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Resumo

Partindo da obra “Extensdo ou comunicacao?”, déoHamire, este trabalho objetiva discutir
os resultados de uma andlise critica de um cursustteria e filosofia da Ciéncia, de carater
de extensao universitaria, para a formacédo cordmuke professores de Ciéncias. O curso
analisado ocorreu nas dependéncias do Institutbisiea da Universidade de Sdo Paulo,
durante um periodo de uma semana, no més de jaReimsando nos conceitos de “extensao
e comunicacao” apresentados por Freire (1988),abuss neste estudo discutir em que
medida este curso pode ser considerado extensio@isfomo podemos pensar em uma
extensdo universitaria dialégica. Com base em septoduzidos pelos professores durante o
curso, discutimos as atividades — como debateis gimulados e aulas expositivas — no
intuito de avaliar o papel comunicativo ou as tewd#s extensionistas presentes em cada
atividade. Discutimos, por fim, o papel das aubgsositivas e dos debates numa educacao
dialégica.

Palavras-chave: extensdo universitaria, Paulo Freire, histéria @naa, filosofia da
ciéncia, formacédo de professores

Abstract

Based on the work “Extensdo ou comunicagao?”, loPReire, this article aims to discuss
the results of a critical analysis of a course mtolny and philosophy of science in nature of
university extension for continuing education ofesce teachers. The course examined took
place at the Institute of Physics, University ofboS2aulo, during a period of one week in
January. Thinking about the concepts of "extensiand "communication” presented by
Freire (1988), this study sought to discuss thergxo which this course can be considered as
extension and how we can think of a dialogical arsity extension. Based on texts written
by the teachers during the course, we discussiestivlike debates, mock jury and lectures —
to avaliate the communicative role or the extensiotheories found in each activity. We
discussed also the role of lectures and debateslialogical education.

Keywords: university extension, Paulo Freire, history ofescie, philosophy of science,
teacher education

Introducéo

Com base em uma visao freireana do ensino, nessallio apresentamos reflexdes
sobre um curso de extensdo universitaria ministrpdoa professores de Ciéncias.
Inicialmente, apresentamos a critica freireanareine tradicional, denominado por ele de
educacao bancaria na obra “Pedagogia do Oprimid&IRE 1970) e ao termo “extensdo”. A
critica realizada em sua obra “Extensdo ou Comga@a(FREIRE 1988) se da pela defesa



da presenca da “comunicacao” nas relacdes entiespores e alunos. Também apresentamos
reflexdes sobre as relagbes entre a educacéo lzaecas aulas expositivas, argumentando
contra algumas objecdes comuns as mudancas sofoema tradicional de se ensinar
Ciéncias, como a falta de tempo, a perda de prodate e a dificuldade de dialogar sobre
assuntos técnicos, desconhecidos pelos alunos.

Em seguida, discutimos a questdo: “Seria a extens@cersitaria uma atividade
extensionista, no sentido freireano do termo?”.cBag&emos brevemente o curso ministrado,
e algumas das atividades realizadas pelos proésssarsistas como as avaliagdes do curso
feitas pelos participantes. A partir dessa analseposicoes, estabelecemos consideracdes
sobre as aulas expositivas e as atividades quesrexarticipacdo ativa dos estudantes.
Contrapomos a questéo do fornecimento das atividad®itas, comum a cursos de extenséo
universitaria para professores, com a possibilidbgleriar subsidios para que os professores
elaborem as atividades que levardo para a salaldesaa questdo sobre seguir o plano do
curso ou dar espago para manifestacoes dos pariegpsobre sua vivéncia escolar.

A pedagogia freireana e o ensino de Ciéncias

E de consenso geral a maioria das criticas quesineule fisica tem recebido pelo
modo tradicional com que é ministrada, principalteeno ensino médio, onde as aulas
frequentemente se restringem ao formalismo matemd&i a memorizacdo de formulas,
tornando o processo de ensino-aprendizagem puramagtanico e dogmatico. Nao sé no
ensino de fisica, mas em outras disciplinas, estdogalecendo a critica a visao do
conhecimento como algo ja pronto e definitivo, eeraf distante dos problemas que as
criancas e adolescentes vivenciam fora da salalde a

Em sua obra, Paulo Freire (1921-1997) foi bastarriico a essa visdo do
conhecimento, sendo um dos autores que discordargndsiologia segundo a qual o
conhecimento é um objeto empacotado e passivehEnissao:

Na visao “bancaria” da educacéo, o “saber” é una@lo dos que se julgam sabios
aos que julgam nada saber. Doagcdo que se funda mamamanifestacbes
instrumentais da ideologia da opressao - a abgalifto da ignoréncia, que constitui
0 que chamamos de alienagdo da ignorancia, segugdal esta se encontra sempre
no outro. (...)

a) o educador é o que educa; os educandos, osgeeigcados;

b) o educador é o que sabe; os educandos, os gEainém;

¢) o educador € o que pensa; os educandos, osdpsnsa

d) o educador é o que diz a palavra; os educandagje a escutam docilmente;

e) o educador o que disciplina; os educandos,sefptinados;

f) o educador o que opta e prescreve sua opgdepwsandos 0S que seguem a
prescricao;

g) o educador € o que atua; os educandos, os gque i&isdo de que atuam, na
atuacao do educador;

h) o educador escolhe o contetddo programaticogdosamdos, jamais ouvidos nesta
escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber st autoridade funcional, que
opde antagonicamente a liberdade dos educandoss eéstvem adaptar-se as
determinacfes daquele;

j) o educador, finalmente, é o sujeito do processoeducandos, meros objetos
(FREIRE 1970, p. 34).

