Passado e Presente da Formacao Continuada de
Professores nos Centros e Museus de Ciéncias
Brasileiros 1

Past and Present of Teacher Formation on Brazilian
science centers and museums

Resumo

Esse texto aborda a perspectiva histérica da famaontinuada de professores nos
centros e museus de ciéncias nas décadas de 19680ae, de forma comparativa, 0
panorama nacional atual. Faz um resgate das pespfmsinativas de professores de ciéncias
do passado e 0 compara com uma pesquisa recentazarcentros e museus de ciéncias
brasileiros onde os processos contemporaneos u&agéo continuada de professores foram
investigados com base em trés modelos tedricoomeatdo: classico, préatico-reflexivo e
emancipatorio-politico. Tomando por base a formaigprofessores nos centros de ciéncias
nas décadas de 1960 a 1980, € possivel afirmarogoeram algumas mudangas nos
programas atuais desenvolvidos nesses espacos.aim@s ha varios programas sendo
realizados nos mesmos moldes das propostas denreiio desse periodo.
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Abstract

This paper addresses the historical perspectiveeafther continuing formation in science
centers and museums in the decades from 1960 t 488 in a comparative way, the current
national landscape. Rescues the proposed trairfisgience teachers on the past and show
data from a research with Brazilian centers aném®a museums where contemporary
processes of continuous formation of teachers weestigated based on theoretical models
of education: classic, practical and reflectivegd @mancipatory political. Based on teacher
training in science centers in the 1960s and 1980sossible to affirm that there have been
some changes in current programs developed in gpsees, but there are several programs
being conducted in the same way that the propaaéedrtg on this period.
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Introducao

Este trabalho faz uma comparacdo entre os procdéssoativos de professores de
ciéncias ocorridos em centros de ciéncias nas décdd 1960 a 1980 e 0S processos
formativos na atualidade, com base em uma pestpatiaada junto a onze centros e museus
de ciéncias em meados da década de 2000. Most@umeasvancos significativos ocorreram,
embora ainda sejam realizados, programas de foomegétinuada de professores com
caracteristicas similares aos cursos de “treinavhent de “capacitagdo” do passado, o que
conflita com os avancgos da pesquisa no campo dea€da e da Educacdo em Ciéncias ao
apontarem a inadequacgéo e limitacdo desses tipggodeamas de formacdo. Ao mesmo
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tempo, procuramos situar o papel dos centros euswd ciéncias brasileiros no contexto da
formagao de professores e das relagbes com a naetlwoensino escolar de ciéncias.

Contexto histérico nas décadas de 1960 a 1980

O surgimento dos centros de ciéncias no Brasil ed&cionado diretamente com a
educacao formal, ainda mais especificamente aogrgm@as oficiais do Governo Federal
criados para propiciar a melhoria do ensino esatgaciéncias no pais (FAHL, 2003). Para
Gaspar (1993), esse mecanismo de criacdo dos safdroiéncias no Brasil é o oposto do
observado em paises como os Estados Unidos, Calmaidierra, Holanda e Japé&o, que
desde o inicio do Século XX se preocuparam comngdfu educativa e de divulgacdo
cientifica desses espacos, e atualmente possuanaioses centros de ciéncias do mundo
para entretenimento e instru¢éo das pessoas e gera

Os centros de ciéncias surgiram no Brasil a pddirprojetos oficiais do Governo
Federal voltados para a melhoria do ensino de ieiéma década de 1960 e, em especial, para
o desenvolvimento de cursos de treinamento de ggofes (GOUVEIA, 1992). O ponto de
partida foi a instalacdo, no ano de 1954, da S&&w Paulo do Instituto Brasileiro de
Educacado, Ciéncia e Cultura, o IBECC, criado em8184vinculado a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e CultiM&EBCO). A secdo Sao Paulo do IBECC
teve apoio direto da Universidade de S&o Paulo JUsSRomo objetivos prioritarios a
melhoria do ensino de ciéncias e a introducdo dmadoéexperimental nas escolas de 1° e 2°
graus da época (FRACALANZA, 1993).

Em 1965, através de um convénio com a Diretori&mkino Secundario do Ministério
da Educacdo e Cultura (DES/MEC) e com a Faculdadd-ibsofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sao Paulo (FFLCH/USRanf criados seis centros de
ciéncias: Centro de Ciéncias do Rio Grande do STECIRS — Porto Alegre/RS; Centro de
Ciéncias do Estado do Rio de Janeiro — CECIERJo-dRiJaneiro/RJ; Centro de Ensino de
Ciéncias de Sao Paulo — CECISP — Sao Paulo/SProdEnsino de Ciéncias e Matematica
— CECIMIG - Belo Horizonte/MG; Centro de Ensino @&ncias da Bahia — CECIBA —
Salvador/BA; e Centro de Ensino de Ciéncias do bkiml — CECINE - Recife/PE
(FRACALANZA, 1993; GOUVEIA, 1992; MAURICIO, 1992).Esses centros tinham
objetivos voltados para a assisténcia permanestprafessores de ciéncias e edicéo de livros
e periddicos sobre o ensino de ciéncias (MAURICIER?2).

