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LIANE DA CRUZ CORDEIRO MOREIRA

Curriculo de Ciéncias: a “ecologia escolar” e 0

movimento de renovacéo do ensino de Ciéncias

RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo investigar o conceito de “ecologia escolar” presente em
dois materiais didaticos de autoria comum do professor Oswaldo Frota-Pessoa. O primeiro
material € o manual “Como Ensinar Ciéncias”, voltado para professores e publicado na
passagem dos anos 1960/1970. O segundo material, intitulado “O Livro e o Professor”, trata-se
de uma apresentacdo realizada por Oswaldo Frota-Pessoa, no ano de 1986. A analise focaliza
especificamente o periodo de 1960/70, em que o termo “ecologia escolar” primeiro aparece,
considerando importantes aspectos sdcio-historicos, principalmente os relacionados ao
movimento de renovacdo do ensino de ciéncias que teve seu auge no pos-guerra e inicio da
Guerra Fria. Nesse periodo, incomodados com uma possivel vantagem tecnoldgica da Unido
Soviética, os Estados Unidos e a Inglaterra comecaram a realizar grandes investimentos,
especialmente em educacdo, em paises do bloco capitalista. Tais investimentos visavam a
superacdo do carater tradicionalmente conteudistico do ensino das ciéncias valorizando
principalmente a experimentacdo. No Brasil, o movimento de renovacdo adquiriu
caracteristicas préprias que podem ser compreendidas nas medidas para a criacdo de Centros
de Ciéncias, os cursos de férias, a elaboracdo de materiais didaticos pelo IBECC-FUNBEC e
ainda na énfase dada a introducdo do método cientifico nas escolas. A fim de compreender as
teorizacGes curriculares valorizadas no periodo de ocorréncia do movimento renovador,
buscaram-se didlogos entre 0 campo do curriculo, especialmente, com estudos sécio-histéricos
das disciplinas escolares e a partir disto, procurou-se explicar as seguintes questdes: (1) Que
sentidos s&o atribuidos nesses materiais a ecologia denominada “ecologia escolar”? (2) Qual o
papel da “ecologia escolar” no processo de formagdo docente durante 0 movimento renovador
mais amplo, em meio a tantas e tdo diversas disputas? Analisando os referidos materiais, de
autoria de importantes autores do ensino de ciéncias no Brasil, foi possivel perceber que o termo
“ecologia escolar” ¢ um modelo pedagdgico que conjuga elementos oriundos do escolanovismo
com elementos do movimento renovador, além de transitar entre aspectos advindos da ecologia
presente na biologia académica e aspectos sociais que também vém sendo atribuidos ao termo.

Palavras-chave: ecologia escolar; movimento de renovagio; Oswaldo Frota-Pessoa;
manuais didaticos; ensino de ciéncias; historia do curriculo.



LIANE DA CRUZ CORDEIRO MOREIRA

Science curriculum: the “school ecology ™ and the

science education innovative movement

ABSTRACT

This study aims to investigate the concept of "school ecology” present in two materials in
common authorship of Oswaldo Frota-Pessoa. The first material is the book "How to Teach
Sciences", designed for teachers and published in 1960/1970. The second material, "The Book
and the Teacher", is a presentation made by Oswaldo Frota-Pessoa in 1986. The analysis
focuses on the period 1960/70, in which the term "school ecology" first appears, considering
important socio-historical aspects, mainly related to the science education innovative
movement that had its heyday in the end of Second War and early Cold War. During this period,
bothered with a possible technological advantage of the Soviet Union, the United States and
Britain began to make major investments in Latin American countries, especially in education.
Such investments aimed to overcoming the traditionally science teaching based in contents
primarily valuing experimentation. In Brazil, the Science Education innovative movement
acquired characteristics that can be understood in a number of initiatives, such as the creation
of science teachers centers, summer courses and the development of curriculum materials for
IBECC-FUNBEC in addition to the strong emphasis on the introduction of the scientific
method in schools, like the international movement. In order to understand the valued
curriculum theorizing in the investigated period, dialogues between curriculum studies,
especially with social and historical studies, were sought, and then we tried to explain the
following questions: (1) What meanings are attributed to the ecology, called "school ecology"
in this materials? (2) What is the role of "school ecology" in the process of teacher education
in the broader Science Education innovative movement? Analyzing these materials from
important authors of science education in Brazil, we realized that the term "school ecology" is
a pedagogical hybrid model that combines features from Science Education innovative
movement with elements of the New School, and transits between ecology aspects arising from
the academic biology and social aspects that have been attributed to this term.