Como oposicao ao ensino tradicional, marcado peddgminio de aulas expositivas
em que o professor fala sobre os conteldos e nssakimplesmente ouvem atentamente e
copiam o que é escrito na lousa, Paulo Freire defeuma educacdo problematizadora e



dialogica, onde processo de ensino-aprendizagera siew realizado pelo professoom o
aluno, em contra partida a educacao “bancérialielagealizadaobreo aluno.

Assim, o educando assumiria um papel central noggsm de ensino-aprendizagem,
tendo a educacéo problematizadora as experiéndsiereciais dos educandos como ponto de
partida. A partir de uma pesquisa realizada pelocadbor e comunidade, o educador
conheceria a realidade e a experiéncia vivida gkioo. Assim, o professor, ou a equipe de
professores, identifica os fendmenos ou situac@emaior relevancia dos contextos sécio-
cultural e econdmico do aluno e da populacéo erst§a€DELIZOICOV, 2001).

A investigacdo das experiéncias existenciais desadlos € realizada através do
“didlogo” entre educador, educando e a comunidadedo esta um aspecto central da
educacao problematizadora, que constitui ao fastadeer com o aluno. Para Paulo Freire,
dialogando com o aluno sobre algo que Ihe é famijiee poderd ocorrer sua participacdo
efetiva neste didlogo. E com o dialogo, seria pesgiroblematizar as situagdes abstraidas do
cotidiano, evidenciadas pelo tema gerador.

Na pedagogia de Paulo Freire, por sua vez, o taraedgr € justamente o objeto de
interesse que, uma vez explorado, promover-se-& ¢onte dos didlogos entre educadores e
educandos (1970, p. 54-70). Sendo o caso de affabam grupo de operarios de uma olaria,
como exemplifica Freire, a palavra 'tijolo’, bastarpresente em sua fala, pode ser
decodificada, desmontada, questionada e mostrarceeiposta pelas silabas ti-jo-lo, e neste
momento 0 questionamento incidente sobre a formagéora desses pedagos passara pela
descoberta das letras: t-i-j-0-I-0. Sondando unetobjquestionando-o, problematizando-o,
promove-se um dialogo entre educador e educande sokente cognoscivel (GAMA &
HENRIQUE, 2010).

Nessa visdo, a problematizacdo é condicao fundameot processo de ensino-
aprendizagem:
Na verdade, nenhum pensador, como nenhum cierglatagrou seu pensamento ou
sistematizou seu saber cientifico sem ter sidolpnedtizado, desafiado. Embora
isso ndo signifigue que todo homem desafiado seetdilésofo ou cientista,

significa, sim, que o desafio é fundamental a ¢ango do saber (FREIRE, 1988,
p. 54).

Freire propde o conhecimento como uma entidadendo@d ndo se trata de uma
aquisicdo qudoi, mas de uma conquista qestd sendoConhecer remete a questionar,
repensar e atuar, dada a existéncia atuante trarefora do homem.

Conhecer, na dimensdo humana, que aqui nos irderg@salquer que seja o nivel
em que se dé, ndo é o ato através do qual umaosujgnsformado em objeto,

recebe, docil e passivamente, os conteudos que do&g da ou impde. O

conhecimento, pelo contrario, exige uma presenggsau do sujeito em face do
mundo. Requer sua acgdo transformadora sobre aadali Demanda uma busca
constante: Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo j@&sbE é como sujeito e somente
enquanto sujeito, que o homem pode realmente cenflEREIRE, 1988, p. 27).

O educar pela problematizacdo envolve trazer a t@enaroblemas inerentes a um
objeto da realidade e sobre ele promover o diatpgotransformara tanto as concepc¢des dos
educandos, quanto a dos educadores. Sado exemplusiedes de discussdo o saneamento
basico de um bairro pobre, a questdo da economéaguda e de energia, uma epidemia, o
fendbmeno da chuva, a cor do céu.



O fim das aulas expositivas?