Em 1966, foi criada a FUNBEC — Fundacdo Brasilgea@a o Desenvolvimento do
Ensino de Ciéncias, instalada campus da USP em Sao Paulo, que de forma conjunta ao
IBECC e aos centros de ciéncias se constituiranodostituicdes centradas na producéo de
projetos de ensino, na criagdo de novos mater@ia p ensino, na difusdo das idéias de
renovacdo do ensino de ciéncias e na atualizacgwodessores. Fracalanza (1993) aponta
que o IBECC, a FUNBEC e o CECISP trabalharam emeitstcolaboracdo por um longo
periodo, de forma tdo harménica que era dificilactrizar o vinculo administrativo e
funcional dos professores e pesquisadores quaavtay seus quadros.

Segundo Gouveia (1992), o CECISP e os demais sed&cciéncias eram atendidos
com verbas dos acordos MEC-USAID, da UNESCO e dershks fundacdes norte-
americanas como a Fundacao Ford, RockfelleNatimnal Science Foundation porque, além
de estarem vinculadas a UNESCO e possuirem proésssmiversitarios de renome na
direcdo dos 6rgaos, tais instituicbes atendiam xégeecias do sistema quanto as novas
propostas curriculares, ao treinamento de professor producdo de equipamentos didaticos
para as escolas.



Em 1972, o Programa de Expanséo e Melhoria do &fBREMEN) foi reestruturado
visando ao aperfeicoamento de todo o sistema dmdcds 1° e 2° Graus da época e para
atender parte dos acordos MEC-USAID. Foi criad®rgjeto Nacional para a Melhoria do
Ensino de Ciéncias (PNMEC), vinculado ao PREMEN: fijnanciou de 1972 a 1978 doze
projetos de ensino elaborados por treze diferanstguicoes, dentre elas quatro centros de
ciéncias e a FUNBEC (FRACALANZA, 1993).

Ao longo das décadas de 1960 e 1970, os centrasédeias oriundos da parceria
IBECC/MEC desenvolveram trés acdes principaistaugdo de textos e materiais didaticos
de projetos curriculares norte-americanos entreosub) adaptacdo dos projetos curriculares
norte-americanos e desenvolvimento de novos psoiiculares brasileiros; ¢) treinamento
de professores para aplicacdo dos projetos norsgi@anos e, posteriormente, para aplicacao
dos projetos brasileiros.

Essa fase se estendeu por todo a década de 19706dopem que o0s projetos
educacionais norte-americanos comecgaram a ter beetecao por parte dos professores. Em
1979, a Secretaria de Educacdo cortou definitivéenas verbas de apoio aos centros de
ciéncias, que devido a falta de investimentos emtraem decadéncia (FAHL, 2003). O
IBECC e a FUNBEC também tiveram suas atividadedagrzgamente reduzidas a partir de
1980, com destaque nesse periodo apenas parai@apéblda Revista de Ensino de Ciéncias
e para o projeto de difuséo de Centros Interdiseipts de Ciéncias (GASPAR, 1993).

Na segunda metade da década de 1980, os centrofragas voltaram a receber
incentivos oriundos do Programa de Apoio ao Dedgimaento Cientifico e Tecnoldgico -
PADCT, principalmente do Sub-Programa Educacao aat#&ncia (SPEC). Esse programa
foi criado em 1983 por uma politica estratégicairdeestimentos no setor de Ciéncia e
Tecnologia, através de acordos entre o Governadl@&rase o BIRD — Banco Internacional
para Reconstrucdo e Desenvolvimento. Consta demdedp a fundacdo do Museu de
Astronomia e Ciéncias Afins (MAST) e do Espaco CiérViva, no Rio de Janeiro, e do
Museu Dinamico de Campinas (MDCC); também a aciasio atual prédio do Centro de
Divulgacgéo Cientifica e Cultural (CDCC) da USP dm® arlos e a incorporacdo da Estagéo
Ciéncia a Universidade de Sao Paulo.

Formagao continuada de professores de ciéncias nas décadas de 1960 a 1980

A década de 1960 foi marcada pela traducado e agdaptée projetos norte-americanos
para o ensino de ciéncias e pelo treinamento degzares para a utilizacdo desses projetos.
Havia a preocupacdo para que houvesse ensino aig@eseps colégios de aplicacdo e nos
ginasios vocacionais e, para tanto, ocorreu a jgéadue textos, material de laboratério e
materiais didaticos, bem como o treinamento deegraires visando a mudanca de curriculos.
Os projetos utilizavam como estratégia principal efessino o método experimental da
redescoberta. Para demonstrar a exequibilidade émdm durante o treinamento dos
professores aplicava-se a mesma metodologia condooentes, que executavam 0S
experimentos da mesma forma que seus alunos enfgieateriormente nas salas de aula do
ensino regular (GOUVEIA, 1992).

Nessa época, 0s centros de ciéncias se respopaahiii pelo treinamento dos
professores, realizando cursos para implementagé@ubjetos. Os cursos de treinamento,
juntamente com alguns eventos iniciados no periodmo as feiras de ciéncias, clubes de
ciéncias, congresso jovem cientista e concursotisiando amanha, contribuiram para
reforcar a introdugdo do método experimental nanende ciéncias nas escolas. Com isso,
imaginava-se que os professores, que nao poss@pacitacido para utilizar a metodologia
experimental, podiam adquiri-la nos cursos (FRACALZA, 1993).



