdo sendo freqiientadas as
aulas no noturno lda, mas se vocé depender de sair daqui do Alto Alegre, ir até Capitdo, vocé
viu a distancia que tem, ndo é tanto, né, ndo é longe, mas tem, as estradas, a situa¢do que
estda. Entdo vocé tem que sair quando é 4, 4 horas da tarde daqui, pegar onibus em Capitdo,
dai de Capitdo vocé vai a Cascavel, para agiientar, vocé vai chegar de volta as duas da
manhd, se vocé fizer isso.

E — Mas isso ainda ¢ uma realidade que esta comeg¢ando a se construir agora? Os
professores que estdo trabalhando hoje nas escolas de Capitdo...

SM — Esta, ndo, hoje ndo.

E — Ainda muitos tem...

SM — Muitos estdo fazendo faculdade assim.

E — Desse jeito. Muito interessante.

SM — A Artistica, por exemplo, Artes esta tendo, por exemplo, nos temos uma professora
aqui, e tem a outra menina que mora aqui e que estd fazendo em Prudente também, fazendo
Artes. Em Boa Vista, tem duas professoras dando aula ja, que sdo CLT, nem CLT ndo sdo,
sdo Parana Educagdo, que é assim que eles falam que é um processo, né, elas sdo
professoras, dando ja aula agora e fazendo faculdade em Prudente ainda. Porque fica muito
complicado vocé trabalhar, vamos supor, vocé tem que trabalhar o dia inteiro, vamos supor,
quatro horas da tarde, e se tiver que sair daqui para ir a Cascavel, vocé volta que hora, duas
da manha, ai vocé vai dar aula no outro dia.

E — Ai o0 pessoal entdo opta por esses cursos como em Prudente ou em Palmas?

SM — Palmas ou Prudente, ¢ os lugares que mais tem.

E — Tu acha que isto assim é um problema so aqui da regido de Capitdo ou isso, se andar por
estes interiores vai...

SM — Vocé acha bastante, porque as meninas mesmo que ainda vao hoje, elas dizem “nos se
encontramos la com um onibus de tal lugar, nos fomos junto com aquele onibus que veio de
tal lugar”, entende, entdo esta tendo muito ainda. Esta realidade do Brasil ndo acabou nao.
E — Pois é, ¢ uma coisa bem interessante, eu achei que isto fosse algo do passado, né.

SM — Nao, ndo, ndo é passado, é rotina, é verdade, ainda existe, a faculdade de Presidente
Prudente é a principal de todas, ela formou muitas pessoas, muitas e esta formando ainda.

E — E continua formando e pelo que me dizes ainda num modelo muito igual ao de 10 anos
atrds, 15 anos atras.

SM — Sim.
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Nestes relatos a confirmacdo de que situagdes impares de formacao continuam
presentes na realidade brasileira, fornecendo profissionais legalmente constituidos para o
exercicio da profissdo de professor, porém, se utilizando de “férmulas alternativas™ para atrair
seus alunos. Formagdo esta que aparentemente mostra-se deficiente considerando que os
professores tiveram um reduzido envolvimento com a rotina universitaria, sendo que ela se
faz importante na medida em que pode possibilitar momentos de reflexdo e discussdo, por
exemplo, a partir do contato com colegas e ou freqiiéncia as bibliotecas ou mesmo nos

momentos de sala de aula, aspectos relevantes a qualificagcao docente.

6.4 - A atuacio dos professores entrevistados.

Na terceira parte da entrevista se buscou compreender aspectos da trajetoria
profissional e da atuacdo dos professores pesquisados. Buscava-se verificar como os
professores tratavam de algumas das dificuldades do seu cotidiano de sala de aula a partir da
especificidade da sua atuagdo em relagdo a sua formagdo. Que disciplinas este professor
ministra? Segundo sua opinido, a graduagdo lhe proporcionou preparo para atuar nesta(s)
disciplina(s)? Como lida com multiplas disciplinas? S3o algumas das questdes para as quais

se buscou resposta nesta parte da entrevista.

O primeiro bloco de informagdes consta de elementos atinentes a trajetdria docente
dos professores. Optamos por apresentar estas informagdes de todos os entrevistados para

posteriormente aglutinar estes dados e assim tragar as consideragdes julgadas pertinentes.

Entrevista 1: A entrevistada relatou que cursou Magistério no ensino médio por ndo gostar de
Matematica, propria da contabilidade, que era a outra op¢ao na escola, e comegou a dar aulas
em 1989, antes do inicio da graduagdo. Relatou ainda que fez toda a graduacdo conciliando
estudo e trabalho como docente. Optou pela area de Biologia por nao ter passado no
vestibular para Pedagogia e dada a impossibilidade de se deslocar para cursar Educacao
Fisica, que seria sua segunda op¢ao. Afirmou também que se tornou professora por forca das

opgoes disponiveis na escola de ensino médio em que estudava.
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Entrevista 2: A entrevistada relatou que cursou Magistério no ensino médio € que comegou a
dar aulas em 1997, atuando como professora do ensino fundamental durante parte da sua

graduagdo. Sobre os motivos que a levaram a se tornar professora, ela comenta:

Foi assim mais admiragdo, eu achava muito bonito alguém la na
frente falando sobre alguma coisa (...) eu achava muito bonito
aquilo, alguém usar um guarda-po, entdo eu sempre tive o sonho de
ser professora. Por amor mesmo a carreira que eu hoje sou ainda
professora.

Entrevista 3: A entrevistada relatou que cursou Magistério no ensino médio, porém nao
concluiu o curso, concluindo o de Formagdo Geral. Sua relagdo profissional com a escola
comegou com o cargo de funciondria administrativa e substituindo, por vezes, professores em
sala quando estes faltavam. Isto a levou, por algum tempo, a assumir efetivamente algumas
turmas de alunos. As suas atividades na escola foram posteriormente abandonadas por nao
conseguir conciliar o trabalho de técnico administrativo e as atividades do curso de
graduacado. Iniciou a dar aulas efetivamente em 1997 ao final do curso. Relatou também, que
gostaria de ter cursado Psicologia como curso superior, mas que ndo foi possivel. Quanto aos
motivos de ter se tornado professora, diz ela que o fato de ja ter professores na familia
influenciou e também que: “quando eu comecei magistério eu gostei muito da professora que
trabalhava Ciéncias, foi muito assim, muito diferente do que eu tive toda a vida, e acho que

foi de repente por isso”.

Entrevista 4: A entrevistada relatou que ndo cursou Magistério no ensino médio e sim
formagdo geral e que comegou a dar aulas apenas em 2004 ap6s concluir a graduacao. Optou
pela area de Biologia por ndo ter passado no vestibular para Farmacia que era sua primeira
intencdo. Diz ela: “eu jamais pensava em ser professora, nunca nesta drea assim,
principalmente porque eu sou muito timida (...) acabei gostando mesmo do curso, até os

estdagios, né, porque ali é que vocé comegou a se achar, né, foi bom.”

Entrevista 5: A entrevistada relatou que ndo cursou Magistério no ensino médio mas sim
Assistente de Administragdo, mas ainda assim comegou a dar aulas em 1991, antes do término
da graduagdo. Descreveu que fez parte da graduacao trabalhando como docente em escola e
que optou pela area de Biologia por ndo haver na cidade formag¢dao em Farmadcia, que ela

desejava cursar, e pela sua dificuldade em se deslocar para outra cidade. Sobre os motivos que
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a levaram a se tornar professora, ela diz: “Eu acho que foi mais o gosto pela Biologia, um
pouco assim de vontade de trabalhar com a sala de aula, ndo sei se aquela vontade que vem

’

desde que a gente...”.

Entrevista 6: O entrevistado relatou que cursou Magistério (ou equivalente) no ensino médio e
que comecou a dar aulas em 1974, antes do inicio da graduacao e continuou atuando durante a
realizacdo de todo o curso. Nao esclareceu em seus comentarios o motivo da opc¢ao inicial
pelo curso de Ciéncias com habilitagdo em Matemadtica, mas quanto a se tornar professor ele
diz: “desde crian¢a, porque la quando eu estudava, em Sdo Paulo, isto a muito e muito
tempo, o professor era valorizado, né, ele era bem visto na sociedade, ‘olha, aquele fulano é

professor’, entdo era meu sonho ser professor um dia”.

Entrevista 7: A entrevistada relatou que cursou Magistério no ensino médio ¢ comegou a dar
aulas em 1984, antes do término da primeira graduagdo. Fez todo o primeiro curso
trabalhando, em parte dele como doméstica e em parte como docente. Optou pela area de
matematica por desejar trabalhar em outros setores que ndo a escola e por supor que esta
formag¢do a auxiliaria na realizacdo de concursos. Sua intengdo na verdade era ser pianista.
Realizou um segundo curso de graduagdo e durante este conciliou novamente trabalho como
professora e estudo. Relatou que se tornou professora por convite de colegas da administracao
publica e por ndo ter sido chamada para assumir, apos determinado concurso, uma funcao

técnica.

Entrevista 8: O entrevistado relatou que ndo cursou Magistério no ensino médio e que
comecou efetivamente a dar aulas em 2003, logo ap6s o término de sua graduagdo, mas que
desde os seus 17 anos ja atuava eventualmente em sala de aula substituindo professores, o que
foi possivel, segundo ele, porque “era admitido que como substitui¢do ndo influenciava a
questdo do magistério” e que “ficava uma semana, dai de repente o pessoal precisava ir para
curso, dai eles me chamavam porque ja sabiam que eu tinha no¢do de como que funcionava
a escola”, assim, fez parte da graduagdo trabalhando como substituto de professores em
escolas. Nao esclareceu a opcao pela area de atuacdo, mas disse que ndo desejava se tornar
professor “eu tinha experiéncia pela minha irmd que trabalhava em sala de aula de ensino
fundamental de 1°a 4° série, né, ensino infantil, entdo eu via que as vezes ela se estressava
um pouco com os alunos.” Entretanto, por uma questdo financeira, aceitou o convite para

substituir determinados professores e acabou se envolvendo com a escola.
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Entdo quando ela (sua irmd professora) comecou a fazer a

faculdade, nesses 15 dias, eu fiquei no mesmo lugar que ela, né, ela
necessitava de alguém que ficasse no lugar dela, e por ventura do
destino nos primeiros seis meses eu recusei, ndo quis, né, entdao
depois, até porque eu estava querendo dinheiro para fazer alguma
coisa a mais, né, entdo resolvi aceitar a proposta dela e ali comegou,
eu tinha 17 anos, mas como substitui¢do.

Entrevista 9: A entrevistada relatou que cursou Magistério no ensino médio e, apds um
intercambio nos Estados Unidos, tencionava dar aulas de inglés. Comegou lecionar em 1992,
antes do término do segundo curso de graduagdo devido a falta de professores nas escolas. Ela
fez quase toda a graduacdo trabalhando como docente tendo optado pelo curso inicial de
Letras em decorréncia do intercambio com os Estados Unidos e que se tornou professora,

entre outros motivos,

Pelo fato de eu ter a minha mde que ¢ da area de educagdo, ela é

pedagoga, e ela atua na profissdo ja a vinte anos, entdo eu tive de
formagdo em casa a valorizagdo da, do magistério, depois eu fiz
magistério. (...) entdo na hora da op¢do eu sabia que queria ser
professora, entdo como eu tinha Inglés, eu optei por Letras, apesar
de... é, de ndo gostar do Portugués, eu gostava de lecionar Inglés e
depois gosto muito mais de lecionar Quimica, era o que eu encontrei
e lecionei mais anos, Quimica do que Portugués.

Entrevista 10: A entrevistada relatou que cursou Magistério no ensino médio e que comegou a
dar aulas em 1996, antes do término da graduacdo. Fez apenas o ultimo ano da graduagao
trabalhando como docente, sem razdes maiores pela opcdo da area de Biologia, diz ela que

simplesmente fez o vestibular e passou. Sobre se tornar professora comenta:

Olha, desde crianca, ndo sei se isto ¢ coisa de menina, mas se vivia
brincando de professora, né, entdo a nossa brincadeira, eu e minhas
vizinhas, era ser professora e aluna (risos), porque eu sempre gostei
muito de escola, eu sempre tive a escola assim como um ambiente
bonito, né, e entdo eu sempre tive boa impressdo... cresci com uma boa
impressdo de escola, né. (...) eu acabei 5° a 8" e, aqui no nosso
municipio, tinha esta op¢do, né, ou educagdo geral ou magistério,
entdo eu ja cresci querendo ser professora, né, entdo eu fiz o
Magistério.

Entrevista 11: O entrevistado relatou que ndo cursou Magistério no ensino médio e comegou a

dar aulas em 1993, antes do término da graduacdo. Fez todo o curso de graduagdo
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trabalhando, parte como caminhoneiro e parte como docente. Sua op¢ao pela area de
matematica foi em fungao da experiéncia vivenciada no ensino médio. Sobre a escolha pela
profissdo de professor, ele relata que o fez por achar a vida de caminhoneiro muito sofrida e

pelo fato de seu irmdo e de sua namorada, atual esposa, ja serem professores.

Entrevista 12: A entrevistada relatou que cursou Magistério no ensino médio e comegou a dar
aulas em 1980, antes do inicio da graduacdo. Fez todo o curso de graduacao trabalhando como
docente tendo optado pela area de fisica por gostar de Matematica e por nao ter passado no
vestibular para Educa¢do Fisica, que era sua primeira op¢do. Diz ela que iniciou o curso de
Ciéncias Biologicas, mas que depois trocou para o curso na area de fisica. Sua opgao por ser

professora ocorreu por gostar de criancas.

Entrevista 13: O entrevistado relatou que ndo cursou Magistério no ensino médio e comegou a
dar aulas em 1996, ap6s o término da graduagdo. Fez todo o curso de graduacao conciliando
trabalho e estudo, tendo optado por Arquitetura e Urbanismo como curso inicial. Que se

tornou professor por necessidade e circunstancia, pois ndo desejava tal profissdo.

Entrevista 14: A entrevistada relatou que cursou Magistério no ensino médio, pois segundo
ela, no seu municipio de origem “a fua opg¢do lda, ou vocé fica na lavoura ou vocé vira
professora, ndo tem outra coisa para fazer” e que comecou a dar aulas em 1990, antes do
inicio da graduagdo. Fez todo o curso de graduacdo trabalhando como docente em escolas,
tendo optado pela area de Fisica por ja atuar em sala de aula em disciplinas afins, “entdo na
verdade a complementagdo de Fisica para mim, foi so para entender a Fisica mesmo”.
Descreve que se tornou professora porque “eu até gostava de criangas, né, sempre gostei”, e

por falta de opcao na realizagdo do ensino médio, além de motivos de conjuntura pessoal.

Do conjunto das falas acima ¢ possivel dizer que, entre outras coisas, grande parte dos
professores iniciou sua formagdo para a docéncia através da realizacdo do curso de
Magistério, uma vez que 9 deles o cursaram durante o ensino médio, sendo que destes, 8 sdao
mulheres e apenas 1 ¢ homem. Esta incidéncia coloca um papel importante para o curso de
Magistério nas experiéncias vivenciadas no inicio da formagao profissional e também quanto
a sua influéncia na escolha da profissdo a ser construida via formagao superior.

Observa-se também que dos entrevistados apenas 2 iniciaram sua atuagdo docente nos

ultimos 5 anos, outros 4 a iniciaram entre 5 ¢ 10 anos e a maioria, 8 professores, atuam a mais
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de 15 anos, ja possuindo uma vasta convivéncia com o ambiente escolar e experiéncia de sala
de aula. Desta forma, as opinides destes professores se revestem de grande importancia,
principalmente pela sua bagagem de conhecimento do cotidiano da escola e, assim, nos
permitem ter uma boa panoramica daquilo que se passa nesta realidade e do perfil de ensino e
concepgdo de conhecimento que ¢ abordado atualmente junto aos alunos nas escolas da regiao
pesquisada.

O fato de 5 destes professores terem iniciado sua graduagdo ja atuando na docéncia e
mais 6 deles terem iniciado tal atuacdo durante esta graduagdo, também coloca elementos
importantes para serem compreendidos sobre a relacdo estabelecida entre o estudante, e que
também exercia a fun¢do de professor, e a formacao de nivel superior. Esta particularidade, do
aluno que ja atua como profissional na 4rea para a qual busca formagdo, ¢ de extrema
importancia, pois a0 mesmo tempo em que tal situagdo pode gerar interagdes e intervencdes
mais direcionadas para os efetivos problemas da pratica docente, pode também trazer, para
sua formacgao inicial, obstaculos de dificil transposi¢ao, em virtude de “vicios” estruturados
pelo cotidiano de atuagdo. Esta realidade pode, por exemplo, influenciar na busca exacerbada
por “receitas” para a sua atuacdo em sala de aula, fazendo-o desconsiderar contetidos de
formacao geral para a docéncia, considerando-os desnecessarios.

Uma das conseqiiéncias da situagcdo dos professores que iniciam sua atuagao docente,
com alta carga hordria, antes do término de sua graduacdo, sdo as dificuldades de conciliar o
tempo para estudar e para trabalhar concomitantemente. Certamente estd presente nesta
realidade uma grande dificuldade para dedicar-se com maior afinco aos estudos e atividades
atinentes a formacao de professor, o que pode gerar lacunas relevantes neste processo € que
serdo transpostas para a pratica de sala de aula. Imaginar que a falta de tempo disponivel para
a reflexdo sobre e no processo de formagdo serd compensada pela atuacdo no ambiente
escolar é, no minimo, uma analise superficial.

Outro elemento que merece ser destacado das entrevistas € o fato de que apenas 50%
dos professores escolheram cursos de formagdo de professores como primeira opg¢do de
graduagdo e, mesmo assim, poucos colocam esta escolha como decisdo genuinamente pessoal
e ndo circunstancial. Diferentemente de ser, para muitos, uma escolha por conseqiiéncia de
uma formagao de Magistério no ensino médio, até mesmo esta ndo representava op¢ao, mas,
em muitos casos, principalmente para as mulheres no interior a até pouco tempo atrds, uma
limitacdo das opgdes pois este curso era uma das poucas alternativas a disposicdo, sendo
assim, esta escolha ndo encontra ai elementos de correlagdo mas em outras questoes de ordens

diversas. O fato dos demais que se tornaram professores como 2% ou 3 op¢ao continuarem na
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profissdo apesar de, inicialmente, ndo verem nela uma opcao de vida, estd subjacente a sua
atuacdo, ainda que nao seja o Unico aspecto a definir que seu envolvimento atual com a escola
seja destituido ou recheado de interesse pelo processo de ensino e de aprendizagem. As
circunstancias que os mantém atualmente na profissdo devem estar se refletindo na pratica de
sala de aula e nos possiveis desinteresses ou interesses na busca de novos conhecimentos que
aprimorem e possibilite maior clareza a sua pratica docente. Por outro lado, expressdes como
“admiracdo”, “gostar do curso”, “gostar da sala de aula” ou “gostar de criangas” nao
significam envolvimento no processo escolar e tentativa de possibilitar um ensino com a
qualidade possivel no meio em que estd inserido, apesar de colaborar no processo de
sobrevivéncia na profissdo € nos momentos de pressdo que a sociedade impde sobre a
categoria e sobre a sua competéncia ao ensinar as novas geragoes.

No que diz respeito aos locais de atuacdo dos professores em sala de aula, enquanto
alunos de graduacdo, quer tendo feito todo ou em parte este curso trabalhando ja com a
docéncia, encontra-se nos relatos que, dos 11 nesta situacdo, todos tiveram no ensino
fundamental o local de inicio de suas atividades, porém, 2 deles afirmam que ja atuavam
também com o ensino médio mesmo antes de concluir sua graduagdo. Quanto as disciplinas
em que atuavam neste periodo, pode-se dizer que eram as mais diversas, desde aquelas
vinculadas as areas em que ocorria a graduagdo, como Ciéncias, Quimica, Fisica, Biologia e
Matematica, até¢ Educacdo Fisica, Lingua Portuguesa, lingua estrangeira (Espanhol ou Inglés)
e Geografia. Ou seja, além de falta de uma formacao basica concluida para a docéncia nas
areas especificas, ocorria, de forma bastante comum, o trabalho como professor em areas
distantes desta formacdo. Situacdo esta que, sob o ponto de vista da multiplicidade de
disciplinas, pouco se alterou apés o término da graduagdo, apenas ampliando-se para o
trabalho no ensino médio, para os casos em que iSSO j& ndo ocorria ou, em outros casos, se
agravou com o surgimento de disciplinas como Educacgdo Artistica. Temos assim o problema
da multiplicidade de disciplinas a que estd sujeito o professor sem que, para isso, tenha uma

formacgdo condizente com a situag@o a que estard exposto quando da sua atuacao profissional.

Complementando a questdo da atuagdo, foi questionado se, com a conclusdo do curso
de pos-graduacao, houve ampliagcdo do niimero de disciplinas que poderia atuar em sala de
aula. Dos entrevistados, apenas 3 entrevistados afirmaram que poderiam atuar em outras areas
por conseqiiéncia deste curso, os demais 11 professores disseram que, neste aspecto, a pos-

graduagdo ndo ampliou as possibilidades de sua atuagdo. Assim, a pds-graduagdo resultou, na
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perspectiva dos entrevistados, apenas para ampliar a relagdo com o ensino e a aprendizagem e

nao ampliando a sua atuacao em relacao ao numero de disciplinas.

Quando questionados se a graduacgdo inicial lhe proporcionou preparo suficiente para
atuar nestas disciplinas, j4 que apenas 1 dos entrevistados afirmou trabalhar apenas na area
especifica de formagdo, surge a opinido unanime das dificuldades que isso representa para si e

para os seus alunos. Para retratar as opinides serdo transcritas aqui 5 falas.

Professora SB: Justamente pelo fato de estar lecionando uma
disciplina diferente, em que eu ndo era formada, que eu
simplesmente tinha carga hordria que me permitia pegar esta
disciplina, ai, eu por exemplo, eu ndo me via, né, como professora
para dar, por exemplo, para o 2° e 3° ano, entdo, pelo conteudo do 1°
ano eu tinha seguranca em lecionar aquele conteudo, entdo eu
sempre peguei 1° ano. Ja o 3° ano e o 2°, que a disciplina exigia
mais, eu ndo me sentia apta a dar com segurancga, ja que ndo era a
minha formagdo, entdo eu ndo pegava, né, so pegava aquele que eu

Na fala da professora a busca por formas de contornar as suas caréncias de formacao
trabalhando apenas com determinadas séries e conteudos onde seu conhecimento restrito

pudesse causar menores problemas, para si e para os alunos.

Professora MS: Na tua area de Quimica, ja tinha uma base, mas
quando fugia, assim, tipo, como a educagdo artistica ou até mesmo a
Fisica, que até tem a ver com a Quimica mas foge, né, vocé vivia em
funcgdo de estudar. Estudar para passar para o teu aluno (...) muitas
vezes insegura porque vocé, falta conteudos bdsicos para vocé poder
passar alguma coisa para o seu aluno.

Para esta professora o problema aparece na necessidade constante de buscar conhecer o
conteudo bdsico a ser ensinado aos seus alunos, ja que sdo fora da sua area de formagao, e,
portanto, o estudo de forma autodidata representa muitas vezes o primeiro contato com este
conteudo. Surge assim a inseguranga frente ao aluno e a falta de conhecimento destes
conteudos que, provavelmente, torna a aula deslocada do contexto da area de conhecimento e

da transposi¢do para o mundo, também, da prética.
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Professor GA: (o fato de trabalhar) de [1“ a 4° séria da uma
fundamentag¢do muito boa para a gente, né, que a gente vé toda esta
matéria com a “piazada”, né, ai ja auxilia bastante. (...) na verdade
o que eu aprendi, a maior parte foi sozinho, né. Foi em cima de livro,
buscando, auxiliou na formag¢do. (Que pegava os livros e) (...) me
metia de cabega, né, até que ndo aprendesse ndo saia da conversa.

Novamente a questdo do professor que busca sua formacdo praticamente de forma
independente, para poder se manter na profissdo nas circunstancias de ter que trabalhar com
as disciplinas que vao surgindo a cada ano, principalmente para aqueles que ndo sdo
concursados. Situacdo esta que novamente aponta para caréncias no desenvolvimento das

atividades de sala de aula.