Na pedagogia freireana o dialogo é essencial euzithal pelo educador a fim de que
ele e os educandos aprendam um com o0 outro. Azcdb ensino tradicional e a defesa de
uma participacdo mais ativa dos estudantes podearos impressao de que com isso Paulo
Freire defenda o fim das aulas expositivas. PoeemsuaPedagogia da Esperangd 993),
ele argumenta contra essa ideia:

O dialogo tem significacdo precisamente por queujsitos dialdgicos ndo apenas
conservam sua identidade, mas a defendem e assgmean um com o outro. (...)
N&o ha didlogo no espontaneismo como no todo-psidero do professor ou da
professoraA relacao dialégica ndo anula, como as vezessegp a possibilidade
do ato de ensinar. Pelo contrario, ela funda dsteqaue se completa e se sela no
outro, o de aprender, e ambos s6 se tornam verdau®ite possiveis quando o
pensamento critico, inquieto, do educador ndo fae@apacidade de criticamente
também pensar ou comecar a pensar do educand® (diflogo ndo pode ser
responsabilizado pelo uso distorcido que dele & faor sua pura imitagdo ou por
sua caricatura. O didlogo ndo pode se converter ‘hahe-papo”desobrigado que
marche ao gosto do acaso entre professor ou poodessducandos (FREIRE 1993,
p.118, grifos nossos).

O que se defende é um dialogo em que participerraddues, alunos e o contetdo de
interesse e ndo um bate-papo livre ao gosto dasomluNessa proposta, os alunos nao
precisam estar falando o tempo todo, sendo parferite adequado que haja momentos em
que o professor faz exposi¢des: “0 mal, na verdad@ie estd na aula expositiva, na explicacéo
que o professor faz, ndo é isso 0 que caracterigaeoeu critiquei como pratica bancaria
(FREIRE 1993, p.119).

Ha aulas expositivas bancérias, que ocorrem quasdalunos sdo completamente
passivos e o professor decide sozinho, sem levaroata a existéncia dos alunos, 0os rumos
gue sua exposicao vai tomar. Mas ha também, pongre exposicbes em que o professor
pede que os alunos analisem o que foi expostomdsindo seu espirito critico e
aprofundando o conhecimento sobre o assunto.

Extensdo ou comunicacao? — O contexto de um livro

“Extensdo ou comunicagdo?” (1988) €, de fato, uasabras menos conhecidas de
Paulo Freire. Esse livro € o resultado das reflexg®movidas pelo brasileiro quando se
encontrava no Chile e vivenciava a experiéncia miepuocesso de reforma agraria. Nesse
contexto, havia dois grupos principais: 0s campamescom conhecimentos sobre técnicas de
plantio e colheita que haviam sido passados ordén@r geracdes — e 0s agronomos — com
formacdo académica e conhecimentos técnicos foremdiee as formas mais modernas de
lidar com a terra e com as plantagdes.

O intuito dos agrébnomos era orientar o trabalho dasponeses no sentido de
modernizar e aperfeigcoar suas técnicas, o que dayai em, também, fazé-los abandonar
antigas supersticdes e procedimentos sem sentdtedila ciéncia agrondémica atual. Para se
ter um exemplo destacado neste livro, diante desatle pragas que atacassem as plantacgoes,
uma das atitudes dos camponeses consistia em nratardas lagartas, espeta-la em um
graveto e, fincando-se este na fronteira das terasrtar, por meio de oragOes e
encantamentos, a que 0s demais exemplares da reepate se retirassem em procissao.

A essa forma de pensamento, dita magica, PauleeFeenfere o estatuto de “doxa”
(que, em grego, significa algo como “opinido”), eposicdo ao que seria 0 conhecimento de
fato — originado de uma atitude critica e questiona por parte tanto dos educadores-
educandos quanto dos educandos-educadores.



O fenbmeno da invaséo cultural, tdo criticado pard; recebe, nesse ensaio, 0 nome
de extensdo, na medida em que levar um conheciraealuém € algo que se d4 sem ter em
conta a cultura prévia do educando, de maneirdaqie o didlogo esta ausente quanto se faz
presente a invasao cultural na atitude extensadsteducador.

Camponeses-alunos e agronomos-professores

No livro extensdo ou comunicagao Paulo Freire tdaaelacdo entre agronomos e
camponeses no contexto das discussfes sobre o taudsemprodutividade na agricultura.
Estas idéias podem ser naturalmente transpostasopewntexto da educacéo, envolvendo a
relacéo entre professores e alunos na sala de aula.

Um dos paralelos interessantes entre as relac@epocases-alunos e agronomos-
professor € a tensao entre estabelecer didloggpse @emanda tempo, e a necessecidade de
aumentar a produtividade da agricultura. Segunairdsressa é uma objecdo comum dos
técnicos as propostas dialdgicas: “seus resultadoslentos, duvidosos, demorados. Sua
lentiddo, apesar dos resultados que pudesse prodizse concilia com a preméncia do pais
no que diz respeito ao estimulo a produtividad®ERE 1988, p. 45).