Keywaords: school ecology; science education innovative movement; Oswaldo Frota-Pessoa;
pedagogical guidelines; science teaching; curriculum history.
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INTRODUCAO

“O que constitui, entretanto, a dificuldade — e, a0 mesmo
tempo, a beleza — de nossa profissdo € que nunca podemos
estar de todo satisfeitos com o que temos e fazemos. E
essencial melhorar sempre, e € sempre possivel melhorar. O
ensino é uma atividade criadora, e o professor, como 0

artista, ndo pode estacionar: se ndo evolui, regride.”

FROTA-PESSOA, O, GEVERTZ, R; SILVA, A. Como ensinar Ciéncias. Sdo Paulo:
Companhia Editora Nacional, p. 77, 1970.
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Inicio 0 meu trabalho apresentando alguns aspectos de minha trajetoria académica que
explicam a minha aproximagdo com o campo educacional e, mais especificamente, com 0s
estudos sobre os curriculos de Ciéncias. Meu interesse pelo ensino surgiu antes mesmo do meu
ingresso no curso de graduacdo em Ciéncias Bioldgicas. Desde a infancia, em conversas sobre
o futuro, sempre expressei a vontade de ser professora ainda que sem saber de qual disciplina.
Meu desejo se demonstrava ndo sé na admiracdo que sempre senti pelos professores que me
acompanharam na vida escolar, mas no bem-estar que o ambiente escolar me proporcionava,
sendo local da minha permanéncia por longas horas semanais em atividades didaticas e
extraclasses, fossem esportivas, culturais ou sociais. Posso dizer, que até hoje, recordo dos
nomes de grande parte dos meus professores, tendo alguns se tornado verdadeiros amigos. Além
disso, sempre admirei e acompanhei o trabalho da minha mae e tia, ambas professoras e da
minha irma, que por algum tempo, trabalhou no ambiente escolar.

No primeiro semestre de 2004, ingressei no curso de Ciéncias Biologicas da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) que possui dois anos de Ciclo Basico, apds o
qual, deve-se optar pela Licenciatura ou por um de seus cinco Bacharelados?, cada uma destas
alternativas com mais dois anos de duracdo. Desde o inicio, soube que optaria pela Licenciatura
que me proporcionou diversas boas experiéncias de formagdo docente entre as quais a
participagdo das atividades do Projeto de Extensdo Universitaria (PIBEX-UFRJ) intitulado
“Nucleo de Ciéncias Ambientais — uma contribuicdo para integracdo. Universidade e
Desenvolvimento™. Esse projeto consistia no desenvolvimento de atividades lGdicas sobre
temas gerais como: o mar, 0s solo, dentre outros. Tais temas eram explorados de maneira que
se pudessem abordar aspectos definidos a partir de reunides, trocas de ideias, e ‘tempestades
cerebrais’, ao que se seguia o planejamento e a elaboracdo de atividades. Estas eram, entdo,
mediadas pelos bolsistas do projeto em turmas de alunos de Ensino Fundamental, em escolas
do Rio de Janeiro, dentre as quais se pode destacar o tradicional Liceu de Artes e Oficios,

situado préximo a Praca Onze.

Passei a perceber entéo que as atividades desenvolvidas no contexto do projeto néo eram
0 resultado de uma simples transposi¢do de conhecimentos aprendidos na Universidade. Ao
contréario, se constituiam de alguns elementos académicos e de tantos outros préprios do

ambiente escolar. Desse modo, comecei a me interessar pelo ensino das Ciéncias, 0 que me

! Genética, Ecologia, Zoologia, Biologia Vegetal e Biologia Marinha.
2 Este Projeto estava vinculado ao Ntcleo de Ciéncias Ambientais (NADC), sob a coordenagdo e orientacdo da
professora Cristina Aparecida Gomes Nassar
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levou a procurar estudos de p6s-graduacéo.