Professora SM: Eu tive que, vamos supor, ir a procura porque se eu
dependesse exclusivamente de dizer “olha, agora eu saio da
faculdade vou saber fazer, vou dar isso ou aquilo”, ndo, eu tive que
ir atrds, porque, eu peguei livros, estudei, fui atras, fui atrds, fui
trabalhando e aqui e ali, cursos e foi bem assim que eu fui
comegando, e depois com o passar dos anos tu acaba, com aquela
pratica que vocé ja adquire, vocé num certo ponto vocé se acomoda,
entendeu, dai vocé acaba ja um pouco saturada, com 20 e poucos
anos, fica mais....(...) Eu buscava muito, sabe quando aqui, sabe, a
dificuldade era muita e as escolas do interior eram muito fracas,
nossa escolinha ld ndo tinha TV, ndo tinha video, ndo tinha nada. Eu
buscava, por exemplo, pedia livros dos meus amigos lda, de
Medianeira, que tem um casal que mora la, que é seu Amdncio e
dona Ili, que sdo nossos compadres e amigos, que traziam para nos
livros que eles usavam la, que usavam la, que a gente levava para a
escola.

A critica, bastante presente na fala da professora, a respeito do seu processo de formagdo, e
que foi sobrepujado na busca individual dos conhecimentos a serem trabalhados na sala de
aula. A situacdo, que se repete, do professor que sozinho tenta aprender certos contetidos de
areas diferentes da sua formagdo, quando ndo os da prépria formagao, e que fazem parte do

curriculo dos niveis mais basicos da educagao.

Professor IC: Para mim me causou um constrangimento grande,
Vilmar, quando cheguei aqui para dar aula de Fisica, cheguei direto,
me deram umas apostilas “0, IC, tu vai dar aula de Fisica”, falei
“beleza, mas aula de Fisica para que turma?”, “1°, 2° e 3° ano do
ensino médio”, bah, me bateu um desespero, bateu o desespero,
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peguei aquelas apostilas e fui para casa, falei “Jesus do céu, eu sou
muito e um excelente monitor mas ld na salinha, como é que eu vou
chegar para esses 30 alunos, e dizer, olha, o bonitdo aqui é professor
de Fisica” e, na verdade, ndo era professor, fui contratado para
ministrar estas aulas de Fisica. (...) mas foi terrivel, porque eu
peguei esta apostila assim e falei “bom, agora meu amigo, o que eu
vou chegar para esta turma? E dizer olha, né,vamos come¢ar com tal
assunto”, mesmo que eu peguei uma professora que tinha saido de
licenga, ela ja trabalhava com os assuntos picados, de apostila,
pegava um assunto aqui, um assunto lda, a gente ndo tinha nem um
conteudo bdsico, uma seqiiéncia, “0, é isso aqui”’, entdo para mim foi
bastante dificil, mas matei no peito e fui me embora, e...

Nesta fala o constrangimento do profissional que, dadas as circunstancias, se vé na condicao
de ir para uma sala de aula absolutamente despreparado para a fun¢do de professor em uma
area do conhecimento para ele desconhecida, até mesmo em termos de conteudo especifico, e
sem nogoes de transposicdo didatica necessaria para o aprendizado dos alunos. Situagdo esta
que ¢ presente na rotina de muitos professores, como € possivel observar no conjunto das

falas aqui transcritas.

De forma geral sdo retratadas pelos entrevistados as angulstias que representa trabalhar
o conteudo da propria area de conhecimento, fruto de uma formagao problematica, e que se
agiganta quando se trata de areas distantes daquela formacao. A solug¢ao presente na maioria
das falas volta-se para a busca solitdria de uma formagdo livresca e descontextualizada,
distante dos momentos de intervengdo e reflexdo que podem ser promovidos na rotina de uma

sala de aula de um curso regular de formagao de professores.

Para ajudar a compreender este quadro complexo da rotina destes professores serao
transcritas mais algumas opinides de 5 professores sobre o problema, apresentado por todos

aqueles que trabalham com multiplas disciplinas.

Professora SC: 4h, na cabega fica bem complicado, né, algumas, por
exemplo, como em Biologia e Ciéncias, eu tinha muito mais
facilidade, entdo eu despendia muito menos para elas né, jd no caso
da Matematica eu tinha que deixar um tempo maior, levar tudo
resolvido, certinho, ter estudado o conteudo, ter analisado varias
questoes, de repente perguntas dos alunos para ndo enroscar, ne,
entdo isto que tinha que acontecer. E deixar algumas coisas,
preparar trabalhos assim os mais variados possiveis, né, com tempo,
para ver se era possivel (...). A sensagdo de limitado, né, de repente
podia ir mais além e ndo foi, ou ficou falho em alguma coisa, entdo a
gente percebe que nisto né.
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Na fala desta entrevistada a alternativa encontrada por ela para superar o problema, alternativa
esta focada na limitagdo do contetdo a ser discutido com os alunos, restringindo o espago de

discussdo do mesmo em sala de aula a fim de evitar imprevistos.

Professora JC: Eu chegava em casa, no sabado e domingo, eu ndo
tinha tempo para mim, nem tempo para preparar as aulas, que dira
para corrigir as provas. (...) na parte assim de saude eu fui até
entrando em depressdo porque eu ndo sabia o que eu fazia primeiro
(...) Como eu tenho varias disciplinas vocé ndo sobra tempo nem de
elaborar o conteudo que vocé vai... o que dira pesquisar fora (...) até
uma aluna chegou para mim e falou assim: professora vocé vai dar
aula de que? Pensa, a cada 3 semanas eu entrava dando uma
disciplina, quem que ndo fica doido, ndo sabe nem a disciplina que
eu vou aplicar.

Além dos problemas de contetido, os problemas decorrentes da rotina a que estdo submetidos
muitos professores, mudando constantemente de disciplinas ou de escola, e que se reflete na
qualidade da saude e do lazer na sua vida privada. Somado a isso ha a impossibilidade de
preparagao de suas aulas de forma adequada, com a reflexdo necessaria, ¢ também de

acompanhar os progressos de seus alunos via andlise de atividades solicitadas.

Professora GP: £ bom para vocé enquanto crescimento pessoal, mas,
por outro lado, para o aluno que estd recebendo... (...) E diferente de
vocé se preparar e ter ali ja ter trés ou quatro anos ja ministrando
uma mesma disciplina, sabendo exatamente que esse tal conteudo eu
tenho que trabalhar desta forma porque la na frente vai ter tal
assunto, que eu ja posso casar os dois, eu ja posso falar la da 7°
lembrar do que viram... é diferente, né, entdo, para o aluno, eu acho
que é prejuizo sim.

Nesta fala, também mencionada por muitos dos demais entrevistados, a preocupagao em torno
da aprendizagem dos alunos submetidos a estas situagdes de ensino e a consciéncia do
prejuizo de aprendizado como conseqiiéncia da inseguranca do professor na disciplina.
Mesmo citando que para o professor isto possa significar certo aprendizado, como resultado

do transito nas diversas areas do conhecimento, ¢ apontado o reflexo negativo para o aluno.

Professor JA: Nao é facil, né, eu creio que, que, eu posso ser bem
sincero assim, eu acho que a gente pecava um pouco, né, porque
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vocé ndo atendia o aluno como deveria ne, como ele mereceria, né,
ndo era atendido porque como é que fica a sua cabega, né, na mesma
hora o aluno chegava e perguntava para mim, “e agora o que é? E
agora o que é” (risos) As vezes a mesma turma, né, pegava Fisica,
Educacdo Fisica, as vezes Matematica. As vezes tinha turma que ndo
agiientava mais me ver na sala.

As situacdes limites do professor atuando em varias disciplinas numa mesma turma sao
apontadas pelo entrevistado. A confusdo para o aluno que acaba confundindo ou misturando
conteudos e, até mesmo, no caso das possiveis antipatias entre aluno e professor, a perda
ainda maior no aprendizado, decorrentes desta relacdo intensiva de um mesmo professor,

varias disciplinas € uma mesma turma de alunos.

Professor GA: Na verdade é complicado, né, porque vocé necessita
de estar mais... né, de se dedicar mais, né, no caso do ano passado
que eu trabalhei Desenho Geométrico, Ciéncias, Fisica e Quimica,
foram quatro matérias o ano inteiro, né, para fechar a carga horaria,
entdo chega uma hora em que comega a dar confusdo na cabega.
Que em uma turma vocé da um conteudo, de repente em outra aula
vocé ja tem outra turma, né, muda bastante, fica dificil, agora este
ano que tem Quimica mesmo, que eu consegui, e dai Ciéncias, estd
muito mais facil do que no ano passado, né, tipo, ano passado,
chegou mais perto do final do ano, quando a gente ja estda um pouco
mais cansado, né, que ja dificulta a nog¢do de como vocé estd
trabalhando, né. (...) A gente perde e o aluno, principalmente o
aluno, né, ele que é o mais prejudicado. E outra, o tempo também
ndo é o suficiente dai, porque vocé tem o livro de chamada para
arrumar, vocé tem a aula para preparar, né, e tem a tua casa que
vocé tem que dar um...né, ndo pode ficar fora toda hora, né, e isto
acaba, ... o tempo ndo é suficiente. Prova para corrigir, prova para
formular, né, o tempo, na questdo de muitas matérias, ndo se torna
suficiente. Que nem Quimica, estou trabalhando Quimica, eu posso
trabalhar Quimica com o 1° A e com o 1° B, entdo seria um conteudo
S0, né, entdo isto ja, o tempo ja reduz bem mais, facilita.

Nesta fala aparece um conjunto dos problemas que estdo presentes na realidade do professor
que atua com muitas disciplinas. Desde a questdo dos motivadores para trabalhar com
multiplas disciplinas, o problema das “confusdes” que se formam ao lidar com situagdes
diferentes a cada instante, o cansaco que também prejudica a atuacdo em sala de aula, as
perdas na aprendizagem dos alunos, a falta de tempo para organizar a rotina da atividade de
docente, as questdes da vida privada e a tranqiiilidade pessoal e profissional quando que o

professor consegue trabalhar com uma diversidade menor de disciplinas. Temos, assim, uma
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panoramica da situacdo a que esta submetido o professor levado a situagdes em que necessita
trabalhar com muitas disciplinas, algumas destas, como ja apresentado anteriormente,

distantes a sua area de formacao.

Do conjunto desta parte da entrevista com os 14 professores pode-se tirar um quadro
bastante complexo de atuagdo dos pesquisados. Das questdes que os levaram a carreira
docente e a formagao superior, as rotinas da escola e a atuagao docente em muitas disciplinas,
a situacdo destes professores e os reflexos na formagdo de seus alunos. A necessidade de se
rediscutir o processo de formagao dos professores, a formagao continuada dos que ja estdo em
sala de aula e as situagdes reais de atuagdo dos professores na atual conjuntura brasileira se
colocam como questdes pertinentes, atuais € urgentes, visto que € a preparagao das novas

geracdes que esta em jogo.

6.5 - Os professores e suas relagoes com a Ciéncia e com a Religifio.

Na quarta parte da entrevista a atencdo foi focada para algumas questdes que
permitissem entender como os professores se relacionam e refletem sobre o processo de
transformagao do mundo do conhecimento e do proprio conhecimento em si. Questoes ligadas
a Ciéncia e a Religido foram o viés de abordagem adotado. Das respostas dos professores
espera-se obter elementos que permitam verificar como estes compreendem o mundo da
Ciéncia na sua relacdo com a da religiosidade. Entre os elementos para os quais se busca
resposta esta o de como estes professores tratam certos conceitos que subjazem ao ensino na
area aqui pesquisada, que estdo presentes na rotina de sala de aula e que podem sofrer

influéncia da perspectiva religiosa quando abordados.

Como primeira questdo buscou-se saber se os professores observam alteracdes nos
conteudos que fazem parte do curriculo das disciplinas ligadas a Ciéncia (Ciéncias, Fisica,
Quimica e Biologia) desde o tempo em que os estudaram na graduacao. As respostas foram
agrupadas em trés categorias: sim, sofreram alteracdes; ndo, ndo sofreram alteragdes; e

sofreram poucas alteragdes, com distribui¢ao conforme grafico abaixo.
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Grafico 24

Alteracoes nos conteudos

M Sim, sofreram
alteracoes

Nio, niao
sofreram
alteracoes

O Sofreram poucas
alteracoes

Obteve-se assim 4 respostas que afirmavam que os conteudos vistos sofreram

alteragdes desde a sua formacao inicial. Respostas como a da professora NP que diz

...nem de um ano para o outro os rabiscos ndo servem, devido a
evolugcdo. Todo ano vocé tem que estar atualizado, principalmente
em biologia, a evolugdo é enorme, de um ano para o outro o proprio
livro esta defasado. Entdo todo o ano vocé tem que estar preparado,
entdo o que eu aprendi la, ja estd ultrapassadissimo. (...) Ndo é que
mudaram, eles evoluiram, por exemplo, o corpo humano vai
continuar sempre o corpo humano, mas a forma de trabalhar, os
conceitos, a evolugdo, o conhecimento é muito maior hoje do que na
época em que eu aprendi. (...) o conhecimento em si, que a evolugdo
esta ai, né, é o conhecimento em si, na época era tao superficial, por
exemplo, o metabolismo humano, a propria divisdo celular, hoje ndo,
nossa, a evolucdo esta mudada, o conhecimento esta mudado.

Para a professora o constante evoluir das pesquisas faz com que a cada dia se esteja revendo
os conhecimentos, pois a cada nova descoberta aquilo que se ensina em sala de aula precisa

ser atualizado.

Ha também a opinido da professora MK que corrobora a opinido da entrevistada
anterior sobre a necessidade da constante atualiza¢do e busca pelas novas informagdes. Diz

ela

Olha, existe o que eu chamo assim, existem conteudos de Biologia
que ¢ aquilo, mas a Biologia ela evoluiu muito, cada dia estd
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evoluindo, a Ciéncia evolui a cada dia, né, e a Biologia estd
acompanhando muito esta evolug¢do, né, entdo digamos assim, uma
disciplina, Genética, la da minha graduagdo, hoje, aquela base a
gente usa em sala de aula, so que 70 % da Genética hoje em sala de
aula, eu temho que buscar fora da minha graduacdo, é muita
informagdo que, realmente houve mudanga.

Encontramos, por outro lado, 4 professores que, contrariamente as opinides dos seus
colegas anteriores, dizem que, na verdade, os conhecimentos nio mudaram e que suas
anotacdes do tempo da graduacdo ainda poderiam ser utilizadas em sala de aula hoje. Opinido

como a do professor JA, com formagao em Ciéncias com Habilitagdo em Matematica, que diz

...0 conteudo é o mesmo ainda, ndo mudou, como nos falamos antes,
né, deveria haver uma mudancga, sei ld, o aluno hoje é diferente do
que a gente era, ele te cobra, eu sinto assim, o aluno hoje te cobra de
maneira diferente, te cobra mais por rebeldia, em ndo participar, em
ndo fazer as coisas, ndo estdo nem ai, sabe como, fica la, tem aluno
assim poe o chapéu assim, o boné.

()

E 0 mesmo, é o mesmo, ndo muda nada, ndo mudou nada, inclusive a
gente faz agora encontros, né, com professores de Matemdatica e a
gente estuda textos, analisa, faz propostas e tudo, né, mas ndo um
novo ensino de Matemdtica, um novo enfoque, estudando maneiras
diferentes para ensinar Matematica e a gente vé que a gente ainda
esta no papel, que toda a mudanga é demorada mesmo, mas esta esta
lenta, ne. (...)

Entao, é isso mesmo, o conteudo ndo mudou

O professor, além de tratar da questdo do conteudo, que afirma ndo ter tido alteragdes,
também relata as dificuldades de se implantar novos modelos de ensino na educagio para uma

geracgdo de alunos que, segundo o entrevistado, esta sim, estd mudada.

Temos também a fala do professor GA, que tem sua formacdo em Ciéncias com
Habilitacdo em Quimica, que, diferente de seu colega, acredita que a forma de se trabalhar o

conteudo mudou, porém nao o conteudo em si. Diz ele

Nada, nao.

()

Seria a mesma coisa, eu até tenho prova guardada de quando eu
fazia ensino médio, principalmente de Quimica, engra¢ado que eu
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guardei Quimica, ndo tinha ambi¢cdo de fazer Quimica, entdo o
conteudo que eu vejo, é radioatividade, de dacidos, bases, a mesma
coisa, o que eu via eu estou passando agora, né.

()

Acho que a forma de colocar ¢ diferente, né, eu acho que a forma de
colocar, eu acho que tento facilitar mais do que aquele que eu
aprendi, né, porque tinha professor com quem eu ndo tinha
facilidade de aprender, eu via que tinha que ser diferente a ... o
método de explicar. Eu pelo menos tento ser diferente, ndo sei se
para quem vai aprender é diferente ou ndo, né, facilita ou ndo.

Ha, também, entre os entrevistados, 6 professores que julgam que as mudangas,
quando ocorridas, sdo poucas. Falas como da professora MS: “com certeza, foi acrescido,
novas coisas, né, mas assim mudado assim (...) sempre tem, assim, minimas coisas, né. (...)
ndo coisas tdo significantes, mas algumas coisinhas que eram, né, assim...”. Para a
professora as mudangas ocorrem, mas sdo pequenas, nao havendo sobressaltos para o ensino.

Opinido semelhante com relagdo as mudancas tem a professora SC que relata

Acho que poucas coisas mudaram (...) Eu acho assim que algumas
inovagoes surgiram em cima destes conteudos (...) no geral assim eu
acho que o material que a gente usa no dia a dia ele acaba sendo
repetitivo, com poucas informagoes de mudangas. Hoje eu acho
assim, de uns dois anos para ca, que a gente tem tido nos livros, que
a gente ndo tinha muito acesso, é as questoes das evolugoes que
estdo ocorrendo na questdo genética, ou mesmo a Ciéncia em outra
drea, de mudangas, mas no mais eu ndo sei se poderia dizer assim
que teve grandes mudancas do que a gente ta falando. Se eu
comparasse antes da graduag¢do enquanto aluna, eu iria dizer que
teve grandes mudancgas, porque na minha época ndo tinha livro
didatico, professor fora de drea, entdo eu iria dizer que teve grandes,
ne, entdo, a nivel de graduacdo, eu diria que a gente teve mais
acesso as novidades, ou mesmo a aquilo que ja existia, a gente pode
ter um pouco mais de acesso ao conhecimento no caso. (...) eu acho
que a gente tem que estudar um pouco mais, os melhoramentos no
caso, né, sempre tem alguma coisinha ou outra que teve alguma
mudanga, mas eu ndo sei te dizer se seriam mudangas enormes.

Observa-se assim, nas duas falas, a visdo de que o processo de mudancas nos

contetdos ¢ pouco perceptivel quando se trata do ensino das Ciéncias.

E importante destacar que, neste item da entrevista, quando os professores foram

solicitados a citar exemplos especificos de qualquer destes contetidos que tivesse sofrido
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alteragdes, houve uma dificuldade quase que unanime para tal, mesmo daqueles cujas
opinides fora de que grandes alteragdes ocorreram. Assim, a0 mesmo tempo em que afirmam
que houve mudangas, mesmo que parciais, ndo souberam exemplifica-las. Observa-se assim
que os professores visualizam os processos de transformagdes por que passa a Ciéncia, porém,
quando s3o chamados para particularizar estas transformagdes, ha caréncias de informagoes
ou de uma visao mais de conjunto para discutir com mais precisao tal tema. Os reflexos destas
situacdes podem indicar problemas de contextualizagdo do conteudo na sala de aula, uma vez
que sem uma visao clara do caminho evolutivo dos conhecimentos abordados podem ocorrer
dificuldades de exemplifica¢do e de atribuicdo de significado para facilitar a aprendizagem

destes conteudos.

Diferentemente das dificuldades para exemplificar contetidos que tenham sofrido
alteragdes com o passar do tempo, quando solicitado aos entrevistados se ja haviam refletido
sobre as alteragdes que a Ciéncia sofre ao longo dos tempos, se explicam e como o fazem com
seus alunos, a posicao foi unanime de que isto € realizado. Estdo transcritas abaixo algumas

das falas:

A professora JC, que dizia que os contetidos sofreram poucas mudangas desde que os

viu na graduagdo, acrescenta:

Sim, porque nunca tem, né, é isso e acabou, que hoje pode ser uma
coisa e amanha é outra, ela esta sempre mudando. (...) por isso tem
que procurar fora, so que é complicado porque eles comecam a falar,
né: “como que no livro estd assim e vocé esta falando ao contrario
disso?” E complicado também, né, mas eu pesquiso fora também
porque as vezes vocé tem que dar.

Para a professora os proprios livros didaticos sdo obstaculos para a discussdo das mudangas
da Ciéncia do decorrer do tempo, mas que isso ndo a impede de discutir e acrescentar estas

mudancas na rotina de sala de aula.

A professora GP que afirmou anteriormente que os contetdos sofreram alteragdes

desde a realizagdo de seu curso de graduagdo, diz também:

Quando eu estou trabalhando os contetidos mesmo, eu jd coloco isso,
“que a Ciéncia ela ndo é imutavel, né, que ela pode ..., que ela esta
ainda em construgdo, tem muita coisa ainda sendo descoberta, que a
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verdade hoje, amanhd pode cair por terra, né”, durante os conteudos
eu ja coloco isto para eles. Por exemplo, agora, no 3° ano, a gente
esta trabalhando a evolugdo, entdo é um conteudo, né, que eles
querem um posicionamento, eles querem entender, ou entdo eles
querem colocar a opinido deles, esta historia de que Deus criou, de
que veio do macaco, entre aspas, né, entdo isto tudo assim, eu jd
procuro trabalhar quando eu vou colocar os conteudos, “que ndo
estd pronto e acabado, que a Ciéncia ndo é assim”, e, no decorrer
das aulas, ali, com a parte teorica que tem que ser trabalhada e tudo,
eu vou colocando também o que a gente vai vendo, o que eu sei de
noticias, e, né. (...) ... o que eu coloco para eles é assim, que a gente
tem que conhecer porque, primeiro, quem vai estar trabalhando isto
mais tarde, talvez ndo especificamente este meu aluno, mas quem vai
estar trabalhando, vai estar descobrindo coisas novas, remédios,
curas de doengas, ou coisa assim, sdao eles, né, entdo eles tem que
conhecer o que ja se sabe, a historia, para a partir dali construir
alguma coisa nova. Coloco para eles mais ou menos assim, que tem
que ser conhecido aquilo ali, vamos dizer, eu ndo acredito no
criacionismo, né, pelo menos ndo do jeito que estd la na Biblia, mas
a gente tem que debater, tem que discutir este assunto, o que a igreja
fala, o que a Biblia fala e, de repente, eles vao formar o conceito
deles. Se vdo acreditar no evolucionismo ou no criacionismo ou vao
ficar em cima do murro até ter alguma outra evidéncia, ai é a
opinido deles, né, mas eu tento colocar os dois lados.

A professora mostra acreditar na importancia de esclarecer os alunos sobre os muitos modelos
de conhecimento e os diferentes posicionamentos a respeito destes, como forma de fornecer
subsidios para o aluno a fim de que ele construa suas proprias respostas, mesmo e inclusive na

perspectiva de evolugao destes conhecimentos.

A professora MK, que diz que aos conteudos sofreram alteragdes desde seu curso de

graduacgdo, diz também que:

Para o aluno a gente procura mostrar a base da Biologia, né, e as
mudancgas dela, assim de uma forma que ele perceba que isso
realmente..., porque hoje os alunos estdo... eles percebem cada dia
que estdo ocorrendo transformagoes. Eu acho que ndo é tao dificil
explicar, porque eles mesmos percebem, né, ontem mesmo, em sala
de aula, um aluno ja me questionou a respeito do projeto Genoma,
que é tdao falado, né, que houve umas transformagoes la no
cromossomo, que a gente estava lda falando justamente do
cromossomo, ai eu ndo tinha visto esta informagdo ainda, ele ja me
questionou, né. Entdo eles mesmos percebem que a coisa e evoluem
mais rapidamente que de repente o professor, né.
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Nesta fala a percepgao de que as informagdes sobre as mudancas no mundo da Ciéncia sao
uma constante e que ndo apenas o professor, mas os proprios alunos se deparam com novos
dados a todo instante, em especial por meio da midia. Isso, de certa forma, facilita o contato
de todos com novas pesquisas € com seus resultados, porém requer do professor um constante
atualizar para, inclusive, poder entender, corrigir, atualizar e contextualizar cada informagao
trazida para a sala de aula a fim de que ultrapasse, neste espago, o nivel de informagao para o

de formacgao nestes temas.