Nas salas de aula, temos 0 mesmo problema quanttatgede realizar inovagoes,
propondo aulas dialogadas e com menor quantidadeoweddo. Assim, a produtividade
“diminuiria”, o que pode levar o professor a prefgoltar ao modo tradicional de dar aulas,
buscando transmitir conhecimentos da forma matseete possivel.

Contra essa objecédo, Freire reconhece a importé@leise enfatizar o aumento da
producdo, mas argumenta que também é tempo pedidideonto de vista humano, o tempo
em que homens sao tratados como objetos. Tambémpé tperdido:

gue se usa em bla- bla-bla, ou em verbalismo,noypa&avreado, como também é
tempo perdido o tempo do puro ativismo, pois québa@nndo sao tempos da
verdadeira préaxis. Nao ha que considerar perdidteropo do didlogo que,
problematizando critica e, criticando, insere 0 bBomem sua realidade como
verdadeiro sujeito de sua transformacéo (FREIRB,19850).

Outra questdo delicada é a possibilidade de sbedster didlogos sobre assuntos
técnicos, que ndo sdao dominados seja pelos camgmnesja pelos alunos. Como seria
possivel, numa aula de Ciéncias ou matematicappiiplogos sobre assuntos técnicos que
os alunos ndo conhecem e ndo tem nenhuma famallrjdcomo por exemplo, sobre a
multiplicac@o de naturais ou sobre a composicamigaida agua?

Freire defende que tudo é problematizavel, critcaa memorizacdo de fatos dados
como prontos:

O que se pretende com o didlogo ndo é que o educandnstitua todos 0s passos
dados até hoje na elaboragdo do saber cientifixgnias sim] a problematizacao do
préprio conhecimento em sua indiscutivel relacém eorealidade concreta na qual
se gera e sobre a qual incide, para melhor comgiéelen explicita-la, transforma-la
(FREIRE, 1988, p. 52).

No entanto, Freire critica a postura comum de dumacdes como 4x4=16 ou que a
férmula quimica da aguaB, sejam transmitidas como verdades prontas pagatodantes,
e que estes as memorizem e aceitem passivameapéiePpor exemplo, que se mostre que
4x4=16 apenas se utilizarmos o sistema decimahdiades, ou que 4x4 seja traduzido para
experiéncia concreta, fazendo 4 tijolos 4 vezes.niEsma forma, numa demonstracao
experimental em laboratorio de que a agua é compasthidrogénio e oxigénio:

E necessério que o educando perceba, em termoegriv sentido do saber como
busca permanente. E preciso que se discuta oisagiof deste achado cientifico; a



dimenséo histdrica do saber, sua insercédo no tesggoinstrumentalidade. E tudo
isso é tema de indagacéo, de didlogo (FREIRE, 198R).

Seria a extensdo universitaria uma atividade extens ionista, no
sentido freireano do termo?

Tracando as dimensfes do campo associativo dodicagos de extensédo, Freire
apresenta os seguintes termos correlatos:

Transmisséo;

Sujeito ativo (o que estende);

Conteudo (que é escolhido por quem estende);

Recipiente (do contelido);

Entrega (de algo que é levado por um sujeito quens®ntra_“atrds do muro”
aqueles que se encontram “além do muro”, “fora dooin Dai que se fale em
atividades extramuros);

Messianismo (por parte de quem estende);

Superioridade (do contelido de quem entrega);

Inferioridade (dos que recebem);

Mecanicismo (na acdo de quem estende);

Invaséo cultural (através do conteudo levado, gflete a visdo do mundo daqueles
que levam, que se superpde a daqueles que passteamecbem).

(FREIRE, 1988, p. 22; grifos nossos)

Dessa cita¢cdo, chamemos dois pontos a atencao:

1) Que a acao extensionista pressupfe uma digerestatutaria entre o sujeito
superior detentor do conhecimento e o inferior {sdg Paulo Freire, que se faz objeto uma
vez que assume a posicao de receptaculo).

2) O termo “atividades extramuros” é digno de notaa vez que é frequente
definir-se a extensdo universitaria como o levatonhecimento para além dos muros da
universidade.

Digno de nota é, ainda sobre o ponto 2 evidenciqde,requer do conhecimento um
carater de coisa, podendo ser transportado. Edema-nos que a translacdo de qualquer
objeto privilegia sua imutabilidade: deve chegadastino igual a como partiu do remetente.

Segundo o dicionario Priberam (2011), alguns dgsifstados possiveis para o verbo
“estender” sdo: alargar, alongar, esticar, prolongeopagar, difundir. Esses dois ultimos
sinbnimos sdo particularmente interessantes, j4 gualivulgacdo e a difusdo de
conhecimentos tém direta relacdo com os objetivesdrsos de extensao universitaria.

Porém, para responder a pergunta que colocamo® sificiente partir de definicdes
de dicionarios ou da coincidéncia da palavra “esdei na atividade universitaria e na critica
freireana. Para isso seria necessario um estudorétisas de cursos de extensdo, o que néo é
0 objetivo deste trabalho.