Pretendia-se que os professores mudassem suaapp&tagogica ao conhecer a
metodologia experimental, a qual era tida pelog@ajistas como a melhor e inquestionavel
opcao para o ensino de ciéncias. Esse periododmano pelo tecnicismo pedagogico, no
gual se apresentava uma determinada proposta d®epseparada por especialistas de
diversas areas e alicercada em um planejamentanslaoeapoiado por um conjunto de
materiais didaticos, de tal forma que se imagirsergpossivel obter sucesso na aplicagdo do
programa independentemente dos professores quenraptariam o trabalho nas escolas.
Para tanto, as técnicas e a metodologia deverianapeendidas pelos professores para
aplicacdo em sala de aula, visto que o foco erallama do ensino de ciéncias e a utilizacéo
do método experimental era considerada suficieata plcancar esse objetivo (GOUVEIA,
1992). Dai a denominacéao frequente naquela époed'@arsos de treinamento” aos progras
de aperfeicoamento e formacdo continuada de poyEssuma vez que o intutio principal
dos cursos era de fato treinar os professores aceusplicacdo das técnicas, métodos e
propostas de ensino preparadas pelos especialistésnicos das secretarias de educacao.

No inicio dos anos 1970, teve inicio o Projeto Naal para Melhoria do Ensino de
Ciéncias (PNMEC), uma vez que as ac¢0Oes realizaalakcada anterior ndo resultaram em
modificacdes significativas no ensino de ciéncidmda havia a adaptacdo de projetos
estrangeiros, mas o PNMEC, mesmo com apoio finemago MEC/USAID, previa a
elaboracdo de novos materiais e propostas parasinoede ciéncias, com ampliacdo da
producdo de programas nacionais. Como as verbasdas do acordo MEC/USAID para o
treinamento de professores estavam atreladas aigitodle material didatico-pedagogico
para o ensino de ciéncias, 0s cursos salientavanp@tancia das técnicas, da metodologia
experimental e dos materiais de laboratério (GOW/HI992; FRACALANZA, 1993). As
acoes estabelecidas nessa época reforcaram aampartio método experimental através da
valorizacdo dos materiais didaticos, principalmeddskits de laboratorio, e os professores
continuaram excluidos do processo de elaboracadprdasstas de formacédo e de producéo
dos materiais (GOUVEIA, 1992).

Na década de 1980, os projetos de cursos paraspooés financiados pelo SPEC - Sub-
Programa Educacao para a Ciéncia estavam ligadescastarias Estaduais ou Municipais de
Educacéo, visto o declinio das acdes de formacdprafessores nos centros de ciéncias.
Diferentemente do que ocorreu nas décadas de 19I¥@ e por influéncia do cenéario
politico da época e das pesquisas realizadas rsil Boare o ensino de ciéncias, o fator social
passou a ser considerado nos cursos de formagdmofessor comegou a ser visto ndo mais
como um repassador de informagdes e, sim, comogemteé modificador da sua realidade.
Assim, alguns cursos passaram a basear suas @®mpostodoldgicas na realidade escolar e
na pratica docente, tratando os problemas edugision contexto social e politico, além de
incorporar a pesquisa dos professores sobre aipr@patica como meio necessario a
melhoria do ensino de ciéncias. Com isso, nos 4886, propostas diferenciadas de cursos
passaram a conviver com propostas caracteristisaarts anteriores (GOUVEIA, 1992).

Como as acOes de formacdo de professores até meadosnos 1980 estavam
estruturadas no formato de cursos, os mesmos fol@ssificados, por Gouveia (1992), em
dois tipos, tipo 1 e tipo 2, com os subtipos 2.2 R, conforme caracteristicas demonstradas
no esgquema-1

Tipo 1 Tipo 2 Tipo 2.A
Cursos estruturados tomando Cursos nio estruturados desenvolvimento detemas
porbase um determinado temando por base um relacionados ao conteddo do ensina
projeto de ensino determinado projeto de fundamental

ensino

/" = auséncia de pesquisa sobre a pratica
) . docente, porparte do professor
=aplicagdo dos projetos de
enging a realidade da sala de =desenvalvimento de atividades
aula, através da formativas desvinculadas de
propostas de aplicagdo de =abaordagem superficial dos prablemas

=tecnologia educacional projetos de ensing do ensing, com énfase ao tema do

curgn e as técnicas de ensing
=auséncia de relagdo entre 05
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detectados pelos professores, as = caracterizagio dedois <

politicas educacionais vigentes subtipos de cursos:

Tipo 2.B
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existéncia de pesquisa sobre a pratica



Esquema 1 Sintese esquematica da classificacdo de cursasédeias para professores
proposta por Gouveia (1992)

De forma sintética pode-se dizer que na décad®6i@, predominaram as propostas de
cursos do tipo 1, estruturados com base nos psof#oensino de ciéncias importados do
exterior, e com 0 objetivo de treinar os professgara a aplicagdo em sala de aula, sem
discutir os problemas educacionais. Na década de, Jfassaram a ser oferecidos cursos do
tipo 2.A, de forma desvinculada de projetos derensiom o desenvolvimento dos conteludos
de ciéncias com abordagem superficial dos probledmagnsino, e sem a realizacdo de
pesquisa sobre a pratica docente por parte ddespayes. A partir dos anos 1980, foram
oferecidos aos professores cursos do tipo 2.B, lwase na pesquisa sobre a pratica docente
pelos professores e com abordagem dos problemaaadiniais no contexto social e politico.