Para o professor JT, que dizia anteriormente que os contetidos de sua disciplina ndo

sofreram alteracdes, a questdo da contextualizacdo também ¢ importante, diz ele:

E, eu sempre falo assim... até a disciplina de Quimica é uma
disciplina que a gente levanta muitas questoes, né, o professor é so
um intermediario dos conteudos a serem trabalhados, entdo a gente
levanta muitas questoes, hoje a gente tem transgénicos, gripe de
frango, febre aftosa, agora entdo a febre aftosa que até chegou
proximo ai a Toledo, entdo eu falo assim que os quimicos eles ndo
descobrem... os estudos deles ndo ¢ de um dia para o outro, as
inovagoes que vai surgindo na Ciéncia, e, assim como o
medicamento, 0s experimentos que sdo feitos, levam 4, 5, 10 anos ou
mais, mas na medida que este pessoal esta estudando, a cada
momento pode existir uma nova descoberta, né, e cabe as disciplinas
das Ciéncias, eu considero a Quimica uma das fundamentais a
trabalhar estes assuntos, fazer com que o aluno tenha mais
informagoes sobre as inovagoes que vem ocorrendo. (...) Entdo a
gente tem que fazer malabarismo para poder explorar estes
conteudos novos, estas inovagoes que a Ciéncia ... vem surgindo, mas
eu sempre, sempre relaciono com o dia a dia do aluno, o fato, por
exemplo, da gente ser um municipio mais dependente da agricultura,
as questoes dos transgénicos, das febres, gripe do frango.

Além dos aspectos atinentes a relacdo entre os novos conhecimentos € a aproximagao com as
questoes locais, o professor cita elementos que tratam do processo de evolucdo da Ciéncia e
de como tais processos demandam tempo e paciéncia. Rompe assim com a logica da
informagdo da midia que, por vezes, faz pensar que as coisas aparentemente ja ‘“nascem
prontas”, ja que pouco trata do processo que culminou na “descoberta”. Contudo, observa-se
certa contradi¢do entre a fala da ndo alteragdo dos conteudos e aquilo que aponta como rotina

de sala de aula no que tange as alteragdes da Ciéncia.
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A professora NR, que acha que os conteidos em sua area sofreram poucas alteragdes
desde a realizacdo de seu curso de graduacdo, descreve a necessidade de debater as novas
informagdes e de instigar os alunos a buscar estas informag¢des. Diz ela: “Ah, sempre é
discutido, né, geralmente através de debates, pesquisa, busca, os alunos vao a campo, né,
depois faz um grande circulo e debate.”

No conjunto das falas a afirmacao de que o debate sobre as alteragdes que a Ciéncia
sofre ao longo dos tempos ¢ colocado como uma constante de sala de aula. Assim, as
aparentes contradicdes entre as opinides acerca das alteragdes ou ndao dos contetdos
aprendidos na sua formac¢ao de graduacdo e os ensinados, parece denotar uma separagdo entre
aquilo que ¢ ensinado, enquanto conteudo curricular, no dia a dia e os momentos em que
surgem debates na sala de aula sobre o desenvolvimento cientifico. Demonstra-se assim a
necessidade de uma formagdo mais voltada para o conjunto do conhecimento e ndo apenas
para ensinar ou debater de forma isolada os processos de transformagdo da Cié€ncia e que
ajude a superar esta contradi¢ao apresentada entre as falas que dizem que a Ciéncia muda,
avanca e se desenvolve, e que tentam mostrar isto para seus alunos e, por outro lado, os
posicionamentos que dizem que os conteudos estudados durante seus cursos de graduagdo sdo
os mesmos ensinados para seus alunos.

A terceira questao apresentada para os professores neste item das entrevistas dizia:
“Como vocé€ vé o conhecimento cientifico em relagdo ao conhecimento matematico? E com
relagdo aos conhecimentos das humanidades e das artes?” A ela foram acrescentados, para
uma melhor compreensdo do solicitado, os seguintes dizeres: “Estes conhecimentos
estabelecem algum tipo de relagao? Qual seria?” Através dela buscou-se verificar como os
professores compreendem o conhecimento cientifico, e seu modelo de conhecimento, e se
conseguem entendé-lo no conjunto do mundo dos demais conhecimentos, estabelecendo
relacdes com as demais areas da producdo humana. Aqui também foram selecionados 5

depoimentos, que serdo transcritos a seguir.

Na entrevista com a professora SC, disse ela:

Eu acredito que sim. (...) Por exemplo, dentro dos conhecimentos
cientificos, das andlises, das pesquisas, vocé ndo pode fugir para
longe da Matematica, assim, para certas conclusoes, para certos
experimentos, ela vai estar ali inserida, no dia a dia da pessoa ou
nestas questoes de experimentagdo. Eu acho que ela faz parte, nao
tem como estar desligado.

Quanto as humanidades e as artes:
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Existe. Eu acredito que existe. Eu acho assim, que ndo teria como
trabalhar a Biologia estancada, sozinha, isolada. Vocé precisa estar
tendo, por exemplo, outros conhecimentos para fazer também
Biologia, para fazer Ciéncia. Ndo so de Artes, como também de
Matematica e outras dreas, eu acho que tudo tem... ndo tem como
isolar. (...) Para retratar alguns conhecimentos, para os alunos usar,
né, no caso de Artes, né, tem coisas que sdo, né, teorias de alguns
que sdo baseadas em cima de outros estudiosos, de alguns artistas
neste sentido, entdo acaba sendo utilizado. O que acontece muitas
vezes, eu acho, é que a gente se detém muito na area da gente e se
limita, deixando estas dareas de repente, ndo utilizando delas para
melhorar.

No instigar da questdo surge o problema da formagdo limitada nos aspectos atinentes ao
conjunto dos conhecimentos. Na sala de aula acabam se repetindo as praticas de uma
formagao que tende a tratar o conhecimento de forma compartimentalizada e, como diz a
professora, “ndo utilizando delas (as outras areas) para melhorar”, mesmo a propria
professora afirmando que os diversos conhecimentos estdo interligados.

Na entrevista com a professora NP obteve-se a seguinte resposta:

Tem, e como tem. (...) Porque o conhecimento cientifico vem junto ao
conhecimento matemadtico, vocé ndo consegue separar um do outro,
devido, por exemplo, ao cientifico vocé leva o aluno a pensar e o
matemadtico leva o aluno a produzir, a praticar. Eu penso que eles
estdo, pelo menos o meu conceito é este, o cientifico vocé leva o
aluno a pensar, mas este mesmo pensamento ele tem que praticar
usando a Matematica. Porque na verdade tudo volta a Matematica,
ne.

Quanto as humanidades e as artes:

Ai, fica bem..., como eu vou te dizer, ele tem relagcdo sim, mas, na
verdade, ndo ¢ tdo, é, com énfase tanto quanto o anterior, quanto o
matematico e o cientifico. (...) Eu acho que seria assim, seria devido
ao conhecimento do povo, a cultura do povo que ndo conseguem
aproximar, fazer este enlace. (...) ndo ha na pratica do dia a dia,
claro que no contexto geral ha, na pratica do dia a dia ndo acontece,
porque é tudo tdo estanque, né, tudo em gavetinhas como eu falo
para eles.

Indagada sobre a origem deste afastamento entre as areas de conhecimento, diz ela “Da

propria Ciéncia que esta muito isolada aqui e o outro também. Eu sempre digo para eles,
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meu Deus, o conhecimento ndo vem em gavetinhas, tem que misturar ele todo e chaqualhar,
eu falo para o aluno. (risos).” Observa-se na fala o sentimento da professora relativo a
necessidade de aproximar os diversos conhecimentos, porém a propria entrevistada dé sinais
das dificuldades de realizar esta aproximagdo e esta inter-relagdo, mesmo que veja graus de
culpa do isolamento no proprio processo de constituicao da Ciéncia na atualidade.

Quanto ao professor GA, diz ele:

Eu acho que pode haver, né, eu acho que muitas coisas da Ciéncia
que vocé usa, né, muitas transformagoes que ocorrem, né, no dia a
dia ou constantemente que a gente vé dentro da historia, como eu
falei antes, né, eu acho que uma relagio da Matematica, do
conhecimento da Matemdatica, tem bastante a ver, née.

Ao ser questionado se poderia exemplificar, disse: “Ah, no momento ndo me vem na cabega.”

Quanto as humanidades e as artes, disse:

Eu acho que para mim, eu ndo vejo muita relagdo entre eles, pode
até haver, mas que eu consiga perceber isto ai, eu acho que ndo. (...)
De repente pelo fato da gente ser, de eu ser mais formado com
relacdo a Matematica, ou a Quimica, de repente o meu campo de
visdo é outro e ndao, ne.

Nas falas do professor surgem as dificuldades de alguém com uma formagdo que
provavelmente contemplou muito pouco sobre as noc¢des dos processos que fundamentam e

constituem o mundo dos conhecimentos de forma ampla.

O professor JT foi da seguinte opinido:

Eu acho que tem, eu acredito que sim, porque, eu até falo assim, eu
acho que na medida em que vai ocorrendo novas pesquisas e novos
conhecimentos, e que vai surgindo estes novos assuntos, sempre
estamos numa constante evolugdo, entdo a Matemadtica, queira ou
ndo, hoje surgiu uma epidemia ai, né, desta gripe do frango, a
Matemadtica é uma disciplina, vai ter como trabalhar o conteudo, né,
a Matematica esta incluida junto, até em fungdo de numeros, né, de
quando que jd ocorreu, quantas pessoas, né, entdo eu acredito que
existe uma relagdo, trabalhar meio que em equilibrio.

Quanto as humanidades ¢ as artes:
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Também, eu acho que... eu até falo assim, uma das dificuldades que
eu tenho no trabalho matemadtico é que a gente ndo passa para o
aluno um historico daquele... Pitagoras, um exemplo, a gente diz
“ah, isto é o teorema de Pitagoras”, entdo eu até falo assim, no
desenvolvimento historico e tudo que a Matemdtica e as outras
disciplinas tiveram e o proprio... evolu¢do do mundo, eu acho que é
fundamental relacionar toda esta parte da historia, toda esta parte
da evolugdo, e ndo simplesmente colocar o nome, a formula de
Baskara, a formula de, por exemplo, de Pitagoras, sem um historico
geral de quem foi esta pessoa, o que ele fez e o tempo,
principalmente, hoje é muito pratico para os matematicos pegar tudo
prontinho, mas estas pessoas, estes grandes matemdticos, eles
dedicaram um tempo de vida muito longo deles em descobrir tais
conteudos, tais formulas e facilitar nossa vida hoje, entdo eu acho
que tem que existir sempre uma relag¢do, né.

Nas consideragdes do professor aparece a percep¢do da existéncia de relagdes entre as areas
do conhecimento, mesmo que ndo estejam suficientemente claras para ele. Uma formagao
mais centrada em principios aglutinadores do mundo do conhecimento poderia aproximar
uma formacao, como a do professor entrevistado, em torno do como se processam os modelos
de conhecimento e seus pressupostos.

E, finalmente, a fala da professora NR, que diz:

Tanto o cientifico quanto o matematico eu acho que tem as duas
relagcoes, porque ndo existe um sem o outro, né, tanto a Ciéncia, que
vai buscar o conhecimento, pesquisar, ela, e a Matemdtica, que tu vai
calcular, tu tem que buscar também, porque é uma Ciéncia, é uma
historia, os dois tém relacdo, ndo existe um sem o outro, ne.

Quanto as humanidades e as artes:

E das artes? Tem também, tem também a ... se ligam também, tanto o
cientifico quanto o das artes também vai ter ... os dois vdo se
encaixar também. (...) Este encaixe, como eu vou te explicar? Tanto
das artes, porque na arte, vocé vai buscar, é uma historia, né, e o
cientifico também, é uma Ciéncia que aconteceu, eles vdo ter uma
relagdo. (...) Sim, porque na Fisica, quando eu estudo la, se vou
voltar para o inicio da Fisica, quando que eu trabalho com os
alunos, volto todos os pensadores ld, né, eu tenho que entender os
pensadores para trabalhar a Fisica, quando eu entendo a Fisica e os
pensadores eu vou trabalhar com a Matemdatica, junto, quer dizer, é
todo um meio que se junta.
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A professora, apesar da sua fala ndo ser totalmente clara, tenta demonstrar que as areas do
conhecimento estdo proximas, apesar dela ndo ter firmeza em estabelecer quais relagdes sao
estas ou de como se d4 esta interdependéncia no processo de constituicdo do conhecimento.

Na maioria das falas dos entrevistados pode-se ter a percepg¢do que o seu processo de
formag¢dao provavelmente ndo tenha se voltado para discutir como se constituem os
conhecimentos e as relagdes que se estabelecem entre as diversas areas do conhecimento. Tal
observagao parte da propria reagdo dos professores quando da pergunta feita e da dificuldade
de entendé-la, apesar das tentativas do pesquisador em tornd-la o mais compreensivel
possivel. O relato de que tal questionamento pouco ou nunca tinha sido realizado no seu
processo de formacdo ou na sua rotina de trabalho corrobora com a demonstracao das
dificuldades de estabelecer vinculos minimos entre as areas do conhecimento. Percebe-se que,
neste sentido, h4 a necessidade de se pensar uma formacao capaz de suprir estas deficiéncias,
sob pena de que os conteudos trabalhados nas escolas estejam deslocados do conjunto de
compreensdo das coisas do mundo. A formacdo de professores necessita assim ser vista
enquanto fomentadora da percepcdo da diversidade de perspectivas de conhecimento e
também de como elas estdo interligadas, na busca por meios mais eficientes de compreender e
conviver com o mundo da natureza em todas as suas amplitudes.

Na quarta questdo apresentada aos professores, solicitou-se sua opinido acerca da
existéncia de diferengas entre Ciéncia e Religido. O que se desejava era verificar se os
professores, numa regido com forte apelo religioso, tinham clareza das diferengas entre estas
duas formas de conhecimento e de como lidavam com tais formas de conhecimento na sala de
aula.

Para maior clareza do teor desta questdo, partiu-se aqui do entendimento de

religiosidade na perspectiva que Eliade coloca quando diz que:

O homem religioso assume um modo de existéncia especifica no mundo e, apesar
do grande nimero de formas historico-religiosas, este modo especifico é sempre
reconhecivel. Seja qual for o contexto histérico em que se encontra, o homo
religiosus acredita sempre que existe uma realidade absoluta, o sagrado, que
transcende este mundo, mas que aqui se manifesta, santificando-o e tornando-o real.
Cré, além disso, que a vida tem uma origem sagrada ¢ que a existéncia humana
atualiza todas as suas potencialidades na medida em que ¢ religiosa, ou seja,
participa da realidade. (Eliade: 1992. p. 163.)

A religido ¢, assim, um componente constitutivo do agir humano e, por esta razao, esta

presente na acdo e na interpretacdo do homem no e do mundo. Porém, ao tratar de ensino de



187

ciéncias, até que ponto os professores conseguem compreender os dominios desta religido
quando discutem o campo da Ciéncia?
Quanto a Ciéncia, o entendimento adotado, neste momento, busca em Freire-Maia

uma defini¢ao “simplificada e tosca”, como diz o proprio autor ao definir Ciéncia como:

Um conjunto de descri¢des, interpretagdes, teorias, leis, modelos, etc., visando ao
conhecimento de uma parcela da realidade, em continua ampliacdo e renovagdo,
que resulta da aplicacdo de uma metodologia especial (metodologia cientifica).
(Freire-Maia: 2000. p. 24.)

Quanto as respostas dadas a solicitacao de diferenciacao entre Ciéncia e Religido, elas
foram agrupadas em trés categorias: dos que acham que sdo coisas diferentes, dos que nao
véem diferenca entre as duas coisas e dos que ndo tem clareza se ha diferenga entre elas.

Na primeira categoria, dos que acham que sdo coisas diferentes, obteve-se 3 respostas,
com depoimentos como da professora SM que diz: “Qual é a diferen¢a? Eu acho que a
Ciéncia ela vai... ela passa, ela tenta passar para vocé aquilo que o homem acredita e a
Religido para mim ndo, é aquilo que Deus pos para nos”. Quando foi questionada sobre a

verificabilidade das leis da Ciéncia e dos dogmas da Religido, a entrevistada respondeu que:

Eu acho que tentar me explicar, por exemplo, que o mundo surgiu de
uma explosdo assim, eu acho que é o homem que estd construindo
essa visdo, e a Religido ndo, a partir da Religido, se vocé pegar a
Biblia vocé vai... eu acredito que o homem foi feito por Deus, ja se é
a Ciéncia ela vai te falar outra coisa, a Historia vai falar outra coisa,
mas quem ¢é esta Historia, quem é esta Ciéncia? Néo é o homem? E o
homem. Mas eles vdo, vao a um ponto em que eles tentam explicar
para a gente, vao explicar e chega num ponto em que eles tambéem
ndo sabem explicar, chega a um ponto de interrogagdo e isso vocé ja
viu em muitas reportagens. (...) Eu acho assim que, que o homem ele
tenta provar que ele pode ser Deus, que ele pode, que ele pode ser,
que ele ndo tem a necessidade...(de Deus).

Na concepgao da professora a Ciéncia ¢ inferior e limitada e a Religido ¢ superior e sem
limites nas suas explicagdes. O divino ¢ inquestionavel e a Ciéncia ¢ uma tentativa do homem
em se igualar a infalibilidade divina. Uma ¢ a verdade divina, sem questionamentos, e outra ¢

a simples constru¢ao humana, recheada das falhas que o homem possui e o divino ndo possui.

A professora NR ¢ da opinido que
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Existe diferenca. (risos). (...) Se vocé realmente seguir a Ciéncia,
vocé vai ter que seguir a Ciéncia, vocé ndo vai acreditar na Religido.
Que a Ciéncia vai te provar certas coisas que de acordo com a
Religido ndo existe, e a Religido vai ter outra visdo. Desde o comego
do homem, se vocé ir pela Ciéncia tem um conhecimento, se vocé ir
pela Religido é outro, né, elas ndo vao se cruzar.

Quanto a questao da verificabilidade e do método adotado por elas, disse:

Se vocé realmente seguir a Biblia vocé vai ter uma visdo, né, se vocé
seguir o conhecimento cientifico, da parte da Ciéncia, ele vai querer
te provar como come¢ou o mundo com tal coisa, ja na Biblia vai ser
o contrdrio, entdo, na verdade, tem partes que vai dar certo, mas tem
coisas que ndo vai bater. (...) Os métodos? Sdo, sdo semelhantes,
porque cada um tenta provar que a sua... é uma forma verdadeira,
tanto na Ciéncia pesquisando quanto na Religido, né.

Perguntada se hd& momentos em que a Religido ¢ cientifica, a professora responde: “Sim,

como ela pode também ndo ser.”

Observa-se na fala da professora que, em sua opinido, Ciéncia ¢ Religido sdo modelos
distintos de conhecimento, mas as diferengas nao sao observadas em relacdo ao método, ja
que ambas, em sua opinido, tentam provar suas maximas, e ambas conseguem em alguns
casos, assim, por vezes, a Ciéncia depende de fa e outras vezes a Religido se torna cientifica.
Aderir a uma ou a outra é apenas uma questdo de escolha de modelo, sem que com isso o

conhecimento das coisas do mundo saia prejudicado.

Entre os professores entrevistados, 4 deles opinaram que Ciéncia e Religido sdo coisas

que ndo possuem diferencas. Diz a professora SC:

Eu acho que é a mesma coisa. (...) SO sdo vistas de forma assim, de
outra visdo, né, por outras visoes. Eu tive que aprender ter este
pensamento para mim para poder conciliar a minha Religido com a
disciplina. (...) tem algumas coisas que a Ciéncia coloca que eu
acredito, que ndo sejam bem assim dentro da propria Religido, mas
eu acho assim que, quando a gente coloca determinadas coisas a
Ciéncia, ela ndo foge da Religido ou a Religido foge da Ciéncia, o
que foge ¢ a maneira de ser colocada para as pessoas.
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Ao questionar sobre a aplicacdo de métodos de verificabilidade da Ciéncia na Religido diz
ela: “tem coisas que o método cientifico também ndo consegue estabelecer, pode até chegar a
algumas provas, mas no concreto, no real ndo”.

A resposta da professora, apesar de ter certas semelhangas com a anterior, que dizia
que hé diferengas entre a Ciéncia e a Religido, principalmente no tocante ao método que
ambas adotam, defende que, em ultima instancia, ndo ha diferencas, sdo apenas modelos
semelhantes ou 0 mesmo para os quais se usam interpretacdes distintas. A questdo dos
procedimentos adotados pela Ciéncia ou pela Religido ndo surge como determinante para a
definicao de semelhanga ou para a diferenciacao entre elas.

A professora NP também acha que ndo ha diferencas entre a Ciéncia e a Religido. Diz

ela:

Eu ndo vejo muita diferenca entre Ciéncia e Religido. Porque a
Religido eu vejo como uma fé, que te move, vocé tem que ter algo em
que se agarrar, e a Ciéncia é o conhecimento da fé. Eu vejo assim, eu
ndo vejo diferenca entre Religido e fé, alids, entre Religido e
Ciéncias.

Ao questionar sobre os procedimentos de verificabilidade adotados na Ciéncia em relagdo a
Religido diz ela, sobre os métodos utilizados por ambas: “Paralelos, semelhantes. Porque,
como que eu vou explicar a fé se ndo tiver uma Ciéncia para explicar a fé? Né, pelo menos eu
trabalho desta maneira.”

O elemento que merece destaque deste depoimento € o que coloca Ciéncia e Religido
com uma espécie de dependéncia e de complementacao. Existe a Ciéncia atrelada a Religido
que lhe da credibilidade e que comprova ser ela verdadeira, assim, as conclusdes que a
Ciéncia chega explicam aquilo que a Religido apresenta. Novamente ¢ observada a
dificuldade de diferenciar os métodos adotados pelas duas areas do conhecimento, o que ¢ um

dos motivadores desta ndo diferenciacao.

No grupo dos entrevistados que nao tem clareza sobre a existéncia de diferencas ou
semelhancas entre a Ciéncia e a Religido, encontram-se 7 professores. Através de suas falas ¢
possivel, por vezes, interpretar se a concep¢do ¢ de que sdo coisas diferentes ou niao, mas
como os entrevistados declaram ndo terem esta clareza, preferiu-se encaixar suas respostas em

tal categoria. Nestes, depoimentos como da professora GP, que disse:
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Diferenca assim eu ndo sei se saberia te apontar, mas eu acho assim
que uma, a Religido vai muito para colocar a informagdo e esta
informag¢do ndo precisa nem ser questionada, tem que ser aceita
porque sendo, né, vocé pode ser castigado e tal. Ja a Ciéncia ndo, a
Ciéncia é diferente, a Ciéncia estd ai tentando descobrir, tentando
pesquisar, tentando provar, né, como é que as coisas funcionam de
verdade, como é que foi, né, e qual a ... como que pode ser o futuro e
tudo. Entdo neste sentido assim eu vejo que a Ciéncia é bem diferente
da Religido. Embora que a Ciéncia utilizada por algumas pessoas ai
visa so o lucro, sem ética nenhum, e tal, isto vem a bater de frente
com a igreja, né, nesta historia eu acho melhor me posicionar a favor
do que a igreja coloca, porque sendo o que pode acontecer com a
humanidade?

Ao questionar sobre os procedimentos de verificabilidade adotados na Ciéncia em relagdo a

Religido diz ela:

E complicado ai, né, porque é uma briga. Eu acho assim que a
Ciéncia e a Religido se colocaram numa briga que ninguém vai “dar
o brago a torcer” para o outro. Mas eu acho que a Ciéncia pura e
simples ndo explica a perfeicdo do universo e como as coisas
funcionam de forma tdo..., até isso eu sempre comento com oS
alunos, as coisas funcionam, de forma tdo certinha, da tudo tdo
certinho que so obra do acaso ndo pode ser, né, o inicio do universo
do jeito que é, eu acho que ndo, ndo pode ser, agora também ndo é
do jeito que a igreja coloca, née.

E, tentando exemplificar, disse:

Eu acho que, se de maneira geral, nos todos, nos e também alunos,
né, tivesse mais conhecimento, uma cultura melhor, ali, eu acho que
poderia ser até, sem, assim, ter fé e acreditar, como vocé estda
colocando, né, eu acho que se poderia entender, entdo o big bang....
A gente compreender melhor todo o mundo, né, comega por nos
mesmos, professores que existe..., né, é, compreender melhor estas
evidéncias, saber mais sobre o assunto, de repente até poderia
entender sem precisar..., so acreditar no que estdo falando la.
Porque os alunos, volta e meia, falam: “ mas como que sabe
professora, isto aconteceu a tanto tempo, ninguém estava ld para ver
e como que pode, né”. Entdo se houvesse um conhecimento maior
sobre o assunto, eu acho que poderia ser ultrapassada a questdo da
fé e acreditar nas evidéncias mesmo. Os fosseis..., porque, 0, teve um
ano, faz uns quatro anos, veio uma exposi¢do de fosseis aqui na
nossa escola,itinerante, ndo sei se tu ficou sabendo daquele projeto?
Passou nas escolas, assim, itinerante. Ah dai a gente falou dos
fosseis e tal, ah dai os meus alunos, né, todos os que foram la, eles
ndo... ndo acreditavam que aquilo era um peixe, que aquilo era um
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bicho que existiu que estava la, que aquilo ali é um fossil, eles ndo
acreditaram, estavam olhando ali: “ah, professora, isso ali foram
eles que puseram, ndo ¢”. Eu acho assim que isso um pouco ¢ falta
de mais leitura, de mais conhecimento.