De fato, se o conhecimento ainda é tido, no seoswm, como objeto passivel de
posse e transporte, e se isso implica uma postedaggdgica tipicamente tradicional e
extensionista no ensino em geral (e em particalaensino superior) ndo é insensato partir
da hipbtese de que 0 mesmo se dé nos cursos atsa@xigniversitaria.

Uma vez que trabalharemos a partir da hipéteseude e@m um contexto de ensino
tradicional, da-se uma extensao universitariadegiamente extensionista, ndo cabe mais uma
questdo binéria — a saber, se a extensdo é ouederssionista — mas sim questionarmo-nos
em que medida (e de que formas) podemos pensaexi®asdo universitaria dialégica. E
essa questao que procuraremos discutir nestehicabal



A partir desse ponto vale colocar mais uma notecacda dialogicidade, apontando —
a fim de eximir uma confuséo — algo que ela nddeéfato, o didlogo ndo opera pela simples
duplicidade dos sentidos em que o0s sujeitos (edu@dducando) aprendem. Ou seja: o fato
de que o educador também aprende com o educandé séficiente para que estejamos
diante de uma situacdo dialdgica, ja que o dialpgessupbe, como ja apontamos, uma
problematizagcéo que leve a uma verdadeira transigim(dos sujeitos e de suas realidades).

Na década de 30, a extenséo era vista como untevigdo Unica, onde é flagrante a
extensdo do conhecimento da universidade, “queodbscendo a cultura e o saber popular,
apresentava-se como detentora de um saber absslugerior e redentor da ignorancia”
(SERRANO, 2011), para o publico fora dos murosaiaiamia.

Na década de 70, “falava-se em realimentacéo, makadretroalimentacdo e outras
terminologias similares que, na realidade, propom a incorporacdo do sentido de
comunicacao ao extensionismo” (ROCHA, 2001).

Atualmente vejamos um exemplo tipico de como usidades definem a extensao:

A Extensdo, atividade académica identificada confims da Universidade, € o
processo educativo, cultural e cientifico articolasbm o ensino e a pesquisa, de
forma indissociavel, ampliando a relacdo entre avéssidade e a sociedade.
Apresenta-se como uma via de mao dupla na quahmaridade académica tem a
oportunidade de aplicar seus conhecimentos em icenef sociedade. No retorno
a Universidade, docentes, discentes e técnicos nigtrativos trazem um
aprendizado que submetido a reflexdo tedrica seseenta aquele conhecimento,
possibilitando a geracédo de novos saberes. (URREXP2011; grifos nossos)

Se a “via de mao dupla” constitui-se de simplesasade informacdes, esta claro que,
sob uma gnosiologia freireana, ndo se pode falacarhecimento. Mas, caso configure um
didlogo e que seja bem sucedida a intencdo decéageus conhecimentos em beneficio ‘em
transformacao’ da sociedade”, podemos estar destate uma extensdo e configurando uma
verdadeira comunicacao.

Durante o planejamento do curso buscamos evitarquaatidade excessiva de aulas
expositivas, incentivando a participacdo dos alusmosatividades que exigem uma postura
ativa. Em geral nos cursos envolvendo historialasdfia da ciéncia algumas estratégias
comuns sdo aulas expositivas sobre fatos histoei@ms possiveis interpretacdes destes fatos,
ou a leitura e discusséo de textos conduzida pefegsor.

Um curso de extensao na formacéo continuada de prof  essores de
Ciéncias

Tendo como objetivo central discutir os termos esd® e comunicagdo em um curso
para a formacdo de professores de Ciéncias, usareomo exemplo a experiéncia de um

curso de extensao intitulad#ilosofia da Ciéncia” realizado no Instituto de Fisica da
Universidade de Sao Paulo (IF-USP).

O curso pode ser classificado como formacdo comtiaude professores na
modalidade de curta duracéo. Ele foi realizado eascdi¢cbes, a primeira no més de julho
de 2010 e a segunda, em janeiro de 2011, ambastelwgperiodo de uma semana, com
duracéo total de 40 hofa€ada edicéo do curso teve 15 aulas, de cercahdesg cada. Vale

1 Estes cursos de extensdo sdo denominados EnddBtfo Escola e sdo realizados semestralmente na

Universidade de S&o Paulo. Tais cursos tém durdedaproximadamente 40 horas, distribuidas entr@saul
palestras sobre assuntos relacionados ao ensifidsica e atividades extras, como exemplo obseovdq&éu
com telescopios e visita ao Show da Fisica.



mencionar que nao havia restricdo quanto a formagéial dos professores-cursistas ou a
disciplina em que leciona no ensino bésico.