Em 2010, ao iniciar o mestrado, entrei para o grupo de pesquisa do Nucleo de Estudos
do curriculo (NEC), onde pude ter maior contato com autores como Ivor Goodson, Alice Lopes,
Antonio Flavio Moreira, Elizabeth Macedo, Maria Margarida Goes, Marcia Serra Ferreira,
Sandra Lucia Escovedo Selles, além de outros grandes nomes do campo do curriculo. Nesse
mesmo periodo, fui convocada a assumir uma vaga para biodloga no Instituto Estadual do
Ambiente (INEA). A minha atuacdo no INEA tem me possibilitado amadurecimento pessoal e
profissional proporcionando-me o desenvolvimento de novos interesses, dos quais posso
destacar a compreensao da importancia dos documentos escritos relativos a problematicas de
natureza ambiental. Nesse 6rgo, estou alocada na Geréncia responsavel pelas Areas de
Protecdo Ambiental® (APA) do Estado do Rio de Janeiro. Mais especificamente, lido com a
criacio de projetos e editais para contratacio de empresas que elaborardo Planos de Manejo*
para estas Unidades de Conservagdo, bem como com o0 acompanhamento, avaliagéo e
aprovacado dos documentos resultantes.

Trabalhando com os Planos de Manejo, estou inserida em todo o processo de redacao
de um documento escrito, orientador de um trabalho especifico. Dessa maneira, essa
experiéncia vem me fazendo perceber a importancia de documentos tais como parametros
curriculares, materiais didaticos, dentre outros, ndo apenas como algo posto, mas em todos 0s
conflitos, disputas e didlogos que estdo presentes em suas entrelinhas, na esséncia de suas
construcdes. A partir de tal vivéncia, e apoiando-me nos estudos de Goodson (1995; 1997;
2001) e em trabalhos como: Lopes (2008), Ferreira (2005; 2007; 2008), Ferreira e Selles (2008),
Gomes (2008), Gomes et al. (2013), Moraes (2011), Roquette (2011), Valla e Ferreira (2007a;
2007b; 2007c) e Valla (2011) venho compreendendo, cada vez mais, que os materiais didaticos
produzidos para o e ensino de Ciéncias nos curriculos escolares podem ser observados como
documentos que produzem sentidos para o que é considerado importante ou ndo nessa disciplina

escolar em determinado periodo sécio-historico.

3 A lei 9.985 de 18 de julho de 2000, que institui o Sistema Nacional e Unidades de Conservagdo (SNUC), define
as APA como tendo uma area em geral extensa, com um certo grau de ocupacdo humana, dotada de atributos
abidticos, bidticos, estéticos ou culturais especialmente importantes para a qualidade de vida e o bem-estar das
populages humanas, que tem como objetivos basicos proteger a diversidade bioldgica, disciplinar o processo de
ocupacéo e assegurar a sustentabilidade do uso dos recursos naturais.

4 A lei 9.985/00 define em suas disposicdes preliminares, o plano de manejo como: documento técnico mediante
o0 qual, com fundamento nos objetivos gerais de uma unidade de conservacdo, se estabelece o0 seu zoneamento e
as normas que devem presidir o uso da area e 0 manejo dos recursos naturais, inclusive a implantacédo das estruturas
fisicas necessarias a gestdo da Unidade.
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Estes autores, ainda que trabalhando com objetos de pesquisa distintos, operam com 0
conceito de que as disciplinas escolares, apesar de serem socialmente e conflituosamente
construidas, passam por processos em que acabam sendo vistas como neutras e imutaveis, de
maneira que parecem perder seus vinculos sécio-historicos e se naturalizar ao longo do tempo
de forma gradual e em meio a embates de diferentes grupos. A partir dessa perspectiva,
distintamente do que acreditava até a graduacdo, passei a tratar o curriculo ndo mais como um
dado ‘neutro’, mas como uma possibilidade de analisar os movimentos de ensino que nele se
configuram historicamente e que podem ser observados e analisados a partir de materiais
didaticos produzidos no contexto das disciplinas escolares.