No depoimento da professora, ao mesmo tempo em que € possivel apontar para certa
percepgdo das diferencas entre a Ciéncia e a Religido, esta ndo ¢ clara para a professora. Na
sua exemplificagdo ¢ possivel perceber que a propria professora, na forma como coloca o
exemplo e o seu contexto, tem duvidas sobre as evidéncias trazidas pela Ciéncia, no caso em
questdo, dos fosseis.

Separamos também o depoimento da professora RL que, mesmo que inicialmente
demonstre clareza sobre as diferencas em questdo, no decorrer da fala apresenta indicios mais

consistentes de dificuldades de definigdo. Disse ela:

A Ciéncia a gente procura explicar e na Religido a gente ndo se
preocupa com esta explicagdo, né, é um dogma, dogmas e ‘“ndo
pense nisto (risos), ndo queira saber o porqué, né, acredite apenas”,
e a Ciéncia ndo, a Ciéncia é questionado, é tentado provar, é,
buscado, né, entdo tem esta diferenca sim, eu acredito que tenha
diferenca.

Ao questionar sobre os procedimentos de verificabilidade adotados na Ciéncia em relagdo a

Religido diz ela:

Eu acredito que é como Religido, ai (risos) ¢ como Religido, tem
que... porque até mesmo tem que ter um pouco de vocé acreditar
naquela teoria, como a teoria de evolu¢do de Darwin, etc, ai neste
aspecto, é como uma Religido mesmo. (...) Diferentes, mas que tem o
mesmo principio, né, que tem que acreditar naquilo, née.

Como se observa, uma primeira clareza conceitual esbarra nas evidéncias da
verificabilidade, causando dificuldades para diferenciar os dois procedimentos. Fé e

evidéncias cientificas acabam se misturando, assim como os conceitos de Ciéncia e Religido.

Como terceiro depoimento tem-se o professor JT que disse:

Olha, eu acho que Ciéncia e Religido (tempo) ... se existir diferenca é
pouca, porque, se for analisar assim a nivel geral, né, de evolugado,
de cristianismo, né, cada pais, cada povo tem uma doutrina, né, e
também, né, durante a evolugdo, se a gente for falar em cristianismo
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ou hoje mesmo, na, na, no que vem ocorrendo la no oriente médio, eu
acho assim que a propria Ciéncia no geral, todas as disciplinas, tem
como ficar detido em cima do, da luta deles la, dos conflitos
religiosos deles, entdo eu acho que basicamente as ciéncias no geral
e a Religiao também andam, sdo mutuas, né.

Ao retornar a discussdo tentando motivar o professor a esclarecer sua concepgao, diz ele: “Eu
acho que ndo. “ E diz também que seus métodos sdo “similares”.

Assim, na fala do professor também ¢ percebida a dificuldade de estabelecer
diferencas entre a Ciéncia e a Religido. A propria questio do método ¢ vista como de
similaridades.

No geral das falas dos 14 entrevistados aparecem contradicdes e duvidas,
demonstrando certa dificuldade de compreensdao sobre algumas questdes que envolvem
Ciéncia e Religido. O fato de ndo ter clareza conceitual entre a diferenca que se estabelece
entre Ciéncia e Religido, ja aponta para as dificuldades de ensinar quando da atuac¢do em sala
de aula. As dificuldades tendem a se apresentar nos momentos em que o professor necessita
contextualizar os contetidos € ou nos momentos em que € necessario discutir este conteudo na
sua relacdo com aspectos de ordem pratica. Mesmo que o professor consiga ministrar o
conteudo de sua(s) disciplina(s), enquanto ele por ele mesmo, dificilmente conseguird,
partindo-se dos depoimentos acima, mesmo se levarmos em conta a situagdo de uma
entrevista, deixar claro para seus alunos situagcdes-problema que requeiram uma compreensao
minima do conhecimento em seu conjunto, principalmente em questdes que envolvam
Ciéncia e Religido, levando-se em conta que, como ja dito, a regido pesquisada (que ndo se

difere de muitas outras espalhadas pelo Brasil) tem um forte apelo religioso.

Uma formagdo que trabalhe tais questdes conceituais e que discuta o mundo do
conhecimento se torna, neste aspecto, fundamental para um ensino de qualidade e que
minimize estas dificuldades de compreensdo em sua formulacdo mais bésica, de menor

complexidade e da cotidianidade no ensino de ciéncias.

Para a ultima questao da entrevista foi elaborada uma lista de areas de conhecimento e
foi solicitado para que cada entrevistado dissesse, para cada uma destas, se a considerava
como Ciéncia ou ndo. Foram listadas 9 tematicas: astronomia, astrologia, criacionismo,
evolucionismo, medicina tradicional, medicina caseira, espiritismo, protestantismo e
catolicismo. Em algumas entrevistas os professores demonstraram duvidas sobre o que
algumas 4reas abordavam, nestas situagdes o entrevistador procurou esclarecer seu

significado, por vezes através de exemplos simplistas, no sentido de facilitar a compreensao,
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para que a resposta refletisse o pensamento real do pesquisado sobre cada tema. As respostas
obtidas representam assim, na medida do possivel, compreensdes razoavelmente claras de

cada tema, afastando interpretagdes equivocadas geradas pelo desconhecimento dos termos.

As respostas dadas pelos professores foram agrupadas em duas categorias: E Ciéncia e
ndo ¢ Ciéncia. Procurou-se também manter, como nos casos anteriores, algumas opinides
transcritas, sobre cada caso, para deixar claro e melhor contextualizar a opinido dos
professores, tentando verificar como sdo compreendidos os temas e a sua aplicabilidade

quando em sala de aula.

As opinides dos professores correspondem a distribuicdo expressa na tabela abaixo e

serdo comentadas a seguir.
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Quando questionados se julgavam a astronomia uma Ciéncia ou ndo, obteve-se a
resposta unanime de todos os 14 professores de que ¢ Ciéncia. Entre eles destaca-se a
professora NP que disse: “E uma Ciéncia, pelo menos no meu conceito é uma Ciéncia.”
Destaca-se também a professora SM que diz: “Eu acho que... bom, seria, o que eu posso te
dizer, se vocé pensar para o lado da Religido, a astronomia estaria relacionada com os
astros que Deus formou, mas no fundo ela é uma Ciéncia, assim, ela é” e o professor IC que
disse: “Ela é uma Ciéncia, mas ndo... como ¢ que eu vou melhor me expressar para vocé, é
deixado o lado humano de lado, deixa muito o lado humano de lado”. Nas falas percebe-se
certa davida em torno da opinido expressada, porém, os entrevistados acabaram por optar em
considerar a astronomia como Ciéncia. Percebe-se também certa restricdo a forma de
desenvolvimento desta area do conhecimento denominando-a meramente técnica, sem o

envolvimento humano, o que pode, talvez, reduzir, no entendimento dos entrevistados, o seu

status de Ciéncia.
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Observa-se assim, de forma geral, enquanto opinido final, que ha certa clareza quanto
a considerar a astronomia como Ciéncia, mesmo que os motivadores desta opinido nao sejam
de todo calcados em pressupostos que caracterizam a Ciéncia.

Quanto a astrologia como Ciéncia, 5 professores julgaram-na Ciéncia, entre eles a
professora NP que disse: “Porque as duas (a astronomia e a astrologia) sdo ligadas

’

praticamente, né, entdo ndo pode deixar, uma ser Ciéncia e a outra ndo.” Neste caso a
professora estabelece uma possivel ligagdo entre a astronomia e a astrologia, pois que, na sua
opinido, trabalham com objetos ligeiramente proximos, mesmo que ndo na sua totalidade, e
isto justifica sua posi¢do de considerar a astrologia como Ciéncia. No caso da professora SB,
ela simplesmente disse, a partir de critérios pessoais nao especificados: “Para mim é Ciéncia
também.” E o professor GA que considera: “Eu, na minha opinido, eu considero como uma
Ciéncia, apesar de ter..., né, de repente, é a Ciéncia Divina, né, a Ciéncia de Deus, mas é
alguma Ciéncia.” Na fala do professor transparece uma vinculagdo entre Ciéncia e Religido,
caracterizando a Religido como uma forma de Ciéncia, denominando-a de “Ciéncia Divina”.
Ele repete também a expressdo “uma Ciéncia” e ndo simplesmente “Ciéncia”, deixando
transparecer que em sua interpretacdo existem muitas “Ciéncias”, diferentemente da Ciéncia.
Obteve-se também a resposta de 9 professores que ndo consideram a astrologia como
Ciéncia. Nestas, a opinido da professora JC que justificou: “Bom, eu ndo sou muito ligada a
horoscopo, é horoscopo, né? Sei la, como que vocé vai acreditar, por exemplo, eu nasci no
signo de peixes, né, vocé vai ler sobre peixes e td, vai acontecer aquilo, e os outros todos que
sdo de peixes, al, todos vai acontecer a mesma coisa?” Ha também a fala da professora SM
que diz: “Eu acho que é muito mito, é muita... eu ndo acredito nisso, porque eu ndao acredito
nessa coisa, ndo consigo entender... acreditar que um astro fa¢a alguma coisa em mim, ndo
acredito.” Ambos justificam sua resposta negativa utilizando-se de argumentos baseados na
descrenca pessoal nos principais preceitos da area e ndo em informagdes ou critérios que a
aproximam ou a afastam de um cunho cientifico. Outros, como a professora GP, justificam da
seguinte forma: “Pois é, eu ndo sei te dizer, porque algumas coisas que eles colocam da
astrologia la, questdo de mapa astral aquelas historias la, as vezes a gente fica meio tentado
a acreditar, né, mas eu acho que ndo. Nado, se eu tivesse que escolher eu ndo caracterizaria
como Ciéncia.” E a professora RL que disse: “Ah, entra ai muita especula¢do, um
conhecimento ndo cientifico. Eu vejo deste modo, é uma coisa meio que leiga, que..., eu acho
que ndo ¢, apesar que toda forma de conhecimento e tal (risos) é uma Ciéncia, mas... Devido
a eu ndo acreditar (risos), seria mais isto.” Para estes professores ha alguns elementos que

levam a opg¢ao pela caracterizacao da cientificidade da astrologia, mas que ainda sobrevive



195

como nao-Ciéncia, novamente mais pela descrenga nos seus resultados do que por outros
critérios.

Temos, para a astrologia, uma mescla de opinides que justificam a opg¢do por nao
considera-la como Ciéncia, demonstrando que ela esta imbricada de crendices populares e de
poucas posicdes embasadas em critérios consistentes que poderiam classifica-la como
cientifica ou ndo. Ha, ao que tudo indica, muito mais um receio implicito de afirmar que
acreditam, por exemplo, no hordscopo, do que em considerar efetivamente a astrologia como
nao-Ciéncia.

Quando solicitado o posicionamento quanto ao criacionismo como conhecimento
cientifico ou nao, as opinides foram divididas, sendo que 7 professores o consideram como
Ciéncia, dentre eles a professora SB, que disse: “Da maneira que eu entendo, para mim
também seria Ciéncia”. Outra opinido ¢ a da professora MK, que disse: “Ah, eu acho que
hoje, é, tem um cunho cientifico, né?” Afirmacdes que, mesmo sem elementos de
cientificidade, reconhecem-no como Ciéncia. H4 também professores, como a professora SC,
que disse: “Tem estudiosos a respeito né, os positivos, os negativos. (...) mas dai a gente vai
recair ld assim (...) que o primeiro homem é Addo e Eva e deles sairam todos os filhos, e isto
eu ndo acredito.” Quando perguntado a professora se, excluindo a parte que trata de Addo e
Eva e analisando apenas sobre a oOtica da divindade, ela assumiria que posicdo, ela disse:
“Sim, isto eu acho que sim (¢ Ciéncia).” Para a professora, apenas certas partes, aquelas em
que ela ndo acredita, dentro do criacionismo, ndo podem ser caracterizadas como Ciéncia, o
restante pode ser considerado como tal.

Quanto a ndo considerar o criacionismo como Ciéncia, obteve-se 7 opinides. Opinides

como do professor JA que justifica da seguinte forma:

Porque o criacionismo, no caso la da Biblia, tudo foi criado pronto,
né, acabado, por exemplo, eu vou fazer este radio assim, acabou, e o
evolucionismo ndo, ele comegcou a evoluir, o homem era de uma
maneira, no caso, ndo so o homem, né, os animais eram de uma
determinada..., e foram se adaptando, foram evoluindo de acordo
com as condi¢oes climaticas, do ar e tudo, entdo houve uma
evolugdo, enquanto que no criacionismo ndo, houve uma criagdo,
assim....

Temos também a fala da professora NP que diz “E simplesmente uma idéia, entdo nao
¢ Ciéncia, é uma idéia de criagdo”. Para ambos a teoria criacionista possui falta de

sustentacdo e de fundamentagdo para poder ser considerado como Ciéncia, fundamentagao
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esta ndo necessariamente atrelada a elementos cientificos. Outros professores expressaram sua
opinido de forma diferente, como a professora GP que diz o seguinte: “Mais pela forma como
¢ colocado, né, mais para doutrinar o povo, para fazer o povo acreditar e andar do jeito que

a igreja... mais pela forma.” E o professor GA, que justifica dizendo:

Eu acho que ndo, né. (...) Apesar dela lidar com transformagoes, né,
de repente, sei ld, de repente a minha falta de experiéncia de vida, de
repente pode ndo me estar dando, me proporcionando, uma idéia
fixa, certa, do que é realmente. Sobre o criacionismo, de repente isso
ainda... acho que a experiéncia falta ai neste ponto para poder dizer
se é ou ndo é, né.

Para a primeira professora, a forma como o criacionismo ¢ apresentado a populacao,
sem demonstrar as provas de suas teorias, ¢ o motivador para descaracteriza-lo como Ciéncia.
Para o outro professor a experiéncia pessoal de vida do entrevistado € o atributo que o faz ter
davidas, entretanto opta por ndo considerar o criacionismo como Ciéncia.

Os posicionamentos neste item acabam por refletir de alguma forma as questdes
religiosas que participam da cultura regional. As opinides acabam assim sendo transpassadas
por aspectos de fé e de formacdo académica, realidade esta que, a partir das falas dos
professores, tende a também estar presente na sala de aula em momentos que estes temas
estdo em pauta.

Quando o evolucionismo foi citado, teve-se um consenso a respeito de ser considerado
como Ciéncia, visto que os 14 entrevistados assim o consideraram. Ocorreram opinides como
a da professora NP que disse: “O evolucionismo é um ramo da Ciéncia que estuda a
evolugdo, ai sim é uma Ciéncia, porque ele tem fatos concretos da evolugdo, é uma Ciéncia

sim.” Assim como do professor IC que justifica dizendo:

O evolucionismo é uma Ciéncia, sabe por qué? Eu vou te dar uma
idéia ja, rapido. Criaram-se as células-tronco, ai vem a igreja e ndo
deixa, a astrologia mente ... (...) O criacionismo tem medo, como é
que o... a Religido é contra o aborto, claro, quando ndo doi no deles,
é contra o aborto, a astrologia ela, eu vou ser um pouco “xucro”
contigo , tu vai dizer, “ah, IC, tu estd mentindo”, mas ndo é, é muita
teoria e pouca prdtica, e o evolucionismo caminha a passos largos e
¢ por ai que nos temos que seguir.

Para os professores, neste momento dos didlogos, evolugdo e Ciéncia sdo consideradas

como sindnimos. H4 também a professora SB que argumentou que: “Vocé tirando certas...
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vocé entendendo da maneira que ele pensava, né, tem certas coisas que a gente, dd para a
gente tirar dali como certo também, como Ciéncia também.” Para ela aquilo que ela acredita
passa a ser associado a um critério de cientificidade.

De forma geral o evolucionismo ¢ visto como Ciéncia, porém, como em outros casos,
ndo aparecem nas falas dos entrevistados critérios associados a Ciéncia para assim classifica-
lo, o mero termo, que induz a entender evolucionismo como evolucao, no sentido usual em
que ¢ empregado, ja o faz ser associado a Ciéncia.

A proxima solicitagdo foi para a medicina tradicional (oficial) e se esta era entendida
como Ciéncia. Aqui também houve consenso sobre o tema, pois os 14 professores
consideraram-na como tal. Tivemos opinides como do professor GA que disse: “Esta eu
também considero uma Ciéncia.” E da professora RL que foi taxativa: “Ciéncia pura
(risos)”. Apesar de concordarem quanto a ser uma Ciéncia, ha duas posi¢des subjacentes a
suas falas: o primeiro usa sua crenga como determinante e para a segunda a opinido ¢ reflexo
do segundo curso de graduagdo realizado na area da satde. Houve outras falas como a
professora NP que argumentou: “Ndo deixa de ser uma Ciéncia, mas uma Ciéncia meio
duvidosa”. E o professor IC que disse: “E uma Ciéncia mas é fraca. Eu vou pegar para vocé
uma rapida aqui, antigamente tinha o clinico geral, hoje em dia a medicina se espalhou em
50 ramos diferentes, entdo por isso que eu falo que ela é fraca, ndo é um...” Para estes
professores hd, ao que tudo indica, uma descrenga na medicina atual, por conseqiiéncia
pairam duvidas sobre sua validade como Ciéncia.

A defini¢do da medicina tradicional como Ciéncia passa assim por critérios que vao do
pessoal ao cientifico, passando por um sem numero de elementos, porém a informacao
transmitida, apesar de ndo necessariamente pautada na consciéncia dos critérios adotados, ¢
da visualizacdo dela como Ciéncia.

Para a medicina caseira, outro tema questionado, obteve-se um quadro um tanto
curioso, pois, assim como anteriormente, para a medicina tradicional, todos os 14 professores
considerando-a como Ciéncia. Entre eles, opinides como da professora RL que disse: “Pois é,
também ¢, mas a gente tem dificuldade de fazer esta rela¢do, mas é. Tanto que a medicina
tradicional sempre vai ver o principio empirico, caseiro, para comegar uma pesquisa, sempre
tem fundamento, né.” E do professor IC que com um argumento longo, que foi transcrito em

sua totalidade, dado seu contetido interessante, afirma se tratar de uma Ciéncia. Diz ele:

Para mim ¢ uma Ciéncia. (...) Eu vou dizer uma coisa para ti. Eu
tinha uma sobrinha, a um ano atras, tinha, perdi esta sobrinha a um
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ano atrds, e nos temos uma planta chamada “veloz”, ndo sei se vocé
ja viu, até tem um pezinho dela aqui, e essa planta, da muito no norte
do pais, como eu, numa certa época da minha vida, me criei no meio
de indio, dos indios aqui do Alto Piquiri, os indios se curavam com
esta planta, e um pai de um amigo da minha esposa, que é delegado
em Sapucaia, entre Sdo Leopoldo e Esteio, ali, ele é delegado, e o pai
dele estava com cancer na prostata e tava assim, ndo tinha mais,
como diz assim, os médicos ja tinham desenganado ele, e nos
comegamos a conversar, diz ele “IC, tu que viveu tanto tempo no
meio de indio, de “bugre”, ndo... sei la né, vamos apelar para tudo,
ja tentamos por tudo que é canto e ndo adiantou”, e a minha mae de
criagdo era uma ‘“‘bugra” (...) e ela disse “ndo IC, aqui tem uma
erva, que se chama ‘“veloz”, esta erva tu pinga uma gotinha num
miolo de pdo e a pessoa come, no outro dia aumenta para duas, no
terceiro dia aumenta para trés, no quarto dia vai para dois e para
um, fazendo assim um més, ndo tem cdncer que ndo cure’ e nos
curamos o pai deste meu colega, um senhor de quase 65 anos, os
médicos estdo apavorados, pediu o que usou e ele ndo fala, ndo fala.
E quantos remédios nos temos ai, que hoje a medicina ela é muito
descrente da medicina caseira, porque antigamente, quantas e
quantas vezes tu tinha um problema, “ah, vai la faz um cha e toma”,
ndo tinha comprimido, ndo tinha produto quimico, ndo tinha nada. E
que nem esta aftosa que bate agora no gado, sabe com que a gente
combatia aftosa na época? Com Creolina, dissolvia um pouco na
dgua e passava um pouco no lombo do animal por cima, eu mesmo
tomava uma gotinha no leite ou no pdo em casa, se criamos na
“roca”, nunca ninguém teve problema de cdncer, nunca ninguém
pegava resfriado, e a medicina ja impoe a formula quimica, ndo que
a formula quimica também ndo traga bem, tras, trds, so que a
medicina caseira ela ja vem remota.

Em ambas as falas esta presente o apelo pelos resultados da medicina caseira, ja
verificados por eles, em casos especificos e, desta forma, a sua caracterizacdo como Ciéncia.

Outros professores se utilizaram de argumentos distintos, falas como do professor GA
que disse: “Esta do chazinho, né, essa eu também considero como uma Ciéncia, apesar de
levar bastante em considera¢do a fé do povo nesta questdo, né.” E da professora NR que
opinou o seguinte: “E uma Ciéncia porque tu vai estudar a natureza. (,,,) Em partes, né, se
vocé se aprofundar, depende da planta que estudar vai ser uma Ciéncia, mas se for so uma
simpatia, uma reza, uma coisa, pode ndo ser.” Para estes, questdes ligadas a crendices
populares, entre outros, sdo limitadores para que a medicina caseira seja considerada Ciéncia
em sua totalidade.

De forma geral, para os entrevistados, a medicina caseira esta tdo ligada a sua rotina
de vida que, indiferente das justificagdes colocadas pela metodologia cientifica, ela é vista

como uma Ciéncia.
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Quando os temas entram no ambito da religiosidade, como o espiritismo, primeira das
trés religides listadas, a disparidade de opinides se acentua.
Para a questdo do espiritismo obteve-se a resposta de que 5 professores o consideram

como Ciéncia. O professor JT ¢ da opinido que:

Eu acho que também é uma Ciéncia. Eles cultuam, né, seus, tem sua
devogdo la, né, e tem o seu conhecimento e acredito que, na medida
que eles também adquirem algum conhecimento sobre determinado
assunto, eles estdo construindo um conhecimento e em fungdo disso
acho que seria Ciéncia também.

Para ele o fato de resultar em determinado tipo de conhecimento j& caracteriza o
espiritismo como Ciéncia.

Outros professores, entre eles a professora SB, opinaram que: ... se vocé for olhar do
outro lado, também, de certa forma, ele tenta explicar, ele tenta mostrar alguma coisa, ele vai
trazer um conhecimento também, né, nem que seja para vocé tirar um conhecimento
favoravel ou um conhecimento..., né.” E a professora GP que disse: “Eu ndo saberia
classificar ainda ndo, eu precisaria mais leitura sobre isto, mas eu acho que sim, eu
colocaria como Ciéncia entdo.” Para estes, apesar das duvidas, o espiritismo também tende a
ser visto como Ciéncia.

Diferentemente dos anteriores, 9 professores nao consideram o espiritismo como
Ciéncia. Entre eles a professora JC que disse: “O espiritismo, ele acredita que as pessoas
depois reencarnam. Mas como provar isto? Por que, reencarna mesmo?”” E a professora NP
que afirma: “Eu vejo como segmento de fé, alguma coisa, mas ndo como, como Ciéncia.”
Para eles a falta de provas ou o fato de ser uma religido ja4 o descaracterizam como Ciéncia.
Outros professores, como o professor JA, dizem: “Disso eu ndo sei muito, mas eu acho que
isso ndo ¢ uma Ciéncia.” E a professora RL que também oscila, diz ela: “Ndo acredito no
espiritismo, so que... (...) é o que é passado para nos, né, mas... ndo. (risos).”” Para ambos,
entre outras coisas, certo desconhecimento sobre o tema ¢ apontado para a divida na opinido,
mas acabam por optar de que o espiritismo ndo ¢ Ciéncia.

Ao que tudo indica hd, entre os entrevistados, quando se trata do espiritismo, a
influéncia da sua religiosidade para a tomada de posi¢do frente ao mesmo, que, em uma
regido de amplo apelo Catolico Apostolico Romano, ndo tem grande aceitagdo ou
popularidade. Como em momentos anteriores, o critério cientifico ndo ¢ o elemento

preponderante para um posicionamento nesta questao.