Cabe destacar, ainda, que mesmo quando alguns ¢acs@dores do tipo 2.B passaram
a ser oferecidos, no Estado de Sao Paulo, pelaet8earde Educacdo em parceria com
Universidades, os cursos do tipo 1 e do tipo 2rAbiam continuavam sendo realizados nos
anos 1980 (GOUVEIA, 1992)..

A pesquisa na década de 2000

Com intuito deexaminar as propostas de formacdo continuada despoyes em
centros e museus de ciéncias brasileirtsg@r um panorama dos programas realizados por
esses espacos na atualidade, foi desenvolvida esgaiga qualitativa do tipo estudo de caso
(LUDKE e ANDRE, 1986) para classificacdo dos progsa conforme o modelo de formacao
de professores utilizado.

Foram selecionados onze centros e museus de Géngiss critérios para selecdo dos
espacos foram: a) estar associado a ABCMC a paetidados disponiveis ngite da
associacdo — www.abcmc.org.ly) ter realizado acdes de formacdo de professales
apresentar tempo de fundac&o superior a cinco anad); ter atividades de divulgacao
cientifica.

Com isso foram investigados os seguintes espaetsdd Ciéncias — Servigo Social do
Comeércio (SESC) — Florianopolis/SC; Museu de Cé&na Tecnologia - MCT - Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRSBbprto Alegre/RS; Casa da Ciéncia —
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) — d&oJaneiro/RJ; Museu da Vida —
Fundacdo Oswaldo Cruz (FIOCRUZ) — Rio de JaneirokRiseu de Astronomia e Ciéncias
Afins — MAST — Ministério de Ciéncia e Tecnologiakio de Janeiro/RJ; Estacdo Ciéncia —
Universidade de S&o Paulo (USP) — S&o Paulo/SRrdCaés Divulgacao Cientifica e Cultural
— CDCC - Universidade de Sao Paulo (USP) — SamgJ&; Centro de Ensino de Ciéncias
e Matematica — CECIMIG — Universidade Federal denddi Gerais (UFMG) — Belo
Horizonte/MG; Usina Ciéncia — Universidade fededal Alagoas (UFAL) — Maceid/AL;
Espaco Ciéncia — Secretaria de Ciéncia e Tecnolditeio Ambiente de Pernambuco —
Recife/PE; Museu Paraense Emilio Goeldi — Ministéig Ciéncia e Tecnologia — Belém/PA.

O levantamento de dados ocorreu pela observiacmro de cada espaco, analise da
documentacgdo das propostas de formacdo realiza@asrevistas com as equipes técnicas
(LUDKE e ANDRE, 1986; LAVILLE e DIONNE, 1999).

Modelos de Formacao de Professores

No campo da formacdo de professores em geral havasta literatura nacional e
estrangeira que nos permite identificar modelosfatmacdo j4 bastante consolidados e



praticados ao longo das décadas em nosso patematizamos essas contribuicdes em trés
modelos de formacdo, assim denominados: modelsiaddsmodelo pratico-reflexivo e
modelo emancipatorio-politico.

Em Candau (1997), encontramos a caracterizacaonaltelo classicp no qual o
professor em atividade profissional, em determisadomentos realiza atividades especificas
e, em geral, volta a Universidade para fazer cutlgodiferentes niveis, ou freqlienta cursos
promovidos pelas Secretarias de Educacdo ou jpartd® encontros que de alguma forma
contribuem para seu desenvolvimento profissional.

Nesse modelo, a polarizacéo entre teoria e prégidaz presente desde a sua concepcgao
até a execucdo. Isso porque as atividades forrsati&a planejadas na Academia, portanto
imersas nas mais recentes informacdes e nas rend@&ntias educacionais, e posteriormente
sdo vivenciadas pelos professores, que recebem uimd@aformacdo teorico-técnica para
substituir a “velha” pratica por uma mais adequadanovas tendéncias (FERNANDES,
2001).

O planejamento e a estruturacado do programa deaf@onno modelo classiozorrem
sem participacao dos professores-alunos e a epuopesitora elabora e aplica as atividades.
Estas propostas sdo oferecidas na forma de palesfiginas, seminarios e, principalmente,
cursos de capacitagao ou treinamento. Todas aslidemEs expressam uma viséo tecnicista
da formacéo, visto que instrumentalizam o profepaoa a aplicacado de conteudos em sala de
aula. Utiliza-se freqiientemente uma metodologiceigno tradicional, caracterizada pela
transmissao-recepcdo de conhecimentos provenigitgsformadores, sendo o professor
considerado simplesmente um aluno-receptivo, serarhiateracéo e troca de experiéncias
entre as partes. Ha auséncia de discussdo acerpegatitza pedagdgica e dos problemas
escolares e sociais relacionados ao exercicioals$ao.

Em oposicdo ao modelo classico, propostas de f@onde professores que partem dos
pressupostos de que os docentes elaboram novogcomentos através da experiéncia
pratica constituem anodelo pratico-reflexivo, numa concepcao interpretativa da pratica
docente.