Na segunda edicdo deste curso, objeto de enfoie tmabalho, exploramos alguns
epistemodlogos da ciéncia a partir de episédiosistarfa da astronomia. Durante as aulas os
alunos realizaram diversas atividades, dentre as (e destacam os debates sobre a Terra
plana e a Terra esférica, sobre o Heliocentrismmdseocentrismo e o julgamento do Galileu,
gue se apresentaram como atividades com grandecatem dialogar sobre a construcao do
conhecimento cientifico. Os dados de pesquisa focatatados utilizando instrumentos
tipicos de pesquisa qualitativa, como resposta estmunarios, analise das discussdes
realizadas durante as aulas e textos produzidos pklinos.

Neste trabalho apresentamos a analise do question@ial, onde € tracado o perfil
dos professores cursistas, e a carta final, qt& dies um texto produzido pelos cursistas em
que relatam, anonimamente, 0s pontos positivogatives que encontraram no curso além
de, eventualmente, sugeriram algumas ideias pavasnedi¢cbes. Analisando estas duas
atividades, apresentamos algumas consideracfes a@xtensédo e a comunicacao para Paulo
Freire na formacao de professores de Ciéncias.

O Perfil dos professores cursistas

No inicio da primeira aula do curso, responderam gaestionario inicial 26
professores, dentre os quais 15 possuiam graduagédicenciatura em Fisica; 2 em
bacharelado em Fisica; 3 em licenciatura em MaiemaQuimica ou Biologia; 3 em
Filosofia e, por fim, 3 tinham formac&do em outrasad. A maioria dos professores, quinze
deles, afirmaram serem professores de escolagpsiadle Sdo Paulo.

No questionario inicial também perguntamos sobreraxipais dificuldades que os
professores sentiram ao longo de sua formacaa@ini2zentre as respostas, cerca de quatorze
professores afirmaram ter tido dificuldades pessdarante sua graduacéo, como exemplo, a
falta de pré-requisitos, se referindo ao aprendiziab conteudos durante a educacéo bésica,
e a falta de tempo para estudar devido ao fatementproblemas em conciliar a graduacao
com o trabalho. Alguns professores também apontprabiemas que acreditavam ter tido na
graduacdo em que realizaram, sendo assim, dezspoods evidenciaram, por exemplo,
problemas como o excesso de matematizacdo quepseacsm nas aulas de Fisica e os
poucos momentos em que participavam de discuss®esumho conceitual ou histérico
filoséfico.

Perguntamos também quais as principais dificuldagdessentiam como professores.
Dentre os participantes, seis afirmaram sentircalfiade em motivar os alunos ao
conhecimento cientifico. Outros seis acreditavara geus estudantes possuiam, de certa
forma, preconceitos quanto aqueles conteudos dsakjae eram ensinados em nivel médio
e, dessa maneira, procuravam também aprender so aufilosofia da Ciéncia, buscando
levar para a sala de aula outros aspectos da Rigicada matematizacdo e memorizagcao de
formulas.

Por fim, perguntamos aos professores quais os ne@ivos que fizeram com que
optassem pelo curso Filosofia da Ciéncia. A maidos: cursistas, dez deles, responderam ter
um interesse pessoal por este assunto. Sete awveeditque o conhecimento acerca da
filosofia da ciéncia poderia melhorar a visdo d&ncia que estava sendo ensinada durante
suas aulas. E, por fim, seis cursistas afirmararmserito neste curso devido o interesse que
tem em realizar um curso de pos-graduagédo nesta are



A avaliacao dos professores sobre o curso de extens ao

No ultimo dia de curso, solicitamos aos professayes relatassem por escrito 0s
pontos positivos e negativos que evidenciaram e dgssem sugestdes que poderiam ser
implementadas em futuras edi¢des do curso. Dempa,gbarticiparam apenas 13 professores,
cerca de 50% do total de cursistas. Ap0Os 0s prafesescreverem suas consideracdes sobre
0 curso, realizamos uma roda de discussao sobsecauas, tentando promover um dialogo
aberto sobre as atividades, metodologia, conteg@@bds. que se deparam ao longo do curso.

Uma das questdes que surgiram em muitos textas doaliacdo da presenca dos trés
debates histéricos ocorridos no curso e uma cormp@aramplicita com as metodologias
utilizadas nas aulas tradicionais, como aulas etip@s, seja com giz e lousa, seja com slides.
Durante o planejamento do curso buscamos evitggokmeriodos de aulas expositivas e
assim realizar atividades com maior interagéo ergreursistas.

Seis professores (que designaremos por numeros aeld atribuidos de forma
aleatoria) elogiaram a metodologia dos debatesstasbao da historia e filosofia da ciéncia,
evidenciando-a como uma Gtima estratégia para arotis alunos e para promover o diadlogo
sobre os conteldos, como ressalta o profess6® Tcurso possuiu uma dindmica muito
produtiva por proporcionar atividades variadas..mid delas seria o debate realizado que
envolve todos os alunos de maneira direta e inginente".