200

Situagdo semelhante a anterior ocorreu quando o protestantismo foi citado e solicitado
posicionamento sobre ele ser ou nao Ciéncia. As opinides se dividiram: 8 professores
julgaram-no como Ciéncia. Dentre estes o professor JT, que disse: “O protestantismo. Eu
acho que também é, porque todas as, todas as doutrinas, né, eu acho que da para
caracterizar como uma Ciéncia, um conhecimento. Todas as religioes, né.” Assim como 0
professor IC que justificou: “Eu tava vendo semana passada, eu assisti os dois filmes do
Martinho Lutero e é hoje, para mim a crenga que mais estd se destacando e evoluindo.” Ha,
nas suas falas, uma nova confirmacdo de proximidade entre Ciéncia, evolucdo e
conhecimento, critério que ¢é adotado para caracterizagdo do protestantismo como Ciéncia.

Outros professores, como a professora GP, justificam da seguinte forma:

Eu colocaria como Ciéncia sim, so também o que a gente estd vendo
ai dessas igrejas todas que andam sendo formadas e enriquecendo
pessoas a custa da fé mesmo, né, eles pegam, ndo sei como
conseguem pegar estas pessoas e tirar dinheiro delas, as vezes, as
vezes elas ndo tem dinheiro para comer em casa mas o da igreja é
sagrado, né, tipo assim, é melhor dar la para a igreja, para o pastor,
do que dar comida para o filho, né, comprar fruta ou coisa para o
filho comer. Entdo isso eu acho terrivel, né, mas na questdo do
protestantismo que vocé falou la do inicio e tal, é um tipo de Ciéncia
sim.

Posicionamento instavel tem também a professora RL que disse: “E... como eu vou te dizer,
no primeiro... numa primeira pergunta, assim no ato, eu falaria ndo, agora, numa andlise
mais profunda, eu ja comego a pensar diferente, né.” Nestes casos, critérios circunstanciais
acabam sendo colocados para justificar posi¢des ndo fundamentadas.

Contrabalangando o grupo, 6 professores ndo consideraram o protestantismo como
Ciéncia. Neste grupo opinides como da professora NP que disse: “Eu vejo como segmento de
fé, alguma coisa, mas ndo como, como Ciéncia.” E da professora SM que se utiliza se
argumentacao semelhante: “Seria uma religido, e eu acho que com Ciéncia ndo teria nada a
ver.” Nestas duas falas, a principio, a distin¢do entre Ciéncia e Religido ¢ a base das opinides.
Quanto ao professor GA, ele afirmou: “Eu acho que também ndo pode ser Ciéncia. (...) Ndo
conheco o suficiente.” Neste caso o pouco conhecimento sobre o assunto causa-lhe certa
duvida sobre ser ou ndo ser Ciéncia.

O que se verifica no grupo de respostas sobre o protestantismo se assemelha ao que foi

visto com o espiritismo, ou seja, influéncia religiosa de um lado e desconhecimento das bases
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cientificas de outro, demonstrando falhas no processo de formagao que, ao que tudo indica,
refletem-se também na sala de aula no exercicio de sua profissdao como docente.

Finalizando o bloco de questdes sobre a caracterizagao de temas como Ciéncia ou nao,
o catolicismo foi citado. Este foi considerado, por 8 entrevistados, como Ciéncia. Entre os
entrevistados, opinides como da professora MS que justificou da seguinte forma: “Que nem
eu falava para vocé, quando eu trabalhava Ciéncias, eu sempre procurava unir as duas, né,
entdo é... é uma Ciéncia né, porque se vocé junta, né?.” Ou o professor JT que disse: “Eu
acho que sim, porque, embora assim as religioes queiram ou ndo... quanto maior a devog¢do,
maior o conhecimento biblico, maior o conhecimento historico no decorrer da evolugdo, né,
desta religido, entdo eu acho que da para classificar como Ciéncia.” Opinides nao
necessariamente idénticas porém que culminam classificando o catolicismo como Ciéncia.

Ha, também, outros professores que julgam o catolicismo como Ciéncia, entre eles a

professora GP, que diz:

Tirando as coisas que eu ndo gosto ali, que dai eu acho que eles
usam, poderia ser também uma Ciéncia e tal, mas eu acho que usam,
usaram de..., e a igreja ainda continua usando, ndo sei se para
controle, mas hoje em dia a gente ja vé que os padres ndo pensam
mais deste jeito, mas continuam usando o mesmo discurso, né, nao
sei se serve mais para o controle da populagado.

E a professora MK, que também argumentou: “(risos) Também tem um pouco de Ciéncia
(visos) (..) E, também é cientifico, em algo ai.” Apesar das restricdes, para ambas, o
catolicismo tem, para estes, status de Ciéncia.

Diferentemente de seus colegas, 6 professores ndo consideram o catolicismo como
Ciéncia. Entre eles a professora JC que disse: “(tempo) Porque o material que eles tem mesmo
¢ a Biblia, e na Biblia quem vai te afirmar que aquilo ¢ verdade?” E a professora SC que
afirmou: “Ndo, eu acho que ndo, eu acho que é uma coisa que... é uma religido, e eu acho
que Religido entdo, comparando com minhas idéias, ndo bateria com Ciéncia. Com a minha
idéia de Religido na seria Ciéncias.” Argumentos restritos a critérios pessoais mas que
novamente apontam para uma separagdo entre Ciéncia e Religido sdo aqui utilizados para

justificar os posicionamentos. H4 também falas como do professor IC que justificou:

Nao, por causa da mentira. Falseia muito, e bastante, infelizmente.
Que no catolicismo ndo devemos adorar santo, eu tenho a minha
santinha e ndo abro mdo. O protestantismo, td crescendo por qué?
Eles acreditam num pai universal assim como eu acredito também,
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ndo sou contra nem uma religido, inclusive participo de igreja
Batista, da crente, da Sétimo Dia, da Ordem e Congregagdo pelo
Brasil, da Graga, da Quadrangular, so aqui dentro de Santa Tereza
tem mais de doze, uma diferente da outra, como eu tenho alunos em
todas, eu vou em todas, ndo choro, ndo grito, mas vou ld e respeito,
entende.

Para ele, entre outras coisas, possiveis mentiras no meio religioso sdo elementos que ajudam a

descaracterizar o catolicismo como uma possivel Ciéncia.

Os numeros apresentados, principalmente quando foram citadas as trés Religides, ndo
variaram muito entre si. Nas concepgdes dos entrevistados transparecem as dificuldade em
identificar elementos que caracterizam ou ndo um determinado conhecimento como cientifico.
Demonstram-se assim as deficiéncias de formacao inicial para estes professores que, ao se
confrontarem com discussdes sobre estes temas, em muitas de suas atividades como
professores, tendem a estar despreparados para lidar com a sua complexidade. H4, assim, a
necessidade de que se revejam certas estruturas que constituem o processo formativo destes
professores para encontrar formas de prover subsidios para que esta formacao contemple estas
reflexdes.

O conjunto das respostas desta questdo, que solicitava a caracterizacdo como Ciéncia
ou ndo de determinados temas, corrobora para a percep¢ao de que ha problemas de formagao
na grande maioria dos professores que atuam na regido pesquisada como docentes de
Quimica, Fisica e Biologia, e que também atuam em outras disciplinas quando buscam fechar
sua carga horaria. Neste sentido, ¢ preciso que seja revisto os curriculos e os contetidos dos
cursos de formacao de professores destas dreas, sob pena de que as novas geracdes nao
consigam visualizar, de forma clara, as diversas areas do conhecimento em suas implica¢des
no conjunto das coisas da vida de cada um.

Para término da entrevista com os professores, dados os posicionamentos destes
relativos ao conjunto das areas anteriormente descritas, solicitou-se que tentassem definir o
que entendiam, de forma livre, por Ciéncia. Optou-se aqui por transcrever novamente algumas
das falas, 7 foram as opinides selecionadas, para se ter uma visdo mais consistente do
posicionamento destes professores sobre o tema.

Professora SB:

Ciéncia eu entendo como conhecimento. (...) Conhecimento, né,
vamos dizer, de um determinado assunto, e o que me leva a entender
aquele... o que me leva a conhecer aquele assunto, para mim vai ser
beneficio, vamos dizer assim, nem que seja para me dizer... reafirmar
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aquilo que ja se sabe, que jd é da Ciéncia, do conhecimento da
Ciéncia, ou que seja para mim negar “ndo, isto ndo é verdade, isto
ndo é real”.

“(...) a Ciéncia esta ai tentando descobrir, tentando pesquisar,

tentando provar, né, como é que as coisas funcionam de verdade, como é que foi, né, e qual

a... como que pode ser o futuro e tudo.”

dele.”

Professora NP:

Professora MK:

Professor JT:

Professora SM:

Ciéncia para mim é vocé esta sempre em, como € que eu vou te...,
discutindo, criticando, trabalhando, evoluindo em cima de
conhecimentos e melhorando tudo o que ha em sua volta. Para mim
isto é Ciéncia tudo o que leva a melhorar, a discutir, a procurar
respostas para mim é Ciéncia.

A Ciéncia, na verdade, para mim, ela nunca vai acabar, ela nunca
estd acabada, tem uma transformagdo por minuto, por segundo, eu
considero a Ciéncia uma transformagdo por segundos, né, e eu acho
assim que o homem esta sempre buscando, buscando, procurando e
tentando ver coisas, resultados, muitas vezes ndo encontra
resultados, mas esta pleiteando resultados.

Olha, Ciéncia, no geral, eu acho que seriam todos os estudos, todas
as disciplinas, né, toda aquela parte da... todo tipo de estudo que
ocorre em cima da analise, em cima da interpretagdo, em cima de um
estudo do desenvolvimento da terra, de uma religido, de claro de um
pais, de um Estado. Entdo eu acho assim que, Ciéncia, ndo é uma
materia, um conteudo, Ciéncia eu penso que seria assim, no geral,
seria, seria cada... a matematica, no decorrer do desenvolvimento,
todo o historico dela, a matemdtica é uma disciplina, é uma Ciéncia,
ne, que vem escorando todos os conteudos relacionados a ela. Entdo
eu acho que no geral, Ciéncia envolve todas as disciplinas existentes,
os estudos, né, envolvendo todas as disciplinas, ¢, envolvendo todos
os conteudos em geral.

“Seria o que o homem... (tempo) constroi, ele com o pensamento
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Professora NR: “E uma evolucdo (...) porque tu vai estudar a natureza. (...) Os
métodos? Sdo, sao semelhantes, porque cada um tenta provar que a sua ... é uma forma
verdadeira, tanto na Ciéncia pesquisando quanto na Religido, né.

Nas tentativas de conceituar Ciéncia, as opinides dos professores, mesmo que
estabelecendo relagdes com os mais diversos elementos, principalmente os de ordem religiosa
ou de construgdes pessoais de outra ordem, longe das aspiracdes dos modelos e das premissas
cientificas, deixam transparecer trés caracteristicas: Conhecimento, evolugdo e comprovagao.
Conhecimento aqui entendido, na interpretagdo das falas dos entrevistados, como visualizar o
que as coisas nos apresentam de pronto; evolucao no sentido de melhorar a vida das pessoas,
de avancar e ou progredir; comprovacao na perspectiva de ter provas empiricas de que a coisa
¢ como dizem que ¢ até o limite do dito. A questdo que carece ser esclarecida fica por conta
das contradicdes que sdo encontradas entre a conceituacdo de Ciéncia e a aplicacdo do
conceito, por mais claro que possa ser, por exemplo, nos temas anteriormente listados para os

professores em que se solicitava classificar como Ciéncia ou nao.

O que ¢ facilmente percebido € que, além da falta de clareza sobre o que ¢ e quais sdo
0s pressupostos mais basicos da Ciéncia, falta nos professores entrevistados a clareza de como
aplicar estas estruturas nas coisas do dia a dia individual e, certamente, da sala de aula. Um
ensino de Ciéncia, na forma das disciplinas aqui abordadas, que nao consegue, ¢ isso foi
observado na maioria absoluta dos entrevistados, explicitar pelo menos uma nocdo entre
conceito de Ciéncia e aplicabilidade na relacdo com algumas (conhecidas) éareas do
conhecimento ¢ ou da rotina de vida de cada individuo, estd com problemas graves de
constituicdo. A revisdao dos processos que culminam na formacao destes professores torna-se,
assim, urgente, pois que esta formacdo pode estar comprometida e comprometendo todos os

niveis do ensino, principalmente o basico.

6.6 - Aspectos de Ciéncia e de Religido na sala de aula.

As falas dos professores, especialmente relativas as discussdes sobre Ciéncia e
Religido, trouxeram alguns relatos que acreditamos interferir diretamente nas posturas
assumidas em sala de aula quando tais temas se fazem presentes explicitamente. Algumas
destas falas serdo aqui transcritas, ainda que podem ja ter sido utilizadas em momentos

anteriores do texto, cabe reapresenta-las, trazendo assim a possibilidade de reflexdo sobre os
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elos ou as lacunas entre a formacdo destes profissionais e as posturas adotadas na pratica

docente.

Assim, serdo apresentados alguns dos trechos selecionados onde ¢ possivel observar as
dificuldades dos professores em trabalhar o ensino de Ciéncias quando se apresentam
questdes ligadas a religiosidade. Neste momento, tais trechos ainda n3o estdo sendo
analisados no texto, mas demonstram ser uma frutifera base para compreender a formagao dos

professores e a realidade regional do ensino de Ciéncias.

Temos, na discussdo entre a professora SB e o entrevistador, a questdo da

verificabilidade da Ciéncia e da Religido:

SB - Ndo, na religido também ndo é possivel, né, mas nem tudo na
Ciéncia também tem como se provar, vamos dizer assim, de certa
forma se explica. Se a gente for, por exemplo, na origem da vida, né,
quer dizer que de certa forma a Ciéncia ndo te prova isto, de dizer
como a vida surgiu, ela te da explicagoes acerca de fenomenos, ela
tenta te explicar como esta vida surgiu, mas ela ndo te prova isto,
vamos dizer, né, a teoria do Big Bang, ela te da varias explicagoes,
mas como provar, vamos dizer assim, na teoria. Se eu te falar, assim,
que vocé é constituido de células, eu posso te mostrar se for preciso,
e na origem da vida? Entdo se a gente for relacionar com a Religido,
a Religiao também explica, quer dizer, se vocé pegar la a Religido,
como ela explica a origem da vida, ela ajuda a complementar a
Ciéncia, se a gente for ver a fundo, vamos dizer assim.

E — Vocé chegaria a dizer que a Ciéncia também ¢ uma questdo de

182

SB — Neste lado da origem da vida, vamos dizer que tem que ter um
dedo de alguém superior para ter tudo isso ai, née.

E — Entdo, para vocé, a semelhanca entre as duas estaria nesta
questdo, de que ambas tentam explicar, cada uma do seu jeito, e,
para ambas, ha a necessidade de fé, ou vocé acredita ou aceita
aqueles elementos que estdo na base da explicagdo ou nao?

SB — Sim, eu acho que é isto.
(...)

SB — Para mim, a Ciéncia explicaria, né, “bom, vocé tem esta doenga
em fun¢do do que”, vamos supor, ela vai te explicar porque vocé estd
com esta doenga. Pelo lado da Religido eu ndo vejo assim, pelo lado
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que foi porque Deus quis, eu vou tentar entender porque aquilo ld
aconteceu, né, ao se dizer “porque eu estou doente?”, entdo eu,
vamos dizer, eu consigo ver este lado, né, que a Ciéncia colocou, por
isso eu acho que estd interligado, as duas, uma explica a outra,
vamos dizer assim. So pelo fato de, de repente, eu ndo ter perdado
com alguém, isso pode desencadear, levar a probabilidade de eu
desenvolver uma doenca também, né. A Ciéncia vai me explicar
porque eu estou com aquela doenga, agora pela forma de como eu
ajo com meu semelhante, como eu ajo com as outras pessoas, isso
também pode me levar a desenvolver uma doenga. Entdo eu ndo vou
encarar da forma “foi Deus que quis assim”.

Quando do didlogo com a professora MS surgiu a discussao das diferencas entre

Ciéncia e Religido, do qual foi destacado a seguinte trecho:

MS — Eu acho que ha muitos choques, assim, entre as duas, né, até
quando vocé vai explicar a formagao da Terra, ali eu vejo... ali eu
tenho até certa, ndo sei se seria até certa inseguranga, mas um certo
receio para passar isto para os alunos, porque vocé, dentro de casa,
vocé tem uma certa formagdo, primeiro com pai e mde, antes de
adulto, e vocé chega na escola e vai passar para os alunos outro tipo
de formacgdo, né, e eles talvez tém uma outra visdo dentro da
Religido, né, entdo eu sempre procuro unir, quando trabalhava com
Ciéncias, eu sempre procuro unir as duas para que ndo fique assim
tao so Ciéncia quanto so Religido.

E — Mas tu dirias que ha uma diferenca, mas uma diferenca que da
para unir? E possivel unir as duas coisas?

MS — Eu acho que para vocé trabalhar, sem criar alguma polémica,
vocé tem que unir.

E — Entdo nao seriam coisas diferentes?
MS - Eu acho que ndo, seriam formas diferentes de explicar so. Mas
eu acho que ndo seria algo assim diferente, talvez so a maneira das

pessoas em si de pensar.

E — Entao Ciéncia e Religido seriam apenas uma questdo de
formulagdo, diriamos assim, mas o principio seria o mesmo?

MS — Eu acredito que sim.
E — Entdo na pratica ndo teria diferenga?

MS—E.
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()

MS - Dentro da Ciéncia é complicado, né, porque o que tem na
Ciéncia em si é algo assim, cientificamente comprovado. Entdo, até
que alguém prove o contrario, aquilo la é o que permanece, né. A
existéncia de um ser, criador, do bem, tudo aquilo, até que alguém
prove o contrario, é isso também.

Sobre as diferengas entre Ciéncia e Religido, ha também o didlogo com a professora

JC, que diz:

JC — (...) dentro da Biologia mesmo, tem o primeiro conteudo que
eles véem, no 1° ano, é sobre a origem da vida, la de uma explosdo,
do big bang originou, ai foram surgindo, né, e ja na Biblia ndo, ndo é
isto que diz, entdo eu acho que é totalmente, como é que vou dizer, é
complicado até para a gente da drea, né, porque eu acredito em
Deus, e no livro vocé tem que falar o que esta no livro.

E — Como é que os alunos se portam quando vocé fala que ensina,
por exemplo, a teoria evolucionista?

JC — Principalmente aqueles que sdo cristdos mesmo, né, ndo
acreditam de jeito nenhum nisto ai.

E — E vocé tem, talvez, uma maioria como cristdos em sala de aula?

JC — Sim, mas aqueles que freqiientam mesmo, né, eles se... as vezes
até perguntam, questionam, falam, né, de que como a criagdo deles
foi, né, sempre estudando a Biblia e tal, ndo tem logica eu chegar e
dizer que foi através de uma explosdo que originou tudo, né, a
explosdo ai do big bang. E complicado.

E — Vocé diria até que talvez o fato da Religido, para estes alunos,
faz-se quase que um problema para eles aprenderem Ciéncia?

JC — Esta parte ai, né, da origem da vida fica bem vago para quem
faz o estudo da Biblia mesmo, né.

()

E - Como vocé faz para lidar com este conflito entre Ciéncia e
Religido? (...) De dizer bom, até se levar a questdo da origem da
vida, a Ciéncia diz que foi de um jeito, a Biblia diz que foi de outro,
que escolha vocé faz? Vocé ensina para os alunos uma coisa e vive
outra? Ou ensina as duas, ou ndo ensina nenhuma, como é que...?
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JC — Porque realmente, dentro de uma sala de aula, eu coloco o
conteudo que esta no livro, mas eu também tenho a minha parte, eu
acredito, eu tenho fé, mas o meu lado mesmo ndo fica, né, somente
mesmo na entrada na sala é aquilo do livro, e claro as pesquisas fora
tambem, né.

E — E os livros basicamente trazem a visdao da Ciéncia?

JC — Da Ciéncia, sim.

E — Da Ciéncia pura, ndo entram nas questoes de fé?

JC — Nao, nada.

E — E ai, os alunos, como dito anteriormente, as vezes te perguntam:
“mas vocé diz uma coisa, ou estd no livro uma coisa, e as vezes vocé

fala outra, ou minha mde me ensina de um jeito diferente...?”

JC — E complicado porque tem a tua criagdo, né.

E — Mas vocé consegue lidar com isso um pouco?

JC — Consegue, so que da para ver que grande parte fica, né,
perdido: “e agora, é assim ou é assim?”’ Né, fica num muro mesmo.

()

E — Mas, na Ciéncia, quando ela diz que... vamos pegar o big bang,
deu origem aos mundos, como vocé consegue comprovar aquilo?

JC — Com a evolugdo dos animais e vegetais.
E — Mas isto poderia ser uma obra divina.

JC — Mas de que o homem nasceu de uma costela de Addo e Eva e
ndo sei mais quem, serda que isto é verdade?

E — Mas sera que descendemos do macaco?

JC — Porque na evolugdo ela se encaixa muito, esta parte de
evolugdo. Agora o que é verdade mesmo, se é a Ciéncia ou se é a
Religido, o concreto mesmo, ninguém chegou e falou: “o, é...”. As
duas te deixam em duvida se for analisar, as duas.

Sobre as alteracdes que a Ciéncia sofre ao longo dos tempos, o didlogo com a

professora SC traz a tona elementos interessantes:
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SC — Por exemplo, quando a gente trabalha questoes evolutivas,
planetas, seres, tém criangas e adolescentes que sdo bastante
relutantes em estar acreditando, tém alguns, que por mais que a
gente trabalha, tém alguns que questionam muito se sdo verdadeiras
ou ndo, serd que é real, né. Eu tento trabalhar com aquilo que é mais
concreto pra eles de acordo com estas mudangas. Porque as vezes,
até a gente mesmo, adultos no caso, tem uma Vvisdo um pouco
complicada desta questdo de estar evoluindo ou ndo, ne.

E — Entdo vocé tenta estabelecer esse dialogo com eles tentando
encontrar neles o melhor caminho para eles tentarem entender isto?

SC — Sim.

E — Mas vocé ndo tem certeza se eles conseguem, como se diz,
acreditar no que vocé esta dizendo?

SC — E, ndo, tem coisas assim que para eles é bem claro, eles até
aceitam, mas quando vocé tenta fazer um paralelo com uma outra
questdo, determinadas questoes eles ndo aceitam, née.

E — Principalmente quando a questdo tiver um pé na religiao?

SC — Sim. Principalmente aqueles que sdo mais, né, os familiares
trabalham mais a questdo da educagdo religiosa. Mas eu trabalho
bastante em cima também da questdo da Biblia também, né, para ndo
ter assim estas divergéncias, mas mesmo assim tém alguns que sdo
bastante relutantes.

E — Tu talvez ousaria dizer que, as vezes, a Religido que as pessoas
tem em casa, ela acaba atrapalhando a sala de aula quando vocé tem
que discutir ou ensinar coisas da Ciéncia?

SC — Ndo sei se chega a atrapalhar no desenvolvimento do intelecto
desse aluno, de repente sim, né, mas eu coloco da seguinte maneira,
eu digo assim que eles ndo precisam concordar com aquilo que eu
estou falando, né, mas que eles tem que ter um certo conhecimento
porque vai chegar o momento em que eles vdo estar se deparando
com esta questdo. Eles mesmos vdo estar se perguntando, entdo a
gente ndo pode estar passando, tipo de olhos fechados, pelas
situagoes, eu deixo assim meio que na responsabilidade deles
chegarem a conclusdo nesta situagdo, né, para ndo estar impondo,
ne.

()

E — Tu achas que a Religido assim, ela resistiria ao método
cientifico? Quer dizer, se um cientista, vamos chamar assim, pegasse
a Religido e colocasse a prova, na logica do método cientifico, tu
achas que a Religido conseguiria se sair?
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SC — Eu acho que sim, porque tem coisas que o método cientifico
também ndo consegue estabelecer, pode até chegar a algumas provas
mas no concreto, no real ndo. E ai neste momento, é este o ponto que
eu coloco que é o comum.

No dialogo com a professora GP surge, entre outros, aspectos relacionados ao ensino

do conteudo associado ao evolucionismo:

E- (...) como é que é lidar com um aluno, que vem geralmente de
familias religiosas, como boa parte nesta regido, e geralmente
catolicos, né, e ai chega na sala de aula e vocé tem que explicar a
teoria do evolucionismo. Como é que faz isto?