Esse modelo faz mencéo ao processo de auto-fornma;@otidiano da sala de aula,
uma vez que esta embasado no conceito de que @spoofgera conhecimentos a partir da
reflexdo sobre sua pratica, durante o ato educa@vaonceito foi proposto inicialmente pelo
filosofo Donald Schoén, no inicio dos anos 1970,adte um estudo sobre a formacdo do
arquiteto. Baseado principalmente na filosofia dadinJ Dewey, Schén afirma que o
profissional competente é aquele capaz de apla#s sonhecimentos cientificos como uma
atividade técnica, na pratica. Assim, o profissi@moastroi 0 conhecimento pratico atraves da
reflexdo durante a pratica profissional, em siteagéoncretas do cotidiano profissional, num
ambiente propicio a reflexdo na ag¢édo. Dessa foamaser transposto o termo “profissional
reflexivo” para a area educacional, passou-se baltrar com o vocabulo “professor
reflexivo”.

A formacédo do professor, nesse contexto, € um psocque se da diariamente e esta
baseado em todas as suas experiéncias e vivéBsgsformagdo continua na pratica ocorre
mediante os desafios do dia-a-dia, na relacdo comalinos e com outros professores, na
reflexdo sobre a prética e na discussdo das tedaasexperiéncias e dos conflitos (LELIS,
2001; NUNES, 2001; SANTOS, 2002; MENDES, 2003).

De forma oposta ao modelo classico, em que a tdidaa forma como deve ocorrer a
acao docente, no modelo pratico-reflexivo a ataedpratica parece determinar quais teorias
merecem ser observadas pelo professor, ou até mmsamteorias merecem ser observadas,



pois ha uma valorizacdo do conhecimento tacitoeianto, rompe-se com a dicotomia entre
teoria e pratica claramente presente no modelsicthsuma vez que ndo é negado 0 acesso
do professor as teorias, que deixam de ser umasixiclade do especialista académico.

Nesse modelo, o mediador (pesquisador da equipécé@dncentiva a discussédo dos
problemas reais enfrentados pelos professores pa de atividades de reflexdo sobre a
pratica pedagogica. As atividades séo oferecidasonmato de cursos de média a longa
duracdo, ou de acompanhamento dos docentes poregiador, que podem proporcionar a
transformacao da pratica pedagodgica e da realigsxigar.

O terceiro modelo aqui considerado énodelo emancipatério-politicq baseado na
concepcgao socio-histdrica, onde o Homem ¢é vistoocom ser social que necessita de uma
sélida formacéo tedrica para conseguir transformarpratica, a realidade. Desta maneira,
esse modelo aponta que somente com um vasto cordrgoi de mundo o professor pode
observar suas acfes praticas de forma criticaioaEndo-as com as teorias educacionais e a
realidade concreta, e assim se emancipar politicepara transformar a sociedade.

No modelo emancipatorio-politico, diversos pesgloses (MAZZEU, 1998;
ROSEMBERG, 2000; PIMENTA, 2002; GALIAZZI e MORAEZ002; GATTI, 2003) tem
tecido consideracdes sobre a necessidade de muymiofessor, durante os processos de
formagao, com as teorias da educacéo. Nao no sgugltivista de que a teoria educacional
€ 0 caminho para solucionar os problemas da prédbcante,mas sim na otica de que as
teorias da educacdo possibilitam o contato do gsofe com outras visbes de mundo,
permitindo uma reelaboracéo social e politicameatesciente da pratica profissional.

As propostas formativas sdo geralmente oferecida®nma de projetos ou programas
de longa duracdo ao longo do ano letivo. O planefame a estruturacdo das atividades do
programa sdo feitos com a participacdo dos prafessdunos. Utiliza-se metodologia
participativa no desenvolvimento das atividades,qunal o professor-aluno é considerado
participante ativo do trabalho, tendo espac¢o pafaosicionar constantemente no decorrer do
programa. Comumente sdo constituidos grupos dalli@lmue direcionam as propostas de
atividades a serem realizadas durante o procesBmrdacdo. Nesses grupos de trabalho, os
professores-alunos discutem a funcdo da educagégpa@pel dos professores, as teorias
educacionais, 0s problemas sociais e politicos,dfarentes préaticas pedagdgicas.

Panorama atual da formacao continuada de professore s em centros e museus
de ciéncia brasileiros

No conjunto dos onze centros e museus de ciénmiestigados, foram encontrados
catorze programas de formacgao continuada de povésssem desenvolvimento ou
recentemente desenvolvidos. Dentre esses progragr&sntramos propostas que se
enguadram nos modelos classico, pratico-reflexiwmancipatorio-politico de formacéo de
professores.

Os cursos, oficinas e palestras desenvolvidos fela de Ciéncias do SESC de
Floriandpolis (Cursos e Oficinas Tematicas parafd3smres), Casa da Ciéncia (Oficinas
Tematicas para professores), Espaco Museu da Kizohtro de Professores), Usina Ciéncia
(Contribuicdo para Formacdo de Professores na dee&iéncias da Natureza) e Museu
Paraense Emilio Goeldi (Programa AlfaCiéncia) sem&lham as propostas de treinamento
para professores realizadas entre 1960 até metadkahda de 1970. A estrutura dessas
propostas concentra atividades no formato de cuémndos, oficinas e palestras que tem por
objetivo instrumentalizar o professor, para que easmmo possa aplicar em sala de aula um
dado projeto de ensino ou os conteudos de ciéapiasentados no programa de formacao.