Apenas dois professores criticaram a metodologsadédates. O professor 11 apenas
disse que fizemos debates demais, e o profess@creveu:“O curso trabalhou com
exposicao de argumentos nas aulas 3, 6 ¢alilas em que se deram os debakdpindo
dominio argumentativo, portanto quem sabe falaafoisempre os que falaram, restringindo
a discussédo a alguns colegagQutro ponto negativo, ndo exatamente criticanddedmtes,
mas a forma como eles foram realizados durantesmctoi apontado pelo professor 1A:
participacdo e contribuicdo dos componentes do grums debates, na exposicao de ideias,
foi menor do que seria ideal que fosse”

Concordando com o professor 4 em sua fala expesgsaormente, acreditamos que
em uma aula dialogada, a habilidade de argumentgraouma posicao central. Porém, este &
justamente um dos objetivos da introducédo de dehaze aulas, ja que apenas com aulas
expositivas os alunos jamais desenvolveriam taibililades. Quanto a questdo do
engajamento dos professores durante os debatesgjtasros que o dominio dos conteudos
deva contribuir para que os mesmos defendam uma. i@@®mo neste curso foram
trabalhados conteudos de historia e filosofia den€ia, de temas que acreditamos estarem
pouco presente na formacao inicial da maior paote professores do curso, consideramos
natural que todos estivessem um pouco timidos. Raa com essa a timidez adotamos
estratégias, na etapa de preparacao anterior bagedecomo a realizacéo de discussdes em
pequenos grupos e a escrita individual de argursegtee pudessem contribuir para os
debates. Apesar disso, lidar com a tenséo enfreutat os alunos a participacdo, ao dialogo,
trata-se de uma tarefa bastante complexa, de fgueamesmo assim houve muito mais
participacdo dos mais extrovertidos.

Também percebemos que a presenca de aulas exg®sitivcurso, antecedendo 0s
debates sobre heliocentrismo e geocentrismo, fpoitante para dar maior seguranca aos
professores. J4 no primeiro debate (Terra PlanamaTEsférica), que foi realizado sem
termos discutido conceitos antes, os professotagas bem mais timidos e inseguros, ainda
se acostumando com essa nova metodologia de didRmoisso, momentos expositivos
durante o curso foram importantes para a fundamp@otaedrica do professor e, assim,
defendemos seu uso para fundamentar argumentospapem ser utilizados em uma
atividade dialogada.



Notamos também que alguns professores claramerdgéeripm 0s momentos
expositivos, utilizando termos com uma conotac&eresionista na visdo de Paulo Fréite
curso € excelente, cheio de informac@asbre a natureza da pratica cientifica; os
pressupostos do “método cientifico”; rico nos coaingentos sobre astronomia; rico quanto
a informacdesobre filésofos da ciéncia(professor 3 — grifos nossos).

Em contrapartida, outros professores defenderamcassidade de maior integracao
entre os proprios alunos do curso, permitindo una@omguantidade dialogd:Sinto que
houve pouco tempo para discussdes na sala entaduoss do curso... A falta de interagao
entre os alunos. Poucas colocacdes de opinibesripdfrente as ideias dos filosofos, como
se os alunos fossem menos capaZpsifessor 1). A respeito desta Ultima citacdo rikca
do professor 1, tenhamos em mente que, de fatengap criticamente e exercitar a filosofia €
necessario para que se empreenda uma verdadedacédiureireana, ja que “o melhor aluno
de Filosofia € o que pensa criticamente sobre &gte pensar e corre o risco de pensar
também” (FREIRE, 1988, p. 53).

Outra questédo que surgiu na discusséo final daodeisa proposicado de atividades
gue trabalhem a histéria e filosofia da ciéncia agas do ensino basico. Como o0 curso em
questdo alternou momentos expositivos com a redlzale debates, muitos professores
sugeriram que propuséssemos outros tipos de atasdgue pudessem ser levadas para o
ensino medio. Encontramos nos textos de quatréegsores o desejo de que 0 curso
contemplasse atividades “prontas” para serem lavadsala de auld[Seria interessante]
Realizar dindmicas que orientem os professoresnaoccriar atividades em sala de aula que
explicitem a natureza da pratica cientifica, o peeso de se fazer ciéncia, estimulando o
aluno a refletir sobre isso (atividades nesse slenfioram realizadas conosco como 0s
debates, o julgamento do Galileu)... E necessérnisinar o professor a como criar suas
proprias dinamicas de aula que levantem, traganoraata filosofia da ciéncia{sugestbes
apontadas pelo professor 3)Houve]falta de atividades que utilizem a filosofia ettim da
Ciéncia para o uso efetivo em sala de aula... Desleer alguma outra atividade diferente
do debate, para que utilizemos em sala de aula@®aiunos, voltando ao tema Histéria da
Ciéncia...” (sugestdes apontadas pelo professor 6).