GP — De inicio eles ndo estdo muito abertos ndo, mas, conforme a
gente vai colocando as evidéncias, que a gente acredita, né, que a
Ciéncia mostra, eles vdo..., né, vai se colocando um ponto de
interroga¢do na cabecinha deles, eu vejo assim, eles comecam a
pensar.

()

E- (...) e quando a Ciéncia diz, por exemplo, que o mundo, como num
sentido mais amplo, surge com o big bang, né, ndo é preciso fé para
acreditar nisso? Ou as evidéncias que eles te apresentam sdo
suficientes?

GP — Sao suficientes ou ndo sao? E, neste caso ¢ verdade, é preciso
acreditar, mesmo... aléem do que a Ciéncia estd colocando, née.

()

E — Sera que a Religido atrapalha um pouco para se ensinar
Ciéncias?

GP — Eu acho que sim.
E — Acha que atrapalha?

GP — Atrapalha, um pouco sim. Esta... eu acho que a palavra é
dogmatizagdo, né, de colocar né, e atrapalha também, eu acho assim,
que na questdo de relacionamento mesmo, da questdo de homem e
mulher, a submissdo da mulher, que eles colocam a muito tempo e
tudo, eu acho que isto ai atrapalha bastante.
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Quando da entrevista com o professor GA, o discurso deixa transparecer algumas de

suas dificuldades no ensino de Ciéncias também na sua relacdo com a religiosidade.

E - Tu achas que a Religido, ela causa problemas quando vocé
ensina Ciéncias em sala de aula? Vocé deve ter muitos alunos que
sdo Catolicos, acho que a maioria aqui é Catolico?

GE — A maioria.

E — E ai, quando tu vais para a sala de aula e tu vé lda aquela
“gurizada” e sabendo que a maior parte vem de familias Catdlicas,
até a maioria Catolicos fervorosos, praticantes e coisa e tal, e ai o
que acontece quando vocé vai ensinar Ciéncia para eles?

GE — Tem bastante dificuldade, tem certo ponto que a gente toca ld,
em sala de aula, que fica dificil, por exemplo, eu, em Ciéncias, quem
trabalha Ciéncias, precisa trabalhar com sexualidade com eles, né,
entdo ai é um ponto que a gente, para tocar com eles, tem que ter
cuidado, porque a maioria, queira ou ndo queira, as familias sdo
tradicionais, sdo aquelas que vocé tem que ter o cuidado para falar
com os alunos, entdo muitas coisas eles ndo levam assim pelo lado
mais da Ciéncia e sim da Religido, né, até no inicio da aula a
maioria do pessoal tem costume de fazer oragdo, e eu, de um tempo
para ca, eu perdi este costume de fazer oragdo, porque eu Vi que
dentre todos os alunos tinha alguns alunos que ndo pertenciam a
Catdlica.

E — Isto tanto no ensino fundamental quanto no...?

GE — Quanto no médio, né, e de repente aquele la poderia se sentir
meio que discriminado por causa disto, né, entdo eu, nas minhas
aulas, procuro ndo fazer isto al.

()

E — Entdo eu poderia entender que vocé estd dizendo que a Religido,
em muitos momentos, ela acaba te atrapalhando na sala de aula,
quando vocé esta tentando ensinar Ciéncia e que isto entra em pouco
em choque com a Religido?

GE — Isto que ocorre, né, da parte dos alunos pela curiosidade deles
ndo, né, mas pela relagdo deles com os pais sim, isto da bastante
conflito entre eles, entdo eles tém aquela vontade de perguntar mas
ndo perguntam, querem saber mas tem medo de saber.

Do diadlogo com a professora RL, retirou-se um trecho sobre a questdo da fé e sua

presenca no ensino de Ciéncias:



212

E — Mas, por exemplo, assim, vamos pegar a teoria do big bang. Tu
achas que ela se explica ou para ela é preciso também, em alguns
momentos, é preciso também um pouco de fé?

RL — De fé, ai sim, ela... eu acredito que é como Religido, ai (risos) é
como Religido, tem que... porque até mesmo tem que ter um pouco de
vocé acreditar naquela teoria, como a teoria de evolugdo de Darwin,
etc, ai neste aspecto, ¢ como uma Religido mesmo.

E — Entdo nos poderiamos dizer assim que tu acha que sdo coisas
diferentes...

RL — Diferentes, mas que tem o mesmo principio, né, que tem que
acreditar naquilo, né.

E — Em alguns momentos mesmo a Ciéncia é permeada por
elementos de fé, algo assim?

RL — Isto, sim, sem duvida.

E — E nos poderiamos dizer o contrario? Que a religido também é
permeada por momentos de Ciéncia?

RL — Sim, sim, porque ela... eu acredito que sim, né.

Da fala com a professora MK, elementos da relagdo Religido e ensino de Ciéncias:

E — Quando vocé ensina Ciéncia em sala de aula, vocé acha que a
Religido em algum momento quase que atrapalha, vamos dizer assim,
o ensino de Ciéncias? Ou vocé acha que elas coabitam sem maiores
problemas?

MK - Dependendo do aluno, da formag¢do que o aluno tem de casa,
enquanto Religido, atrapalha. Que o aluno ele fica bitolado em uma
crenga, né. Eu penso que atrapalha, em determinadas situagoes, né.

E — Mas tu achas assim que, para um adolescente, para uma crianga,
estes dois conhecimentos, o cientifico e o religioso, como é que isto
fica na cabega do aluno? Como ele faz para lidar com isso? Ou até
vocé, enquanto professora, que vocé diz que muito religiosa, pratica
sua Religido, enfim, vocé primeiramente, como vocé lida com isso?
Com estas duas coisas, para vocé ensinar a teoria do big bang, por
exemplo? Como vocé faz? Diz que foi de um jeito ou diz que foi de
outro...?
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MK — Eu mostro as trés possibilidades, eu mostro as trés
possibilidades, da teoria e eu ndo induzo o aluno a acreditar em
nenhuma das trés, eu deixo assim bem para refletir mesmo, assim, eu
deixo cada um refletir e eu tento ndo interferir. Eu, para viver bem,
eu tento separar a Religido da Ciéncia, eu, para mim. Na sala de
aula até a gente tenta..., (risos) mas né, eu, para viver bem,
mentalmente, eu separo as duas coisas.

E — Vocé acreditaria em qual das duas? Vocé acreditaria nas duas?
Ou em nenhuma?

MK — Eu acredito nas duas (risos). Eu acho que as duas tém um
PORto positivo.

E —Vocé acha que é possivel que as duas sejam verdadeiras?

MK — Eu acredito que as duas sejam verdadeiras.

Do didlogo com a professora NR, destacou-se a discussdo sobre aspectos da
necessidade do professor de ensinar conteiidos nos quais ele ndo acredita, além de também,

outros elementos sobre Religido e ensino de Ciéncias:

E — Ta, mas e, por exemplo, isto ndo te causa problemas, as vezes de
aluno que é religioso e vocé esta ensinando uma coisa da Fisica, de
achar que aquilo ndo é verdade? Porque a Religido diz que é outra
coisa?

NR — Um ou outro que as vezes é meio fandtico por Religido
acontece isso, que tem muitos... geralmente hoje ndo se tem mais
muitos que seguem a Religido, um pouco é isso também, facilita o
nosso trabalho. Um ou outro que é mais fandtico que fica ai, né.

E — Entdo vocé diria que em alguns momentos a Religido
atrapalharia?

NR — Sim, em partes sim, se vocé seguir realmente o que é a Ciéncia
ia atrapalhar sim.

E — Ia atrapalhar?

NR — Porque vocé fica ai com as perguntas, a gente, como professor,
as vezes fica, né, mas eu vou seguir a minha Ciéncia ou vou voltar ld
na minha Religido, la na minha base? SO que dai vocé tem que
pensar que acima de tudo tem um Deus, né, dai vocé tem um Deus e
vocé tem que largar as vezes um pouco a Ciéncia e ir mais leve, mais
" light”.
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E — Poderiam acontecer momentos em que vocé ensina uma coisa e
acredita em outra? Acontece isto?

NR — Acontece, (risos) acontece sim.

E — Na verdade estaria ensinando uma coisa na qual vocé ndo
acredita, mas ensina porque é a tua obrigacdo enquanto professora?

NR — E, ndo tanto a tua obrigacdo, mas é parte do curriculo, né, vocé
tem que passar aquele conteudo, vocé tem que provar através da
Ciéncia, mas se vocé comparar com a Religido ndo teria muita
logica, mas ele vai precisar saber para a vida, para o mundo, para
um vestibular, entdo vocé tem que passar.

A professora SM relata, ao tratar de algumas de suas crencas e sua relacdo com os

conteudos do ensino, diz:

SM — (...) eu ndo aceito muitas teorias que nos é passado, por
exemplo, na area de Ciéncia, eu ndo acredito muito nestas coisas,
entende, eu fico mais para o lado da Religido. Eu, quando explico em
Ciéncias, por exemplo, eu vou te falar, eu vou explicar em Ciéncias,
5%série, a teoria de big bang, eu ndo acredito nesta teoria.

E — E quando vocé esta no ensino médio?

SM — Eu ja passo, eu tenho que passar para eles, so que dai eles te
questionam, porque tu foi professora la de 5 a 8% e dai tu tenta
passar o lado que eu acho que deve ser, que pode ser, e ai eles te
questionam, “‘mas como que a professora falava que ndo era e tal?”,
entdo tu fica, acaba sendo uma professora que ndo tem opinido
propria, mas eu, na minha opinido propria ndo aceito muito, entdo
eu separava muito a filosofia e essa coisa assim. SO que eu comecei a
também usar muito os fisicos e os filosofos da época, entende, eu
quando comego o primeiro ano do segundo grau, primeiro ano de
Fisica, a primeira coisa que eu comego a falar é sobre a origem do
universo atraves dos filosofos, entdo eu estudo toda aquela parte com
eles, a teoria escrita mesmo, ndo calculada, sobre Platdo,
Aristoteles, Copérnico, todos estes filosofos que existiu, dai eu fago
eles relacionar, ver como que era, entende, dai a gente comeca a
entender um pouco melhor, entende, mas ndo que a gente tinha
aquela visdo diferente, eu tinha uma visdo diferente.

()
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SM — Eu acho assim que, que o homem ele tenta provar que ele pode
ser Deus, que ele pode, que ele pode ser, que ele ndo tem a
necessidade, entdo, e para o meu conceito é que Deus esta em
primeiro lugar, entendeu, eu acredito que eu fui feita por Deus, que
vocé foi feito por Deus, tudo que existe neste mundo foi feito por
Deus, e ja a Ciéncia ndo fala isto para a gente, entendeu. Se vocé
estudar a teoria de Darwin, ela é...

E — E um pouquinho diferente?

SM — Vocé vai falar sobre a historia, que nem a professora vai
passar para uma 5° série, que geralmente passa, e vocé vai ver nos
livros o que tem, que o homem veio, descendeu do macaco,
entendeu? Entdo a evolucdo do homem e macaco, e eu sinceramente
ndo acredito nisso

E — E como sera que funciona na cabe¢a dos alunos isso?

SM — Confusdo total, sabe por qué? Porque, por exemplo, um aluno
de 5 série, vou falar porque sou da Religido Catolica, ndo sei das
outras, quando estd na 5° série vocé, vocé ja esta no terceiro ano da
catequese, vou te falar isso porque eu, da minha parte entendi,
quando o aluno esta na 3 série primdria ele entra na catequese, na
4% esta no segundo ano e na 3“.. na 5 série esta no terceiro ano da
catequese. Ali ja é passado tudo, é passado tudo que quem fez o
mundo foi Deus em sete dias e isso e aquilo explicadinho, a crianga
ja tem isso na cabecinha dele. Quando chega na 5 série o professor
de Ciéncias, abre o livro de Ciéncias e vai, né, a primeira... o
primeiro conteudo que tem, segundo, terceiro conteudo, é a teoria do
big bang, vai explicar que o mundo surgiu de ta... td... essas coisas,
quando vocé vai abrir o livro de historia vai te contar que o homem
surgiu do macaco, entdo, como é que... que confusdo que vai dar, e ai
que vem a questdo, ‘“‘mas, professora!”, se tu for trabalhar na
Religido e depois for trabalhar na escola tu vai ser duas pessoas, tu
vai falar aquilo que Deus montou e depois tu vai falar aquilo que a
Ciéncia ta provando. E dai eles “mas como que é isso?” Eles te
falam, “Para que isso? Entdo a senhora acredita em quem? A
senhora acredita em Deus ou acredita nessas coisas?”. E vem um
monte de questdo.

E — E isso vale também para o ensino médio?

SM — Vale para o ensino médio também, porque o aluno que vem
conhecendo e é um pouco atuante na igreja, na Religido, ele te
questiona, agora aquele que ndo acredita, que ndo estd nem ai,
também ndo se importa, ‘“‘ndo, ta certo”... mas quem é praticante,
atuante na igreja, que a nossa Religido ainda no interior, vamos
dizer, o aluno que estd aqui na escola ele esta na igreja presente,
entendeu, entdo tu tem um convivio, tu é professor, tu é catequista, tu
¢ membro do conselho da igreja, vocé é pastoral do dizimo, vocé é
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isso, é isso, é aquilo na comunidade. Entdo tu é professora e ao
mesmo tempo tu é... e como tu explica uma coisa ld sendo catequista
e explica outra coisa aqui?

E — Entdo tu achas assim que na verdade a Religido passa a ser
quase que um problema, neste sentido, quando tu queres ensinar
Ciéncia?

SM — Sim, totalmente.
E — E a mesma coisa vale para o contrario?

SM — Mesma coisa vale para contrario, mesma coisa porque vocé
pega, quando vocé comega a exercitar na igreja, se tu for falar sobre
a criagdo do mundo, porque o Génesis te prova que a cria¢do do
mundo Deus fez em sete dias e tal... tal...tal, que Deus fez isso e
aquilo e coisa, ele vai explicar.

E — Entdo na verdade ha um grande problema na...?
SM — Um conflito como se diz.

E — E, um conflito, porque sdo duas formas de explicar o mundo,
diferentes na sua opinido, a Religido ela tem uma forma mais
verdadeira de explicar a realidade?

SM — Para mim sim.

E — Entdo, assim, enquanto que a Ciéncia é uma tentativa de explicar
o mundo mas a medida do homem, uma coisa assim?

SM — E, isso devido ao pensamento do homem, t.

E — Por mais que a Ciéncia, por exemplo... as conseqiiéncias da
Ciéncia, como por exemplo a medicina, como é que seria isto entdo?
E ao mesmo tempo uma tentativa do homem de explicar as coisas?

SM — E, uma tentativa do homem. E, eu estava vendo na semana
passada numa revista, uma entrevista como se fosse que o Albert
Einstein “tasse” aqui, entdo um aluno pedia para ele, né, “porque
que geralmente os cientistas ndo sdo... ndo sdo... ndo acreditam em
Deus e em outra Religido?” dai ele proprio diz la que ele acha que,
ele acha ndo, é verdadeiro, porque ele ndo tem como explicar que
Deus formou tudo, fez tudo, se ele tenta provar que foi feito daqui,
daqui, dali, entende, é diferente. Entdo, e dai vocé, que esta falando
assim, como que vocé vai dizer que a Ciéncia evoluiu, evoluiu, por
exemplo assim, se ndo fosse pela Ciéncia a gente ndo tinha, um
exemplo simples, um antibiotico, entendeu, ndo teria um transplante,
ndo teria isso e aquilo. So que o meu pensamento é o seguinte, que
Deus te deu a sabedoria, “use-a” ele sempre diz, e isso é biblico.
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Entdo o homem foi feito de sabedoria, entdo Deus colocou vocé aqui
na terra para vocé desenvolver o teu raciocinio e desenvolver tua
sabedoria, mas o bom seria que vocé desenvolvesse somente para o
bem, e ndo para o mal, entendeu, entdo esse é o lado bom que o
homem consegue evoluir, consegue transformar, ¢ um lado bom da
Ciéncia, é o que Deus deixou para vocé escolher também.

No didlogo com o professor IC, ao final da entrevista, quando o gravador j& havia sido
desligado, entre outras coisas, destacamos a fala onde ele diz que ndo acredita que o homem
tenha ido a Lua e acha que a Religido tem atrapalhado bastante a construcdo do

conhecimento.

Observa-se assim, de forma geral nas falas dos entrevistados, que ha, provavelmente
fruto de um processo de formagao que ndo contemplou o conhecimento em seu conjunto ou
que desconsiderou o papel da religiosidade na formacdo do individuo e na constituicdo da
sociedade, dificuldades de tratar em sala de aula de questoes de extrema relevancia para um
melhor entendimento da atuagdo tanto da Ciéncia quanto da Religidio. Assim, a dificuldade
do professor se transforma em dificuldade para o aprendizado do aluno e, por conseqiiéncia,
em falta de clareza para o trato das questdes que envolvem estes segmentos no conjunto da
vida e na propria producao de conhecimentos.

A inegavel presenca da religiosidade na vida das pessoas ¢, desta forma, uma
constante também na rotina da escola. Mesmo sob a égide da Ciéncia, a escola e muitos de
seus membros transitam pelos caminhos da fé e da religiosidade, quer através de alguma
Igreja ou mesmo da simples espiritualidade. Neste sentido, fornecer elementos para que a
discussdo entre a Ciéncia e a Religido se dé com a clareza necessaria para que cada um dos
segmentos possa permitir um melhor conhecimento sobre a pessoa ou sobre as questdes do

meio, sdo fundamentais para uma melhor formacao dos individuos no interior da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa, ao explorar o universo de forma¢do e de atuacdo dos professores de
Quimica, Fisica e Biologia das escolas publicas de ensino médio da regido de cobertura do
Nucleo Regional de Educagdo de Cascavel no Parand, trouxe alguns subsidios para a
discussao sobre o tema. Ha, de fato, pelos dados coletados, problemas preocupantes na
formacgdo inicial dos professores pesquisados, com reflexos, segundo suas declaragdes, na
atuacdo docente e na preparacdo dos seus alunos para um mundo competitivo e onde a
tecnologia esta cada vez mais presente. E essencial que a reflexio sobre a formagio docente
nas areas pesquisadas, e que indica um sinal de alerta para as outras areas, esteja embasada
cada vez mais no conhecimento dos percursos formativos daqueles que estdo atuando, como
forma de, ao tentar rever politicas e praticas de formagdo, construir alternativas
fundamentadas de superagdo de uma formagdo que foi insuficiente frente as necessidades dos
professores e que esta presente em muitos daqueles que estdo em exercicio atualmente.

A intencdo da pesquisa ¢, assim, em ultima instancia, colaborar para que o ensino nas
areas de Quimica, Fisica e Biologia do ensino médio seja reestruturado, superando os baixos
niveis de aprendizagem ja detectados no pais. As graves deficiéncias da aprendizagem dos
alunos nestas areas vém sendo demonstradas por avaliagdes nacionais realizadas, como
exemplo o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), que, para o ano de
1999 (Gltimo ano em que os alunos foram avaliados nestas disciplinas), relativamente ao
ensino médio, avaliou os alunos nas disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia com
desempenho médio de 300.6, 293.6 e 287.9 pontos respectivamente, com referéncia a uma
escala que varia de 0 a 500 pontos (Disponivel em: <http://www.INEP.gov.br>. Acesso em:
15 jan. 2007). E importante ressaltar que a pontuagio maxima de 500 pontos a ser alcangada
pelos alunos avaliados, representa um minimo de conhecimento desejado naquela fase de sua
escolaridade. Assim, as médias atingidas, colocam o grau médio de conhecimento nestas
disciplinas muito abaixo daquele nivel considerado como desejado. Apenas como exemplo,
pode-se citar que, no que se refere a o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer, no nivel de
desempenho apresentado no SAEB, pode ser enumerado, de forma geral, a construgdo de

conhecimentos apenas elementares de teorias, leis e conceitos e a identificagao de fendmenos



219

e materiais, apresentando-se ainda distantes do uso da linguagem cientifica ou da aplicacao de
leis gerais e principios em diferentes situagoes.

Assim, para que possam ser proporcionadas mudangas em tal situacdo, ¢ de extrema
relevancia que, além das avaliacdes via SAEB serem retomadas nestas areas, sejam
aprofundadas as reflexdes sobre quem sdo os profissionais que gerenciam o processo de
ensino e aprendizagem em sala de aula e, de posse de dados sobre esta realidade, que tais
reflexdes se convertam em politicas de formagao inicial e de formacdo continuada capazes de
preencher as lacunas diagnosticadas por estas avaliacdes. Desta forma, levantamentos como
os realizados para nossa pesquisa podem se tornar de extrema importancia, colaborando para
desnudar a realidade de formagao e atuacao destes professores.

Na nossa pesquisa, o foco principal foi a formacao dos professores investigados. Neste
sentido, no que diz respeito ao curso de formagdo inicial realizado, os dados trazidos pelos
questionarios respondidos mostram o destaque quantitativo dos cursos de Cié€ncias na
formagdo dos professores das disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia da regido (conforme
grafico 11). As entrevistas realizadas confirmaram o papel desempenhado pelos cursos de
Ciéncias na formagao inicial dos professores que hoje atuam em sala de aula, tanto os cursos
de Licenciatura curta, ou de 1° Grau em Ciéncias, quanto os cursos de Licenciatura Plena em
Ciéncias. Ha ainda a presenca de 12 professores, 8%, do total de 155 pesquisados via
questionario, que ndo possuem sua forma¢do nem mesmo proxima das disciplinas aqui
abordadas, ou seja, afastados totalmente de qualquer tipo de formagdo para a drea em que
ministram aula, o que dird de um ideal de formagdo almejada e que coloque em sintonia
formacao e atuacao na area.

Para a compreensdo mais ampla da situag@o aqui investigada, ¢ importante acrescentar
ao dado anterior sobre a formacdo, dados referentes a realidade de atuacdo dos professores.
Foi constatado, na regido pesquisada, no ano de 2004, que dos 155 professores que
responderam ao questionario, 51% trabalhavam, além de disciplinas de sua area de formacao,
outras disciplinas para as quais ndo tinham formacdo adequada (conforme grafico 23),
enquanto que, 49% afirmaram estar trabalhando apenas com disciplinas ligadas a sua
formagao. Foram encontradas, para os professores que trabalham em mais de uma escola,
situagdes de trabalho com até¢ cinco disciplinas diferentes (conforme grafico 22). O que
merece destaque € que o conjunto destas disciplinas ¢ formado, em grande parte dos casos,
desde pelas disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia até disciplinas como, por exemplo,
Alfabetizagdo, Desenho Geométrico, Educacao Artistica, Pesquisa Cientifica, Historia e

Educacao Fisica.
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Aqui ¢ possivel questionar, em primeiro lugar, a competéncia dos professores
formados em cursos que nao sdo de licenciatura em ministrar as disciplinas de Quimica,
Fisica e Biologia (ou qualquer outra) e, em segundo lugar, a competéncia dos professores
formados em licenciaturas de determinada area em ministrar uma disciplina de outra area.
Verificam-se, assim, situagdes em que professores sem nenhuma qualificagdo para a atuacao
em determinada disciplina sdo responsaveis pela formag¢ao de um grande numero de alunos,
colocando em risco o processo de aprendizado destes. Esta pratica, costumeiramente
justificada pelo discurso da inexisténcia de pessoal qualificado para a atuacdo em
determinadas disciplinas, tem se arrastado por diversos anos na regido, sem que os Orgaos
estaduais responsaveis pela educagdo, capazes de mudar tal quadro, tenham assumido
posturas no sentido de oferecer alternativas de atuacdo ou de formacao aos professores.

O problema da atuagdo de professores em disciplinas diferentes daquela de sua
formagao pode ser observado em nivel de Brasil como confirmado em estudo realizado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP e noticiado
no jornal O Globo do dia 11 de janeiro de 2007. Na noticia foi ressaltado que 66% dos
professores atuantes em 2003 no ensino basico de 5* a 8 séries, ndo possuiam formacao
condizente com as disciplinas em que atuavam. Os dados para o estudo foram obtidos do
Senso dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica daquele ano. O estudo apontou
para a necessidade de que medidas urgentes sejam tomadas para a superacao deste problema.
Por outro lado, a noticia traz a fala do Secretario de Assuntos Educacionais da Confederagao
Nacional dos Trabalhadores em Educagdo, Heleno Aratjo, afirmando que os proprios editais
de realizagdao de concursos publicos para professores de diversas disciplinas, como Quimica,
Fisica e Biologia, ja prevéem a possibilidade de profissionais de outras 4reas lecionarem estas
disciplinas (Disponivel em: <http://www.oglobo.com.br>. Acesso em: 12 jan. 2007).