O programa que mais se aproxima das atividades odeatdo de professores
desenvolvidas nos anos 1960 € o “ABC na Educacéntifica - Mdo na Massa”, oferecido
pelo Centro de Divulgacéo Cientifica e CulturalD@C. A proposta baseia-se em um projeto
de ensino de ciéncias elaborado por especialistaedses, traduzido para o portugués e
adaptado as condi¢Ges escolares do Brasil. O CDhalfalha o Mao na Massa de forma
similar aos cursos que eram oferecidos pelos cedigaciéncias no passado, apresentando a
metodologia de ensino aos professores, que reabsamperimentos de ciéncias tal qual seus
alunos fariam, para aplicacdo posterior em salaulee H& pouca discusséo tedrica sobre a
metodologia empregada, as caréncias do ensinoéueias e a problematica do trabalho
docente em condi¢des escolares adversas, entos @#pectos. A utilizagdo de material de
laboratorio kit) produzido pela equipe técnica do CDCC sem aqjgazdo dos professores
cursistas € outro ponto coincidente com os progsadus anos 1960, que ndo previam a
colaboracédo dos professores no processo de criagcao.

A Estacdo Ciéncia desenvolve o mesmo programa “ABEducacéo Cientifica - Mao
na Massa”, mas ha diferencas significativas entéelaao formato adotado pelo CDCC. A
Unica relacdo com os cursos desenvolvidos na dédada960 € o projeto de ensino
estrangeiro com metodologia experimental. A estautio programa da Estacdo Ciéncia se
baseia em um grupo de trabalho onde os profespadasm participar da elaboracdo do
material de apoio kit didatico, e discutir os problemas do ensino deai#s, a concepgao e
metodologia do projeto, e as condi¢cdes reais pgareagdo da proposta no ambiente escolar.
Mesmo havendo praticas experimentais nas quaigaisspores realizam as atividades, a
equipe técnica enfatiza a necessidade dos proésssmsumirem a postura de docentes
perante 0os experimentos, sem haver interpretac@aukd de alunos.

A Estacdo Ciéncia extraiu a base tedrico-metodcéddo projeto francés e adicionou
elementos importantes para a realizacao do trabdgh@ormacéo continuada, propiciando
condi¢des favoraveis para que os professoresarefiftobre a questdo do ensino de ciéncias
no ensino fundamental e as necessidades de magdificda pratica pedagodgica para
implementacdo consciente e responsavel do projto.entanto, o alicerce do projeto
continua centrado na figura do especialista, galboeh uma proposta de ensino, a qual deve
ser aplicada pelos professores, tal como ocornam@gramas de formagao no passado.

E possivel inferir que o projeto M&o na Massa tesitla adotado pela Estacdo Ciéncia
na tentativa de reproduzir, no Brasil, uma experg&bem sucedida na Franca. Esta tentativa
repete 0s mesmos moldes das décadas de 1960 e dif@o se importavam projetos
educacionais do exterior para aplicacdo no paissésentido, repete-se uma formula que se
mostrou inviavel anteriormente, de utilizar um ptojde ensino estrangeiro para aplicacao
em ambito nacional, sem considerar as peculiarglegtgionais do pais e as particularidades
de cada escola e de cada professor, em espesat@udicoes de trabalho e as condi¢bes de
infra-estrutura escolar. O fato de ser um projetdndtituto Nacional de Estudos Pedagogicos
da Franca d& notoriedade e reputacdo a propogiaglapassa a ser aceita sem grandes
guestionamentos pelas instituicdes brasileiras leitlas, que podem buscar financiamento
nacional e justificar a ado¢dao do projeto em fundas resultados positivos obtidos na
Franca. Contraditoriamente, a equipe técnica dessdro possui qualificacdo na area
educacional para propor programas similares omats elaborados.

Observamos no MCT (Oficinas Pedagogicas), Esta¢g@uac@ (Mao na Massa), CDCC
(Educacdo Ambiental como instrumento para o geaemento de residuos solidos
domiciliares), CECIMIG (programas FOCO e ENGd#) Espaco Ciéncia (Centros de
Referéncia em Ciéncias) propostas de formacdora@da desenvolvidas no modelo pratico-
reflexivo. Nesses programas a pratica docentersbieate escolar sdo pontos de partida para



0 inicio das atividades de formacdo. Os professsiesconsiderados participantes ativos no
processo de formacéo, a discussédo dos problemaaciolitais € mediada pela equipe técnica
dos centros e museus de ciéncias e ha incentia ganudanca da pratica pedagdgica via
reflexdo continua sobre o trabalho docente. Comreflaxdo sobre a pratica pedagdgica
ocorre sem embasamento tedrico sobre as questdestaleza filosofica e politica que
determinam a situacdo atual da educacdo no paigias ecoam na escola e definem as
condicOes de trabalho do professor em sala de la&ilama certa limitacdo nesses processos
de formacgdo, visto que as discussdes ficam mustatees aos aspectos praticos e ao cotidiano
escolar, sem ampliacdo da visdo de mundo do poofess