Ja outros professores consideraram que eles mgsnaesiam adaptar as aulas do
curso em atividades para suas aul@aianto aos pontos positivos, de modo geral, o aurs
Filosofia da Ciéncia, contemplou minhas expectatiwdisto que, com algumas adaptacoes
posso utiliza-lo, em um, formato diferenciado pal@nos do 7° ano (1° bimestre) e alunos do
8° ano (4°bimestre)(professor 2)As sugestdes de atividades para se trabalhar néssau
(ponto positivo apontado pelo professor ‘®;disponibilidade de todos os textos digitais e
impressos € um grande ponto positivo, uma vezegpse, material € apresentado, explicado e
debatido por todos, que torna-se possivel levarnmesmos para a vivéncia escolar”
(professor 7).

Houve momentos em que abrimos espaco para queofssgores falassem, por
exemplo, perguntando o que achavam sobre levaelates para o ensino médio. Muitas
vezes, nesses momentos, alguns professores acabalasgiando do assunto inicial, e
falavam bastante sobre sua experiéncia pessoahlandes aula, os problemas enfrentados na
escola, questdes politicas e criticas ao goverand@assim, esses momento incomodaram,
de certa forma, alguns dos professores cursistadgreiando explicitamente nos textos de
pelo menos trés del€¥:..) houve uma certa passividade por parte dosfessores do curso
em relacdo a abertura dada para nos, alunos interags, pois muitas vezes 0os comentarios
que foram feitos ndo tinha relagdo com o context@utso, o que acarretou na falta de mais
informacdes ou aprendizado que poderiamos ter tid@ante o tempo que foi gasto por



didlogos desnecessarios....estes poderiam ter “fidoados” uma vez que ndo condiziam
com a proposta.(pontos negativos apontados pelo professor 1H)gir do assunto (pelos
ouvintes) e o ndo dominio de retomar o assuntoogpetinistrantes)’(pontos negativos
apontados pelo professor 5Rispersdo do assunto chave (comum a todos 0S sugs®
tratam de filosofia (pontos negativos apontados pelo professor 6).

Por um lado, discordamos destes alunos, uma venujua visao freireana do ensino
€ essencial dar espaco para manifestacdo dos missidastimulando sua participacdo na
aula. Nesse sentido, discussfes politicas quentrdéarealidade vivenciada pelos educadores
e educandos sdo muito bem vindas. Além disso, &maahhecer a cultura da populacéo a
guem se destina, esta extensao € antidialégicanguhadora” (SERRANO 2011). Por outro
lado, lembramos da critica freireana aos bate-pappsntaneos, em que se deixa de lado o
conhecimento a ser problematizado na aula, recendecque em certos momentos do curso
seria mais adequado que nds buscassemos retonmrao@tanejado para a aula. Assim, com
momentos de aulas expositivas ndo bancarias potesiastimular os professores cursistas a
analisarem a nossa exposicao criticamente, e spt@ossivel relaciona-la com sua vivéncia
na escola.

Consideracdes finais

Pode-se afirmar que, além de uma filosofia educatidPaulo Freire propde uma
teoria gnosiologica, ou seja, apresenta uma caggid particular sobre a natureza do
conhecimento, segundo a qual este se da, de fatopassagem daoxa a critica
transformadora, passagem essa que requer uma aduwtiafpgica, em contraposicdo a uma
formacdo extensionista. Nessa gnosiologia, o comesto ndo €, mas esta sendo, visto que
“guem tudo soubesse ja ndo poderia saber, poimndagaria” (FREIRE, 1988, p. 47).

Analisando a experiéncia de nosso curso de exteab&ervamos principalmente duas
posturas contrapostas:

(i) com relacdo a abertura para participacao ldaos alunos nos debates e nas aulas
expositivas;

(i) com relacdo a perspectiva de encontrar, em aurso de extensdo, aulas e
atividades prontas para serem aplicadas.

A partir da postura (i) tracamos uma breve disauss&rca do espectro que apresenta
dois extremos opostos igualmente indesejaveisulas @&xpositivas autoritarias (isto é, nas
quais se ignora o discurso do educando) e os “pseeldates” representados por um bate
papo absolutamente livre (0 qual perde a identidblem tema a ser debatido) — ambos
devendo ser evitados quando se deseja instituiratividade dialogica.

Com base na postura (ii) abrimos um breve debdwe sopostura extensionista que os
proprios participantes poderiam estar esperandmuthm. Tal postura se constituiu como um
grande embate entre a expectativa dos professmedo que alguns procuravam neste curso
atividades “prontas” para serem levadas para salauth e outros sentiram ao final uma
necessidade mais didlogos entre os cursistas mteittn discutido no curso.

Por fim, esperamos que este trabalho tenha coiddbpara as reflexbes sobre a
formacao continuada de professores sob uma peirspédilogica. Afinal, parece-nos que —
se desejamos que uma Otica alternativa a do emsid@ional bancario figure na pratica
docente de nossos futuros professores — faz-seséiio necessario, que eles experimentem
essas alternativas na qualidade mesmo de aluns,vista a dificuldade de certamente



encontrara, para desenvolver praticas pedagoégiceasnum professor que sO vivenciou,
enguanto estudante, métodos tradicionais.
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