Em nossa pesquisa, os dados obtidos do questionario e das entrevistas corroboram o
estudo realizado pelo INEP. Especificamente no que diz respeito as entrevistas, as
informagdes concernentes a identificagdo dos entrevistados serviram para confirmar, entre
outras coisas, esta realidade de atuagdo dos professores com suas peregrinacdes entre as mais
variadas disciplinas. Neste ultimo item, 13 dos 14 professores entrevistados afirmaram ja ter
trabalhado, com diversas outras disciplinas para as quais nao tinham a devida formacgao e
apenas um professor relatou que em sua carreira trabalhou apenas com disciplinas ligadas a
sua formagdo. Este dado ndo apenas complementa o anterior, obtido pelo questionario, que
tratava do percentual de professores que atuavam, no ano de 2004, fora de sua area de

formagdo, mas torna mais clara a realidade de atuacao dos professores pois que nos permite
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inferir que, se de 14 entrevistados apenas um trabalhou somente com disciplinas condizentes
com a sua formagdo, no conjunto dos 155 pesquisados, a grande maioria ja atuou, em algum
momento de sua carreira profissional, em disciplinas para as quais ndo possuia a formacao
adequada.

Se ja ¢ inconcebivel, sob o ponto de vista pedagogico, que um professor habilitado
para uma disciplina como Quimica ou Fisica ou Biologia, lecione as outras duas, situacao
muito comum nas escolas da regido, tal situagdo sé se torna mais absurda quando, por
exemplo, um professor de Biologia atua na disciplina de Educagdo Artistica. Tal situagdo
aponta para o total descaso por parte das autoridades responsaveis pela educagdo com a sua
qualidade, sendo reflexo da falta de politicas que coloquem a educagdo basica no centro dos
interesses, para além dos discursos.

Outros aspectos relacionados as condi¢des de atuacdao dos professores também foram
alvo de investigagdo. No que diz respeito ao regime de trabalho é importante destacar que
43% do quadro docente investigado ndo ¢ concursado (conforme grafico 19), estando em
situacdo de trabalho sem a garantia da estabilidade no emprego. Estes, em sua maioria, a cada
novo ano buscam novos contratos temporarios para manterem-se em atividade, dispondo-se a
atuar nas mais diferentes disciplinas, niveis ¢ modalidades de ensino, escolas e até mesmo
cidades da regido. Alguns dos complicadores que surgem desta relacdo de instabilidade
profissional, a qual esta sujeita grande parcela dos professores, diz respeito as dificuldades
que estes t€ém em criar relagdes de apego a determinada comunidade escolar e de nela
integrar-se nas diferentes atividades que ocorrem durante o ano. As conseqiiéncias da
impossibilidade de envolvimento amplo com o ambiente escolar refletem também no processo
de ensino e de aprendizagem por eles dirigido, que acaba por restringir-se a uma tarefa isolada
nos momentos de sala de aula, sem considerar o contexto interno a propria escola ou o
contexto amplo da comunidade em que esta escola esta inserida, que caracteriza um
importante elemento de defini¢ao de seu perfil.

Além da questdo do regime de trabalho, outro aspecto levantado pela pesquisa e que
interfere na qualidade de atuacdo dos professores, diz respeito a carga horaria de trabalho a
que estdo sujeitos. O percentual médio, somadas as atividades de todas as escolas em que
trabalham os professores, ¢ de 38 horas semanais em sala de aula, com limites entre 14 e 65
horas-aula. Neste sentido, as falas dos proprios professores apontam para uma realidade de
profundo cansaco fisico e psiquico e por vezes até desdnimo em relagdo a profissdo, motivado
pela falta de tempo para melhor preparar aulas ou atualizar-se e, principalmente, pela rotina

de enfrentamento das mais diversas dificuldades para as quais ndo dispde de tempo de
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reflexao ou estruturacao de alternativas de superagdao. O improviso torna-se assim um recurso
constantemente adotado nas suas aulas.

Para reforcar o complexo quadro de atuagdo dos professores € possivel acrescentar os
dados obtidos acerca dos niveis e modalidades de ensino que fazem parte da jornada didria.
Dos 155 pesquisados através do questiondrio, apenas 29, ou 19%, trabalham em apenas um
nivel ou modalidade de ensino (conforme grafico 20). Todos os demais conjugam, em sua
jornada de trabalho, dois ou trés niveis ou modalidades, atuando, por vezes, em um mesmo
dia, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio e educacdo de jovens e adultos.
Quando isso for somado a carga horaria média dos professores, ao nimero diverso de
disciplinas ministradas e¢ a diversidade de escolas atendidas, para além dos deficientes
processos formativos presenciados onde tal realidade ¢ pouco discutida, entdo o quadro de
atuacdo ganha proporcdes de dificil administracao.

Outro item que merece atencdo, diz do tempo de conclusdo da formagdo inicial dos
professores. Aproximadamente 70% dos professores de Quimica, Fisica e Biologia em sala de
aula nas escolas da regido concluiram sua formacao inicial nos Ultimos 10 anos (conforme
grafico 14). Tal formagdo recente representa uma realidade propicia para cursos e atividades
voltadas para a superagdo de possiveis problemas que os professores encontraram na sua
atuacdo, apos a conclusdo da formacgao inicial, € que nao foram alvo de aprofundamento
durante a realizacdo desta. Entretanto, cabe as autoridades educacionais regionais, € aos
proprios professores, observar se as politicas de formagdo continuada, constituidas e
efetivadas, levam em conta a realidade educacional especifica das areas de formacao e
atuacdo dos professores e as necessidades das escolas locais ou se apenas refletem possiveis
interesses particularizados de pessoas, entidades ou 6rgdos responsdveis pela educagdo na
regido.

Além da informagdo de que a formagao inicial dos professores pesquisados ¢é recente,
outro item que merece destaque diz da forma de realizagdo destes cursos de graduacdo. A
presenc¢a de uma parcela dos professores com formagao realizada sob a forma de modulos ou
com aulas apenas em finais de semana (conforme grafico 15), aponta para uma realidade
preocupante. Ao se somar as dificuldades trazidas pela situacdo dos professores que
realizaram sua formacao inicial conjugando longas horas de trabalho com os estudos a uma
formagdo que pouco mantém os alunos agregados a um processo continuo, pode ser agravada
ainda mais a realidade de atuag@o destes profissionais, ja que dificulta a realizagdo de

momentos de aprofundamento e reflexao.
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As entrevistas confirmaram a forma como alguns destes professores realizaram seus
cursos em instituigdes que realizam verdadeiros malabarismos com a carga horaria e com a
forma de ensino. E importante ressaltar que em algumas institui¢des, conforme relatado pelos
entrevistados, cursos com este perfil ainda estdo sendo ofertados. Tais cursos, ainda que
questionaveis em relagdo ao nivel de formagao que oferecem, ndo ferem a legislacdo relativa a
formacgao superior, sendo, portanto, legalmente oferecidos.

Durante a pesquisa também foram obtidos alguns dados referentes a efetivagdo de
cursos de pos-graduacio. E importante destacar o grande contingente de professores da regiio
que ja possuem algum tipo de curso, neste nivel, concluido. Um total de 83% dos professores
que responderam ao questiondrio encontra-se nesta situagao (conforme grafico 16). Destes,
um percentual de 71%, possui cursos de especializacdo ligados a Quimica, Fisica ou Biologia
(conforme grafico 17), mesmo que ndo necessariamente vinculados a a¢do docente ou a area
especifica de sua formacao inicial. Nas entrevistas, grande parte dos professores relataram que
efetivaram sua especializagdo buscando em primeiro plano a ascensdo profissional,
especialmente em busca de aumento salarial por meio da elevacdo de nivel no plano de
carreira ou entdo pela possibilidade de, a cada ano, nos novos contratos de trabalho, obter uma
maior carga horaria. As motivagdes pela realizagdo destes cursos sdo dados relevantes a serem
levados em consideracdo no planejamento e implementacdo dos cursos de pds-graduagao,
direcionando posturas no sentido de integrar os professores neste processo de formacdo de
forma a alcangar também resultados em sua atuagao profissional.

Um aspecto evidenciado a partir deste trabalho diz da importincia de se criarem
incentivos para que a formagdo de pos-graduacdo ou continuada possa efetivamente fazer
parte dos processos de constituicdo das carreiras docentes. O elemento que merece atengao,
contudo, diz da propria estrutura destes cursos que, mesmo tendo os entrevistados apontado,
algumas vezes, da sua participacdo na melhoria da qualificacdo profissional, por outro lado
ressaltam nas falas que estes sao oferecidos de forma a muito mais conferir um titulo ao final
das atividades do que propiciar formacdo aos alunos, dado que muitos destes cursos sdo
ofertados com poucas atividades, em reduzido tempo de trabalho em sala de aula e, por vezes,
sem a exigéncia da reflexdo mais aprofundada e producdo individual viabilizada, por
exemplo, por uma monografia.

Outros dados levantados pela pesquisa mostram o grande numero de escolas da regido
que oferecem a modalidade de ensino referente a educa¢do de jovens e adultos (conforme
grafico 06) e, por conseqiiéncia, o grande niimero de professores atuante em tal modalidade.

A especificidade da educagdo de jovens e adultos, inserida no conjunto das modalidades de
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ensino que compdem a jornada de trabalho de grande parcela dos professores da regido, deve
encontrar cada vez mais espaco na formacdo inicial e continuada destes professores,
preparando-os de forma eficiente para o dominio de ferramentas capazes de lidar com esta
realidade, viabilizando, por exemplo, um ensino contextualizado capaz de apresentar
conhecimentos de significado para os alunos em cada faixa etaria ou de escolaridade.

Hé, ainda, um elemento a apontar e que ¢ resultado dos dados trazidos pelo
questionario respondido pelos diretores das escolas pesquisadas. Este aspecto, e que também
resulta em preocupagdes voltadas a formagao que tem sido oferecida aos professores que hoje
estdo em sala de aula na regido, diz da presenca de projetos de pesquisa ou extensdao
vinculados ao ensino de Quimica, Fisica e Biologia no ensino médio. Os dados demonstram
que 21% das escolas apresentam algum tipo de atividades com esta conotacdo (conforme
grafico 08) e 14% dos alunos destas escolas participam destes projetos (conforme grafico 09).
O envolvimento dos alunos em atividades de extensdo e pesquisa monodisciplinares ou
interdisciplinares pode ser uma alternativa para a formacao nas areas de Quimica, Fisica e
Biologia e o professor, se preparado para tanto, pode adotar o desenvolvimento de projetos
com os alunos como forma de implementar um processo de ensino e aprendizagem capaz de
inter-relacionar os contetidos cientificos com o cotidiano.

Outro aspecto que a pesquisa encontrou na regido investigada, diz respeito ao
crescente percentual de alunos freqiientando aulas no periodo noturno, principalmente em sua
fase final de escolaridade do ensino médio (conforme grafico 05). Tal realidade, motivada
pela necessidade cada vez maior dos alunos em conjugar estudo e trabalho, insere no
ambiente de sala de aula aspectos como o cansacgo ou o reduzido tempo para complementagao
da aprendizagem via atividades extra-classe. O problema, certamente ndo se esgota com a
especificidade do ensino noturno sendo visualizada também, para o caso em questdo, nas
demais situacdes em que os alunos congregam os estudos e alguma atividade profissional,
entretanto esta mais fortemente enraizado em tal periodo de ensino. A formagdo inicial
ofertada aos professores das escolas da regido, necessita congregar conhecimentos capazes de
preparar estes professores para esta realidade, fornecendo-lhes fornecendo subsidios para um
ensino de qualidade para alunos nestas condigdes.

Das situagdes apresentadas, ¢ possivel indicar a necessidade de se levar em conta cada
vez mais o perfil dos alunos que estdo na escola na atualidade para que a formagao dos futuros
professores ndo fique afastada da realidade concreta da escola, mas que os prepare para a
superacao das dificuldades que esta realidade traz para a sala de aula. Conhecer os diversos

espagos em que o professor tende a atuar na escola ¢ fundamental para que a sua formagado
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contemple as diversas perspectivas pedagodgicas necessarias para um ensino de qualidade. E
importante ainda que o incentivo ao desenvolvimento de projetos para as areas de Quimica,
Fisica e Biologia esteja cada vez mais em pauta ao se planejarem atividades de formagdo ou
de formagdo continuada destes professores, como tentativa de fomentar atividades que
conjuguem o conteudo de cada nivel de ensino com atividades relacionadas a outros aspectos
dos conhecimentos da Ciéncia e da realidade vivida.

Durante as entrevistas, os professores falaram sobre a escolha pela profissdo docente e
sobre sua formagao.

A discussdo sobre a opg¢do profissional trouxe a tona uma importante questdo: a
profissdo docente nao estava entre os objetivos primeiros para a maioria dos entrevistados. A
realizacdo de cursos de Magistério no ensino médio e de licenciatura no ensino superior nao
foi uma opgdo profissional segundo os relatos, mais sim conseqliéncia da falta de
oportunidades de efetivar a formagdo para a profissdo realmente desejada, resultante da falta
de diferentes cursos a disposi¢do na regido em que viviam e/ou da impossibilidade de buscar
formacdo em lugares mais distantes.

Em relacdo aos cursos de graduagdo realizados mostraram-se conscientes dos
processos deficientes presenciados, de tal sorte que foi quase unanime a opinido sobre a ma
formagdo recebida e sobre os reflexos na atuacao profissional e na sua auto-estima. SO estas
constatagdes ja seriam suficientes para justificar que as politicas e as praticas voltadas a
formagao dos professores merecem ser revistas. Neste sentido, ¢ importante destacar que,
apesar da legalidade da formacao recebida pelos professores, esta ndo conseguiu fornecer uma
capacitacdo suficiente para que, quando em sala de aula, estes se sentissem em condi¢des de
trabalhar com seguranca os conteudos da disciplina a qual se direcionavam, ou a agirem com
tranqiiilidade na superacdo de dificuldades encontradas no cotidiano da escola.

Os cursos de pds-graduagdo, segundo o que foi relatado pelos proprios entrevistados,
ainda que oferecidos em sua maioria dentro das normas legais que os regem, apresentaram
lacunas. Entretanto, estes mesmos entrevistados confirmam que o curso realizado contribuiu
para a sua formacdo. Neste sentido, apontamos que em fun¢do das graves deficiéncias
resultantes da formagao inicial por eles vivenciada, e os tantos problemas encontrados na sua
atuacdo, esta poOs-graduacdo, por mais superficial que possa ter sido, acabou fornecendo
momentos de convivio com colegas e de relatos e trocas de experiéncias que contribuiram
para o enfrentamento de situacdes cotidianas vividas em sala de aula, ainda que o

aprofundamento teoérico ndo tenha sido suficiente para uma atuagdo fundamentada.
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Os itens subseqiientes das entrevistas realizadas com os professores foram os que
trouxeram dados mais inquietantes e contribuiram significativamente no aprofundamento da
compreensdo sobre a realidade de formacao e de atuacdao dos professores de Quimica, Fisica e
Biologia que hoje atuam nas escolas de educacdo basica na regido do Nucleo Regional de
Educacdo de Cascavel. Ao serem indagados sobre sua percepgdo a respeito das possiveis
alteragdes sofridas nos conteudos ministrados em sala de aula em relacdo ao momento em que
os mesmos tinham sido estudados durante sua formacdo inicial, a grande maioria dos
professores disse ndo visualizar alteragdes nestes conhecimentos ou visualizar poucas
alteracdes (conforme grafico 24). Por outro lado, quando foram indagados sobre se explicam
para seus alunos as alteragdes que a Ciéncia sofre ao longo dos anos, a posi¢cao foi unanime de
que isso ¢ feito, na medida em que relatam e comentam, quando possivel, para seus alunos
resultados das pesquisas das quais tomam conhecimento. Destacam que algumas vezes os
proprios alunos questionam sobre temas com os quais tiveram contato através dos meios de
comunicacao.

E importante ressaltar que o fato da grande maioria dos professores ter uma formagao
recente pode contribuir para as dificuldades de percep¢ao relativas a possiveis alteragdes nos
conteudos ou os vinculos entre os contetidos curriculares e o desenvolvimento cientifico.
Ainda assim, as falas dos professores trazem indicativos de que os resultados relativamente
recentes do desenvolvimento cientifico, quando levados para sala de aula, 14 sdo inseridos,
muitas vezes, em forma de curiosidades e ndo enquanto conteido passivel de
aprofundamento. As falas levam ainda a crer que os professores estabelecem poucas inter-
relagdes entre os conteudos tradicionalmente trabalhados em sala de aula e aqueles envolvidos
no desenvolvimento mais recente da Ciéncia, sendo este talvez o motivo que os leva a afirmar
que nao visualizam modificagdes nos conteudos, ainda que dizem estar atentos ao
desenvolvimento cientifico. Em alguns casos a Ciéncia atual tem trazido importantes
modificagdes para os conteudos curriculares, outras vezes, leis e teorias que integram estes
contetdos nao perdem sua validade com o desenvolvimento da Ciéncia, entretanto, sofrem
remodelagem em sua abrangéncia sendo ampliados ou restritos. E também a capacidade de
compreensdo destas relagdes entre o conteudo tradicional € o novo que se espera de um
professor com formagdo minimamente adequada para atuacdo em sala de aula. Novamente
entram em pauta as dificuldades geradas pela sobrecarga de trabalho dos professores e/ou pela
auséncia de politicas voltadas para a sua formacdo, o que restringe assim as possibilidades de

atualizagao.
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Os professores foram também indagados sobre o conhecimento cientifico e sua relacao
com os conhecimentos matematicos € com aqueles das humanidades e das artes. Nas
respostas, apesar de concordarem que os conhecimentos estdo inter-relacionados, os
professores tiveram grandes dificuldades para conseguir explicitar algum tipo de relacio entre
estes conhecimentos. O resultado trouxe a constatagdo de que os cursos de formacdo de
professores para o ensino de Quimica, Fisica e Biologia tendem a trabalhar seus
conhecimentos de forma isolada, descontextualizada do conjunto do mundo dos
conhecimentos, como se estes se bastassem por si s6s. Como conseqiiéncia deste tipo de
formac¢do, quando sdo trazidas informagdes que, para seu melhor entendimento, necessitam
ser contextualizadas com outras areas do conhecimento, os professores tém profundas
dificuldades em fazé-lo. Assim, ¢ possivel verificar também como o discurso da
interdisciplinaridade encontra barreiras para se tornar uma realidade nas escolas. Portanto, ¢
licito afirmar que, quando em sala de aula, o ensino ministrado tende, ja com precariedade, a
perpetuar os modelos excludentes e isolados, reflexo de uma formagao que, em muitos casos,
ndo lhes permitiu sequer o dominio dos contetidos minimos de sua disciplina. Uma formagao
que traga para seu interior momentos de reflexdo sobre as construgdes de todos os
conhecimentos e sobre o homem em sua tarefa de compreender a natureza e a propria
natureza humana poderia auxiliar para que o ensino vislumbre o conhecimento em sua
totalidade.

A parte final da entrevista foi a que permitiu visualizar com mais clareza alguns dos
problemas de formagdo que os professores pesquisados possuem. Nesta, um dos aspectos
aprofundados foi referente a religiosidade dos professores e os vinculos, segundo a opinido
destes, com sua atuagdo, dado o importante papel que a religido ocupa na vida dos habitantes
da regido pesquisada, inclusive dos professores que ensinam Ciéncias. O fato da Ciéncia e da
Religido trabalharem com campos distintos do conhecimento e possuirem métodos bastante
diferenciados de trabalho, nos levou a procurar entender como os professores de Quimica,
Fisica e Biologia lidam com estes conhecimentos ¢ com suas verdades em seu cotidiano. A
clareza conceitual destas duas areas apontaria para uma formacao suficientemente solida para
poder ensinar pelo menos algumas das bases de sustentagdo da Ciéncia, enquanto que uma
possivel confusdo conceitual poderia apontar para problemas j& na base da formacgdo dos
professores e, por conseqiliéncia, nos permitiria apontar para algum possivel encaminhamento
tanto na formacao inicial dos futuros professores como para politicas de formagao continuada

para estes.
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Durante a entrevista os professores confirmaram a importancia da Religido na sua vida
e a sua ligagdo com a Igreja Catolica Apostdlica Romana. Ao inserir, de forma objetiva nos
questionamentos, elementos da Religido, observou-se uma profunda confusdo conceitual,
mesmo que a discussdo tenha se atido a questdes mais superficiais e que representavam
elementos presentes na rotina de sala de aula da educacgdo basica. O fato de, entre os 14
entrevistados, quando questionados objetivamente sobre se existe diferenga entre Ciéncia e
Religido, apenas 3 inicialmente se referirem que sdo “coisas diferentes”, ja aponta para uma
realidade de formacdo inquietante. Quando observados os argumentos utilizados para
expressar suas opinides, tanto por aqueles que acham que s3o conhecimentos diferentes como
por aqueles que os consideram semelhantes ou ainda os que ndo tém clareza sobre possiveis
semelhancas ou diferencas, o conjunto das respostas mostra importantes elementos que nos
fazem perceber que os professores tém pouca clareza dos principios metodoldgicos utilizados
pela Ciéncia e tém dificuldades de distingui-los dos métodos dos quais faz uso a Religido.
Estas dificuldades apresentadas sao um alerta para os cursos de formacao de professores de
Quimica, Fisica e de Biologia sobre a necessidade de que sejam trazidas para a sala de aula
discussdes que, além de formar em conteudos especificos para a profissdo, contemplem
também as relacdes destes conhecimentos com outros conhecimentos que também fazem
parte da vida cotidiana, como, por exemplo, a Religido.

Por fim, para uma maior clareza das conseqiiéncias de uma formagdo que ndo
trabalhou o conhecimento em seu conjunto ou que falhou na sua tentativa de contextualizar os
procedimentos cientificos no conjunto do mundo dos conhecimentos, ¢ importante destacar as
questdes que foram feitas aos professores tentando observar o nivel de diferenciagdo entre
conhecimentos considerados cientificos de outros conhecimentos ndo cientificos, como
Astronomia e Astrologia. Neste item, mais uma vez os professores deixaram transparecer suas
dificuldades especialmente por confundir Ciéncia com outros conhecimentos (conforme
grafico 25).

A situagdo de formagdo e atuagdo até aqui apresentada ¢ uma das muitas facetas da
expansdo do ensino superior no Brasil, realizada na esteira do afastamento gradativo do
Estado deste nivel de ensino e que trouxe, como uma das suas conseqiiéncias, a proliferacao
de cursos de formacdo de professores (também) de Ciéncias que, apesar de legalmente
instituidos, forneceram uma formacao inicial, em muitos casos, deficiente e aligeirada para
muitos dos professores que hoje atuam na sala de aula da regido estudada e, talvez de muitos
outros lugares do Brasil. Junta-se a esta constatagdo o fato do pouco zelo por parte dos

mecanismos governamentais na hora de definir as politicas que determinam as atribuigdes
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docentes para os professores formados, donde se pode verificar que ha nimeros expressivos
de professores que atuam em inumeras outras disciplinas afastadas da sua area de
conhecimento com sérios prejuizos para seus alunos.

No que se refere a atuacdo, se dentre os aspectos que fazem com que os professores
busquem completar sua carga horaria semanal de aulas com disciplinas das mais diversas esta
a questdo salarial, a edicdo da Medida Proviséria n® 339, de 28 de dezembro de 2006, que
institui um Fundo de Manutencdo ¢ Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educac¢do, o FUNDEB, pode significar uma luz no fim do tinel. Este
fundo destina-se, conforme seu artigo Art. 2°, “a manutencdo e ao desenvolvimento da
educagdo basica e a remuneragdo condigna dos trabalhadores da educagao”. Tais destinagoes,
amparadas pelo disposto no artigo 70 da atual LDB, Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
definem, em seu artigo 22, que “pelo menos sessenta por cento dos recursos anuais totais dos
Fundos serdo destinados ao pagamento da remuneracdo dos profissionais do magistério da
educagdo basica em efetivo exercicio na rede publica”. A mesma Medida define, em seu

artigo 40, que

Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo implantar planos de carreira
e remuneragdo dos profissionais da educacdo basica, de modo a assegurar:

I- a remuneracdo condigna dos profissionais em efetivo exercicio na educagdo
basica da rede publica;

II- o estimulo ao trabalho; e

III- amelhoria da qualidade do ensino.