Encontramos em Pimenta (2002) e Duarte (2000)epemplo, criticas a esse tipo de
processo de formacao que fica restrito a reflexd@e sobre a pratica. Estes autores acreditam
que, para uma formacao transformadora, os profesgrecisam estar munidos de pontos de
vista sobre as esferas sociais e politicas de amaafmuito mais ampla, para que possam ter
consciéncia absoluta sobre o significado politicgoeial da atividade profissional que
exercem. Mais especificamente, Duarte (2000) daligne formar professores com base no
cotidiano € uma proposta reducionista, ja que mianio da escola pode ser alienante se néo
houver a preocupacéo ininterrupta de se discutifupdamente as mazelas do ensino no
Brasil sob a 6tica da politica e do social num esso histérico. Como essa discusséo
geralmente ndo ocorre, Duarte (2000) aponta querraatdo dos professores com base
exclusiva no conhecimento pratico além de ndo s&ciente, corrobora para reforgcar o
quadro de desvalorizacao profissional que tem geEepeado no pais devido a baixa qualidade
do ensino e a falta de formacao tedrica consistamfgrofessor.

Os programas desenvolvidos no modelo pratico-reftepelos centros e museus de
ciéncias na atualidade indicam que ha mudancasisigivas nessas propostas, envolvendo a
pratica pedagodgica dos professores, o compartilhemte problemas reais entre os pares, a
elaboracdo coletiva de materiais e recursos daitie a troca de experiéncias entre
professores-alunos e equipe técnica.

Além desses aspectos, os programas com abordagatimopeflexiva da Estagéo
Ciéncia (Mé@o na Massa) e do CDCC (Educacdo Ambjegwrantem a continuidade do
processo formativo através do acompanhamento, grbe pla equipe técnica, dos docentes
durante a realizacdo das acbes na escola. O MQm, a Oficinas Pedagodgicas, e 0
CECIMIG, com o curso ENCI, englobam a leitura detde e artigos sobre o ensino de
ciéncias, fornecendo subsidios tedricos mais angaos que o0 professor possa desenvolver
as atividades previstas no programa. Mesmo semamagl discussdes no terreno da politica,
do sistema de classes, da sociedade capitaligaetdagdes sociais e de poder, do papel da
educacao, da cultura e da cidadania, as propostézmacao de professores desenvolvidas
pelos nucleos no modelo prético-reflexivo vao atfanmero mecanismo de refletir sobre o
cotidiano escolar do trabalho docente. H4 compartiento de historias de vida, de formas
diferenciadas de atuar em sala de aula, de problensmlucdes para o ensino de ciéncias.
Assim, o professor que participa ativamente desg®ssdo de atividades intelectuais e
praticas, inevitavelmente agrega experiéncias qgdem posteriormente impulsionar a busca
por informacdes no campo politico e social, sejavés da midia, do convivio com outros
colegas de profissdo ou por meio de cursos de a@s+gcao.

Os programas no modelo pratico-reflexivo podemramsstormar em pontes para um
trabalho mais amplo e sdélido na formacdo de profess com insercdo de elementos
historicos, politicos, sociais e culturais. O peovga desenvolvido pelo CDCC “Educacéao
Ambiental como instrumento para o gerenciamentsedéuos solidos domiciliares - uma
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potencial. Se ndo fosse pela auséncia de dispaaitilo de fontes para a discussao embasada
das questdes soOcio-politico-ambientais-culturaés ggprmeiam o programa, o mesmo poderia
ser classificado como emancipatorio-politico, jae qalia todas as demais condicdes
necessarias para garantir a autonomia do profpésgorocesso formativo.

Esse programa do CDCC fica a meio caminho entreodeta pratico-reflexivo e o
emancipatorio-politico de formacao de professofgsesar de ter sido classificado como
pratico-reflexivo, o programa trata de problemassrgue envolvem o componente social e
incentiva a realizacdo de acoes planejadas panzeatigacdo desses problemas, bem como a
busca por solucdes de forma participativa com aucitade escolar e a sociedade,
culminando na formulacdo de propostas para a gerded politicas publicas na area
ambiental. Certamente esses fatores superam aesimgilexdo sobre a pratica pedagodgica e
ampliam o horizonte de atuagdo docente para o pdacil e politico. No entanto, as
discussbes séo travadas e conduzidas sem funda@enédrica, sem possibilitar o contato
dos professores com a opinido de pesquisadorésieoieno campo socio-politico. Sem isso,
corre-se 0 risco de transitar no senso comum, dikzae as acbes por si mesmas, sem
construcdo de um arcabouco tedrico-metodologicagyestifiquem e sustentem.

Os dois programas classificados no modelo emardcipgtolitico de formacdo de
professores foram o Projeto Cidaddo do MCT e ailiAiDidatica de Educagdo Ambiental do
MAST. Estes programas requerem uma fundamentagéiodenetodolégica que vem sendo
estudada recentemente na Academia. Como explicaatiiormente, somente uma equipe
técnica com pesquisadores que comungam dessas @éiae convivem nas Universidades
com estudiosos na area, participando dos debatesp&ito dessa nova proposta para a
formacdao de professores, pode se aventurar enmedelim programa nessa linha.