Paragrafo unico. Os planos de carreira deverdao contemplar capacitagdo profissional
especialmente voltada a formagdo continuada, com vistas a melhoria da qualidade
do ensino. (DOU n° 249, de 29 de dezembro de 2006)

O outro aspecto relevante desta M. P. para esta discussdo, diz do artigo 41, onde ¢
fixado o prazo de um ano para que o Poder Publico fixe um “piso salarial nacional para os
profissionais do magistério publico da educacdo basica”. (Idem).

As questdes, porém, que ainda ficam em aberto dizem, entre outras, de como serdo
abarcadas as especificidades regionais na defini¢do deste piso salarial nacional, e de como se
dard efetivamente a utilizacdo destes recursos nos processos de capacitacdo profissional.
Outras questdes estdo voltadas para a realidade da formagdo em consonancia com a atuagao
do professor e se serdo considerados, para fins de remuneragdo por tal piso salarial nacional, a
atuacdo dos professores apenas em sua area de formagdo ou sera aplicado igualmente para
aqueles que trabalham com distintas disciplinas, para as quais a sua formag¢ao nao lhes deu
subsidios para um ensino de qualidade. Da mesma maneira, ¢ possivel questionar os critérios

a serem adotados para a distribuicdo de recursos para as escolas e se estes levardo em
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consideragdo a quantidade de alunos com aulas dadas por professores com formagao
especifica para a disciplina em que atuam.

Para além da implantagcio do FUNDEB, outras medidas administrativas também
precisam ser tomadas com urgéncia para que se supere o quadro descrito por Bizzo, e
confirmado por nossa pesquisa, que diz: “as aulas de Ciéncias, tanto no ensino fundamental
como no ensino médio tém sido ministradas por profissionais de outras areas que
complementam jornadas de trabalho, a pretexto de ndo deixar alunos sem aulas”. Tal
“improvisagdo”, que ¢ “verdadeiramente lesiva” € solicitada “pelo proprio 6rgio encarregado
de supervisionar o respeito as normas” que “tolera profissionais sem preparo especifico e
sequer os contabiliza como leigos nas estatisticas oficiais € no senso escolar, quando se
localizam em escolas publicas”. (Bizzo: 2005, p. 143-144).

A prética de contratar professores para atuar em disciplinas para as quais ndo possuem
formagao ¢ comumente adotada pela Secretaria de Educagdo do Parand, e que talvez também
seja adotada por outros estados da federacdo. Tal situagdo ndo aparece nas estatisticas
educacionais e cria o que pode ser denominado de “leigo-oculto”, pois acaba conferindo
mesmo status a professores com formagao na area de sua atuacdo e professores improvisados
em disciplinas para as quais ndo possuem preparo. Sob o argumento da falta de pessoal
qualificado para atuar em determinadas disciplinas ¢ acobertada a falta de uma politica de
formagdo para o setor, renovando a pratica do improviso a cada ano e colaborando para
manter a baixa qualidade da educacdo basica no pais, situacdo demonstrada por sistemas de
avaliacdo da educagdo basica como o SAEB e o PISA. Cabe questionar aqui o motivo pelo
qual os professores “leigos-ocultos” tem sido sistematicamente tolerados pelos orgaos
estaduais de educacdo, que ao exclui-los de suas estatisticas, apresentam uma performance
melhor para a educagdo, ainda que os orgdos avaliadores indiquem outra realidade. E
necessario que o estado, além de apresentar com clareza o contingente de professores “leigos”
que atuam nas escolas, ofereca alternativas de formacgao e atuacao para estes.

Em relagdo a formacgdo, a extingdo dos cursos de Ciéncias no formato que foram
ofertados até a aprovagdo da Lei 9.394/96 pode ter sido um primeiro passo importante para
um ensino com mais qualidade para as areas de Quimica, Fisica e Biologia, ainda que ela nao
tenha como garantir a qualidade dos cursos hoje legalmente oferecidos. Porém, ha que se
pensar com urgéncia em acdes de formagdo capazes de melhorar a qualificagdo dos
professores que estdo trabalhando estas disciplinas na regido, formados nos moldes anteriores

ou nos moldes atuais, ainda com possiveis lacunas.
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Ressaltamos assim a necessidade da oferta de oportunidade para que os professores
das escolas da regido integrem espagos de formagdao continuada como alternativa para
solucionar uma parte dos problemas encontrados pela investigacdo. Entretanto, tal formagao
continuada necessita apresentar uma estrutura organizacional diferenciada dos ja amplamente
oferecidos. Cursos que possam constituir, além de espacos de convivio entre colegas e de
relatos de experiéncias, momentos de fundamentagao tedrica em conteudos, assim como para
a compreensdo aprofundada das experiéncias vividas e planejamentos para a superagdo de
problemas encontrados em sua atuagao.

Possiveis solugdes, que geralmente sdo apontadas pelo MEC, como cursos a distancia,
podem se tornar proficuas, mas devem ser analisadas com cautela para evitar que seja
mascarada a realidade com formas paliativas que busquem basicamente fornecer diplomas ou
certificados a professores sem necessariamente qualifica-los para a tarefa docente, como ja
ocorreu em outros momentos com os frustrados cursos de Ciéncias e suas multiplas
habilitagdes, que resultaram em ampliagdo de pessoal certificado mas com pouca ou nenhuma
qualificacdo para o ensino nas areas desejadas.

A Unesco, em texto denominado “Ensino de Ciéncias: o futuro em risco”, aponta para
alguns dos problemas da formacgao atual e traz algumas reflexdes sobre o tema do ensino de
Ciéncias no contexto da sociedade contemporanea. Entre outras consideragdes, o texto aponta
para a importancia de uma educagdo que leve em consideragdo o papel da Ciéncia e da
tecnologia para o desenvolvimento econdmico e social do pais, apresentando alguns
condicionantes para o sucesso desta educacdo, entre eles, estdo “uma educagdo cientifica de
qualidade nas escolas ¢ uma formagdo de profissionais qualificados” (Unesco: 2005, p. 02).
Cita ainda os exemplos da Espanha, Irlanda, Japao e Coréia como paises que alcancaram
desenvolvimentos significativos efetuando “massivos investimentos em educacio,

especialmente no ensino de Ciéncias” (loc. Cit.). E, complementa:

Estudos mostram que essa formagéo (a formagao dos professores de Ciéncias no
Brasil) ¢ muito teodrica, compartimentada, desarticulada da pratica e da realidade
dos alunos. Assim, os professores tém muita dificuldade em transformar a sala de
aula e criar oportunidades de aprendizagem interessantes ¢ motivadoras para o
estudo de Ciéncias (Idem ibidem, p. 03 - grifo nosso).

Neste sentido, a nossa pesquisa também reafirma que a formacao de professores no
Brasil precisa ser redimensionada, mesmo quando nos referimos aos cursos de licenciatura
plena oferecidos com razoavel carga hordria, exigéncia de freqiiéncia constante dos alunos e

integracdo as atividades propostas. Outros graves problemas na formagdo de professores
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devem ser discutidos, como por exemplo, ¢ necessario dizer que o Brasil precisa com
urgéncia superar os resquicios do que Bizzo considera como uma “cronologia de improvisos”
(Bizzo: 2005, p. 127 ss). Como analisa o autor, “na nova alegacdo de falta de profissionais
habilitados”, passa-se a permitir, através da Resolucdo CNE/CP 02/97, que os portadores de
diploma de nivel superior que desejam dar aulas, e que eram formados na “ja precaria
formagdo de 1.140 horas”, o facgam com uma complementagao que pode ser “substituida por
uma formacdo de meras 240 horas-aula” (Idem ibidem, p. 142), dispensando, do estagio de
300 horas, aqueles que estivessem no efetivo exercicio profissional.

Assim, enquanto politicas educacionais ndo buscarem efetivos mecanismos de
superagao desta realidade, “o atual contingente de alunos da escola basica tem pouca chance
de apresentar desempenho escolar diferente daquele que tem sido aferido em diversas
avaliagdes realizadas por 6rgaos nacionais e internacionais.” (Idem ibidem, p. 147).

E preciso que se supere a situagdo de que “o que se aprende em Ciéncias, em varios
casos, nao passa de uma mera cole¢ao de fatos. (...) As Criangas (...) ndo aprendem a pensar
cientificamente — e isso ¢ justamente o oposto de decorar fatos” (Angell: 2006, p. 16),
confirmando assim a realidade do processo de ensino e aprendizagem gerenciado por
professores que atuam nas condi¢des que foram descritas por nossa pesquisa € que nao
possuem uma formacdo que lhes permita compreender de forma clara os conhecimentos
cientificos no contexto do desenvolvimento humano. Contudo, modificagdes dificilmente
serdo alcancadas enquanto politicas e praticas formativas permitirem, de forma legal, que, por
exemplo, um professor seja formado com 240 horas-aula de preparagdo docente, ou em cursos
de final de semana e ainda enquanto politicas de atuagao profissional permitirem que em sala
de aula atue alguém totalmente leigo no contetido que propde ensinar.

Na busca pela reestrutura¢do do quadro de formagao dos professores que estdo em sala
de aula no ensino de Quimica. Fisica e Biologia, o conjunto de informacdes que resultam
deste trabalho de pesquisa sdo um passo para, a partir do que j& se conhece da realidade destes
professores, possam ser desencadeadas propostas de formacdo que consigam dar conta desta
realidade, no sentido de melhor qualificé-los para sua tarefa docente.

Para a superacdo da realidade apresentada por esta pesquisa e para que uma nova
perspectiva de formagdo de professores de Quimica, Fisica e Biologia va, aos poucos, sendo
implementada no pais, algumas sdo as necessidades urgentes que apontamos a partir deste
trabalho: que se revejam os processos de formagdo inicial de professores nas areas aqui
discutidas ampliando-se a perspectiva de formagao dos futuros professores para que outros

conhecimentos, além dos especificos de sua formagao, sejam incorporados, tentando
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visualizar o conhecimento cientifico no conjunto dos demais conhecimentos e nas suas inter-
relagdes. Que, quando da atuacao destes professores, sejam minimizados, enquanto nao forem
superados, os “improvisos” concernentes a atividades docentes de professores sem a formagao
devida. Que os processos de formagdo continuada sejam implementados a partir do
conhecimento dos processos formativos dos professores que hoje estdo em sala de aula, como
alternativa para que os alunos de agora ndo sejam prejudicados ou, que sejam ampliadas ainda
mais as caréncias educacionais ja amplamente diagnosticadas por orgdos avaliadores
nacionais ou mesmo internacionais. Neste sentido, como pode ser verificado pelas falas dos
professores, ha uma grande demanda reprimida por uma capacitagdo continua que consiga
superar alguns dos problemas da formacao integrada por estes. E, finalmente, apesar do tom
de retorica, mas consideramos adequado reforcar, que a perspectiva que vem sendo seguida
por parte do Estado por sobre a profissdo de professor e sobre o papel da educacao para o pais

seja revista.
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ANEXOS - Anexo 01

Questionario 01 — Dados do Estabelecimento de Ensino Médio

Obs: Todos os dados aqui apresentados deverdo levar em consideracdo o numero de

matriculados no ano de 2004.

1. Identificacao

1.1 Nome da escola:

2. Alunos do ensino médio e sua distribui¢ao por turnos, séries e turmas

2.1 Numero total de alunos no ensino médio:

2.2 Numero total de alunos por turno: diurno noturno

2.3 Numero de turmas e alunos por série no ensino diurno:

1° ano: n° de turmas: n° total de alunos:
2° ano: n° de turmas: n° total de alunos:
3° ano: n° de turmas: n° total de alunos:

2.4 Numero médio de alunos em cada turma no ensino médio diurno:

2.5 Numero de turmas e alunos por série no ensino noturno:

1° ano: n° de turmas: n° total de alunos:
2° ano: n° de turmas: n° total de alunos:
3° ano: n° de turmas: n° total de alunos:

2.6 Numero médio de alunos em cada turma no ensino médio noturno:

3. Periodos de aula de Quimica, Fisica e Biologia do ensino médio

3.1 Numero de periodos de aula das disciplinas por série no diurno:

1° ano: Quimica Fisica Biologia
2° ano: Quimica Fisica Biologia
3° ano: Quimica Fisica Biologia

3.2 Numero de periodos de aula das disciplinas por série no noturno:

1° ano: Quimica Fisica Biologia

2° ano: Quimica Fisica Biologia

3° ano: Quimica Fisica Biologia
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4. A escola trabalha com a Educacio de Jovens e Adultos do Ensino Médio (EJA-

EM)?

Nao Sim

Semi-Presencial

Modalidades: Presencial

5. Alunos do EJA — EM — Presencial e sua distribuicio por turnos, etapas e turmas

5.1 Numero total de alunos no EJA-EM-Presencial
5.2 Numero total de alunos por turno: diurno noturno
5.3 Numero de turmas e alunos por etapa no ensino diurno:

1? etapa: n° de turmas: n° total de alunos:
2% etapa: n° de turmas: n° total de alunos:
3% etapa: n° de turmas: n° total de alunos:
4% etapa: n° de turmas: n° total de alunos:
5.4 Numero de turmas e alunos por etapa no ensino noturno:

1? etapa: n° de turmas: n° total de alunos:
2% etapa: n° de turmas: n° total de alunos:
3% etapa: n° de turmas: n° total de alunos:

4? etapa: n° de turmas: n° total de alunos:

6. Periodos de aula de Quimica, Fisica e Biologia do EJA-EM-Presencial

6.1 Numero de periodos de aula das disciplinas por etapa no diurno:

1* etapa: Quimica  Fisica _ Biologia
2% etapa: Quimica  Fisica _ Biologia
3*etapa: Quimica  Fisica  Biologia
4% etapa: Quimica Fisica Biologia

6.2 Numero de periodos de aula das disciplinas por etapa no noturno:

1* etapa: Quimica  Fisica  Biologia
2% etapa: Quimica  Fisica  Biologia
3% etapa: Quimica Fisica Biologia
4* etapa: Quimica  Fisica _ Biologia

7. Alunos do EJA — EM — Semi-Presencial e sua distribuicdo por turnos, disciplinas

e turmas



7.1 Numero total de alunos no EJA-EM-Semi-Presencial

7.2 Numero total de alunos por turno: diurno noturno

7.3 Numero de turmas e alunos por disciplina no ensino diurno:

Quimica: n° de turmas: n° total de alunos:
Fisica: n° de turmas: n° total de alunos:
Biologia: n° de turmas: n° total de alunos:

7.4 Numero de turmas e alunos por disciplina no ensino noturno:

Quimica: n°® de turmas: n° total de alunos:
Fisica: n° de turmas: n° total de alunos:
Biologia: n° de turmas: n° total de alunos:

8. Numero total de professores da escola, por disciplinas.

8.1 Quimica Fisica Biologia

9. Outras atividades da escola

9.1 A escola possui projetos vinculados ao ensino de Quimica, Fisica e Biologia?

Nao Sim
projetos:
n® de professores envolvidos e n° de alunos participantes

Comentarios:
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Anexo 02

Questionario 02 — Dados dos Professores de Quimica, Fisica e Biologia (um formulario

para cada Professor que ministra a(s) disciplina(s) na escola)

Obs: Todos os dados aqui apresentados deverdo levar em consideracdo o ano de 2004.

1. Identificacao
1.1 Nome do Professor (para vias de cruzamento de informacdes de outros possiveis

locais de trabalho):

1.2 Nome da escola de referéncia para os dados apresentados:

2. Formacao
2.1 Diploma originalmente obtido no curso de graduacao:
Licenciatura plenal_] Licenciatura curta [ Bacharelado [—
Outro tipo de formacao superior [ ]

Nome do Curso

Institui¢ao Ano de obtengao do titulo

Sem formacdo superior [ ]  Especifique

2.2 Forma de realizag¢ao do curso de graduagdo:

Periodo integral [__Imatutino[__] noturno[__] por modulos [_] outro

2.3 Possui certificado de habilitagdo (complementagdo pedagogica)?
Nao ] Sim[_] Qual?

Forma de obtengdo: [__] O proprio curso fornecia a habilitagdo ao seu término
- Realizado posteriormente com duragdo de ~ horas

L1 Outra

Institui¢ao Ano de obtengdo do titulo

2.4 Curso de Pos- Graduacao: Nome do Curso

Instituicao Ano de obtengao do titulo
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Atuaciao
3.1 Regime de trabalho:[—_| Efetivo [ ] CLT [Jextraordinario
Carga horaria de trabalho semanal nesta escola

Carga hordria total de trabalho semanal levando em consideracdo outras escolas

3.2 Disciplinas no ensino médio em que ministra aula nesta escola:

Disciplina: N°turmas ~ N°médio de alunos por turma
Disciplina: N°turmas  N°médio de alunos por turma
Disciplina: Neturmas  N°médio de alunos por turma
Disciplina: N°turmas  N°médio de alunos por turma
Disciplina: N°turmas ~ N°médio de alunos por turma

3.3 Trabalha com ensino fundamental nesta escola? Nao [__] Sim [_] N° turmas?

disciplinas n® médio de alunos em cada turma

3.4 Atua em outra institui¢do de ensino? Nao [ ] Sim[ ]

Nome da instituicao Nivel de ensino (fundamental
ou médio) N° de turmas N° médio de alunos por
turma Disciplinas?

(Obs. Caso o Professor atue em outra escola e ja tenha fornecido os dados deste
questionario, solicitamos que responda novamente, pois ¢ necessario o levantamento

de todas as escolas do Nucleo Regional de Educagio)

3.5 Trabalha com Educ. de Jovens ¢ Adultos do E. Médio (EJA-EM)? Naol_1 Sim[_1

Presencial ] disciplina: n° de turmas n® médio de alunos
disciplina: n° de turmas n° médio de alunos

disciplina: n° de turmas n° médio de alunos

Semi-presencial ] disciplina: n° de turmas n° médio de alunos__
disciplina: n®de turmas  n° médio de alunos

disciplina: n®de turmas  n° médio de alunos

Comentarios:
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Anexo 03

Cascavel, 28 de Outubro de 2004.

De: Prof® Vilmar Malacarne
Docente da Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE- Cascavel PR
Doutorando do Programa de Pos-Graduagao em Educagdo da Universidade de Sao Paulo -
FE/USP
Para: Prof®(a) Diretor(a) da Escola
Assunto: Levantamento de dados

Sr.(a) Diretor(a):

Em virtude das atividades de doutoramento junto a Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sao Paulo-FE/USP, que tém como objeto de discussdao o papel da Filosofia
nos cursos de formagdo de professores de Quimica, Fisica e Biologia, sob a orientagdo do
Prof® Nélio Marco Vincenzo Bizzo (Bizzo@usp.br), estamos solicitando de vossa senhoria
algumas informacdes sobre a escola de forma geral e sobre os professores das disciplinas de
Quimica, Fisica e Biologia individualmente, através do preenchimento dos questionarios em
anexo. Os dados fornecidos serdo analisados objetivando, entre outros motivos, subsidiar e
fundamentar a busca por solu¢des de questdes presentes no ensino de Ciéncias, em especial
relativas a formacao inicial e continuada de professores, muitas delas ainda desconhecidas
pelo Ministério de Educagao - MEC.

Esclarecemos a vossa senhoria que o detalhamento das informagdes prestadas,
como identificagdo de escola e do professor, sera de conhecimento tnico do pesquisador e de
seu orientador, estando presentes no trabalho final apenas numeros gerais. Neste sentido
solicitamos fidedignidade das informagdes e firmamos nosso compromisso na protecao dos
dados apresentados.

Solicitamos ainda que vossa senhoria encaminhe o questiondrio 02 aos
professores correspondentes, esclarecendo-os dos motivos da pesquisa, requerendo seu
preenchimento e devolucdo ainda que o mesmo jé o tenha respondido em outra escola.

Em anexo encontram-se os questiondrios que, apds preenchidos, deverdo ser
devolvidos ao Nucleo Regional de Educacdo no proprio envelope que os acondiciona.
Solicitamos que os mesmos sejam enviados até a data de 16/11/04.

Desde j& nossos sinceros agradecimentos.

Prof. Vilmar Malacarne

Fones: (45) 3324-7244 ou (45) 9107-7027
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Anexo 05

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO - USP
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Publico alvo: Professores das disciplinas de quimica, fisica e biologia do Ensino Médio do
Nucleo Regional de Educagdo de Cascavel PR.
Registro: Gravagao em audio.

Objetivo da entrevista: Esta pesquisa visa conhecer o perfil formativo do professor que esta

atuando nas aulas de Fisica, Quimica e Biologia nas escolas da regido
de Cascavel. Queremos ouvir sua opinido sobre a adequacao do curso
de educagdo superior para a atuagdo em sala de aula, pois queremos
propor aperfeigoamentos. Este questionario ndo tem ligagdo com
nenhum 6rgdo do sistema de educacdo do Parand e a identidade dos
entrevistados serd preservada, sendo necessdria apenas para registro
da pesquisa.

Termo de consentimento: Deseja participar da pesquisa, de forma livre e esclarecida,

respondendo a questdes que serdo gravadas?
I: IDENTIFICACAO
1) Nome do professor.
2) Dados pessoais (idade, onde mora, a quanto tempo atua como professor, onde
lecionou).
3) Escola(s) em que trabalha.
4) Titulo Profissional.
5) Enquadramento funcional: qual seu enquadramento funcional: sigla (se houver).

6) Fale sobre sua religido (a qual religido pertence e se € praticante).

II: FORMACAO
1-Fale sobre seu curso superior que o habilitou como professor:
O entrevistado falou sobre:

1.1)  Nome do(s) curso(s) em nivel superior que realizou? ( )



1.2)
1.3)
1.4)
1.5)

1.6)
1.7)

1.8)

1.9)

1.10)
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Para qual atividade este(s) curso(s) lhe habilitou formalmente? ( )

Em qual(is) institui¢ao(des) realizou o(s) curso(s)? ()

Qual a duragao do(s) curso(s)? ( )

Considerou este tempo suficiente e julgou que o mesmo o capacitou para o
exercicio da profissao? ( )

Em que regime de aulas foi realizado o(s) curso(s)? ( )

A caracterizagdo do curso inicial de graduacdo, se ele caracterizava
originalmente como licenciatura plena ou licenciatura curta? ()
Complementagdes ou outro tipo de curso realizado ap6s a conclusao do curso
inicial? ()

(Em caso de resposta anterior positiva, para quem realizou licenciatura curta e
depois complementou a habilitacio profissional) Como foi feita a
“plenificacdo” (ano de inicio, ano de término, instituicdo, carga horaria, titulo
auferido — certificado, diploma ou apostilamento do diploma anterior. ( )

Curso de pos-graduacao: lato senso () stricto senso ().

2.0) (Para resposta anterior afirmativa) Fale sobre seu curso(s) de pos-graduagao?

O entrevistado falou sobre:

2.1) Qual o tipo de formacgao realizada? ( )

2.2) Em qual institui¢do vocé realizou o curso? ()

2.3) Quando ocorreu o inicio € o término do curso? ()

2.4) Com quais objetivos vocé buscou a pos-graduacao? ()

2.5) A pos-graduagcdo ampliou as possibilidades de atuacdo profissional? De que

forma? ()

III: ATUACAO

1) Fale sobre a trajetéria da sua carreira docente.

2) Fale sobre sua atuagao docente:

O entrevistado falou sobre:

2.1)  Em qual(ais) disciplina(s) vocé atuava na época de seu primeiro curso de

educagao superior? ()

2.2) A conclusdo de seu primeiro curso superior trouxe modificagdo no nimero

de disciplinas em que vocé atuava como professor-regente? ()

2.3) A realizagio de cursos APOS sua primeira graduagio trouxe modificagdo

no numero de disciplinas em que vocé atuava como professor-regente? ()
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2.4) Sua graduacao inicial lhe proporcionou preparo suficiente para atuar
nesta(s) disciplina(s)? ()
2.5) Como vocé lida com as questdes resultantes de trabalhar com multiplas

disciplinas? ()

IV: COMPREENSAO DA CIENCIA

1)

2)

3)

4)
5)

A -
B-
C-
D-
E -
F -
G-
H-

Existe algum conteido que faz parte do curriculo das disciplinas ligadas a Ciéncia
(Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia) que tenha se alterado desde o tempo em que
vocé o estudou na graduagao? Qual?

Como vocé explica aos seus alunos as alteragdes que a Ciéncia sofre ao longo do
tempo?

Como vocé v€é o conhecimento cientifico em relagdo com o conhecimento
matematico? E com relacdo aos conhecimentos das humanidades e das artes?

Em sua opinido, qual a diferenga entre ciéncia e religiao?

Em sua opinido, vocé caracterizaria como ciéncia:

astronomia ()

astrologia ()

criacionismo ()

evolucionismo ( )

medicina tradicional ( )

medicina caseira ()

espiritismo ()

protestantismo ()

I - catolicismo ( )