Os dois programas enfatizam a dimenséo socio-atabiea vida das pessoas e partem
de situacdes reais enfrentadas pelos professduessae comunidade escolar para promover
uma discussao sobre as necessidades e possilslidadeudancas verdadeiras na escola e na
sociedade por meio da educacéo e do engajameriticgaadD enfoque na problematica socio-
ambiental permite a flexibilizacdo do ensino denciés e a modificacdo do curriculo escolar
por meio da abordagem de temas que ampliam a dedmundo dos professores e 0s
encoraja a transitar no campo da acao politicapdeitica e cidada para a transformacéo da
realidade que vivenciam. Como os problemas soeiarmbientais atingem a populagcdo como
um todo, independentemente do nivel econémico,ogktpico ou grau de escolaridade,
constituem questdes gerais interessantes e priasitdara o inicio de um trabalho critico que
tem a educacao ambiental como um de seus compenéiden disso, 0 MCT e o MAST, ao
desenvolverem programas de formacdo dessa natwemfiguram-se como uma fonte
inesgotavel de informacdes e conteudos cientifigesservem como base para as discussdes
sobre curriculo e para projetos de educacdo anabipatescola, uma vez que 0s assuntos
sécio-ambientais podem ser estudados, referencsmdo conhecimento produzido e
acumulado pela humanidade ao longo da historia.

Consideracoes Finais

Dos catorze programas formativos oferecidos pehze @entros e museus de ciéncias
estudados, seis estdo estruturados no formato rdesce com caracteristicas do modelo
classico de formacao de professores. Para efeipa@tivo com 0s cursos de ciéncias para
professores oferecidos nas décadas passadas, esgjadar brevemente a classificacdo de
cursos elaborada por Gouveia (1992): curso doljdmseado em um projeto de ensino que
deve ser aplicado pelos professores em sala de @auko do tipo 2.A, desenvolvido com
enfoque em conteddos de ciéncias e sem pesquisa aopratica docente por parte dos



professores; curso do tipo 2.B, desenvolvido coseh#a pesquisa pelo professor sobre a
prépria pratica docente e nos problemas do engiramntexto social e politico.

Os cursos do tipo 1 e tipo 2.A se integram ao nwda&ssico, no qual o aspecto
tecnicista da formacdo € evidenciado, por ndo whesam o professor como gerador de
conhecimentos e individuo social autbnomo respatsgela transformacdo da pratica
educativa. Os cursos oferecidos pelo CDCC (ProgiaBfa na Educacgéo Cientifica — Mao
na Massa) e Museu Paraense Emilio Goeldi podenlassificados como pertencentes ao
tipo 1, pois pretendem que o professor conheca etarrdinado projeto de ensino para
posteriormente aplica-lo a realidade da sala d& aeim no entanto haver uma relacéo direta
com 0s problemas escolares e a pratica docenteur®ss realizados pela Sala de Ciéncias do
SESC de Florianépolis podem ser incluidos comamn2.A, devido a ndo vinculagdo com
um determinado projeto de ensino, pelo desenvohiiméle conteddos de ciéncias, pela
auséncia de pesquisa sobre a pratica docente pmr ga professor e pela abordagem
superficial dos problemas do ensino.

As caracteristicas do curso tipo 2.B denotam uncgs®o formativo independente de
um projeto de ensino previamente planejado e ajdip®r especialistas, no qual o professor
€ incentivado a pesquisar sua pratica pedagogaaedletir sobre os problemas do ensino.
Podem ser classificados nesse tipo os cursosadazpelo CDCC (Programa de Educacao
Ambiental), CECIMIG (ENCI) e Espaco Ciéncia. Estasrsos pertencem a propostas
configuradas no modelo pratico-reflexivo, o queetava possibilidade de se oferecer um
curso de média e longa duracéo baseado em outrelondel formacédo que nédo o classico.

Atualmente, seis cursos oferecidos pelos centrosiseus de ciéncias sdo baseados no
modelo classico e outros seis, no modelo prétiiexigo. Essa situacdo, em relacdo aos
cursos para professores, é similar a que ocorrdéoada de 1980, onde cursos do tipo 1 e do
tipo 2.A eram oferecidos concomitantemente comasud® tipo 2.B.

Por outro lado, encontramos na atualidade dois rpnogs de formagdo com
perspectivas teorico-metodolégicas e politico-idgmlas bem distintas dos modelos
praticados pelos centros de ciéncias nas décadasdas. S840 programas praticados pelo
MAST e MCT na perspectiva do modelo emancipatéalitipo, e que trazem um papel
inovador e muito relevante para os centros e mudeusiéncias. Além das fungbes de
divulgacdo cientifica e educacado cientifica do jdbkem geral, estes centros e museus
articulam-se também com os sistemas escolaresnmiodsele contribuir para a melhoria do
ensino escolar de ciéncias. Mas, na atualidade, asaboracdo se da numa perspectiva em
que os professores da educacao basica passamsamsarcipais protagonistas das inovagoes,
refletindo sobre suas praticas e condi¢cdes peesliaobre o contexto social e politico em que
esta praticas se inserem e buscabdo transformag@esisam ndo apenas a mudanca das
praticas de sala de aula, mas também mudancaaliade em que a escola se insere.
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