Por outro lado, 0os meus interesses, tanto por temas relacionados a ecologia e a0 meio
ambiente como também a producdo e analise de documentos relacionados a essas tematicas,
orientaram a minha aproximacao a professora Maria Margarida Pereira de Lima Gomes cujo
trabalho de pesquisa tem focado nas temaéticas ecoldgicas como conhecimentos escolares
expressos em livros didaticos de Ciéncias e Biologia a partir de perspectivas sdcio-histéricas.
No capitulo IV de sua tese, a referida autora, apresenta a colecdo de livros de quatro volumes
“Ciéncia para o mundo moderno™, para o ensino ginasial, atual segundo segmento do ensino

fundamental, e os guias dos professores correspondentes.

Os livros dessa cole¢do contam com autorias diversas, sendo, todavia, Oswaldo Frota-
Pessoa autor comum e principal de todos eles. Gomes (2008) utiliza 0 manual “Como Ensinar
ciéncias”, foco da presente dissertacdo, para tentar compreender como a tematica ecologica se
apresenta na referida colecdo de livros. Este manual enumera diversos principios ecolégicos e
fundamenta a proposta pedagégica da colecdo analisada por Gomes (2008). No entanto, ao
analisar a colecdo de livros, no que tange aos conhecimentos ecoldgicos, a autora se
surpreendeu com o fato de que a tematica ecoldgica praticamente ndo aparecia nos livros,
podendo ser considerada inexpressiva. Esta auséncia chamou muito a atencdo de Gomes (2008),
bem como, vem motivando a minha pesquisa desde que pude ter contato tanto com a autora

guanto com a tese e a tematica.

5 FROTA-PESSOA, O. et al., CIENCIA PARA O MUNDO MODERNO, INICIACAO A CIENCIA 5 (para 0 6°
ano do ensino fundamental _antiga 12 série ginasial), Companhia Editora Nacional, 1972;

FROTA-PESSOA, O. et al., CIENCIA PARA O MUNDO MODERNO, INICIACAO A CIENCIA 6 (para o 7°
ano do ensino fundamental_antiga 22 série ginasial), Livraria Francisco Alves Editora S.A, 1975;
FROTA-PESSOA, O. et al., CIENCIA PARA O MUNDO MODERNO, VOCE E A VIDA 7 (para o 8° ano do
ensino fundamental_antiga 32 série ginasial), Livraria Francisco Alves, Editora S.A., 1976 e

FROTA-PESSOA, O. et al., CIENCIA PARA O MUNDO MODERNO, AS PROFISSOES 8 (para 0 9° ano do
ensino fundamental _antiga 4? série ginasial), Livraria Francisco Alves, Editora S.A., 1987.
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Assim, esta dissertagao partiu de um interesse em intensificar meus estudos e reflexdes
acerca dos curriculos de Ciéncias, tendo como tema central a compreensdo dos sentidos
atribuidos socio-historicamente a ecologia nas disciplinas escolares Ciéncias e Biologia. Mais
especificamente, estou interessada em investigar o termo “ecologia escolar”, presente em dois
manuais® publicados para essas disciplinas escolares entre as décadas de 1960 e 1970:
“Principios Basicos para la Ensefianza de la Biologia™’ e “Como Ensinar Ciéncias™®. Esses
manuais tinham como finalidade a divulgacdo de ideias consideradas ‘novas' sobre o ensino das
Ciéncias daquele periodo. O termo “ecologia escolar’ aparece também na publicacdo “O livro
e o Professor”® ja na década de 1980. Optou-se por analisar neste trabalho, os dois Gltimos
materias suprareferidos. Destaco que ja num primeiro olhar para esses materiais com base em
Gomes (2008), pude perceber que a “ecologia escolar ” refere-se a uma estratégia pedagdgica,
ndo relacionada a principios ecologicos oriundos de pesquisas do campo das Ciéncias
Bioldgicas.

Considerando a intencdo de compreender socio-historicamente esses materiais, julguei
essencial investigar aspectos relativos aos contextos politico e educacional do Brasil nas
décadas de 1960 e 1970. Afinal, apoiando-me em Goodson (1995, p. 120), acredito que estudos
historicos que tenham o curriculo como foco devem investigar e considerar que, ao passar do
tempo, determinadas caracteristicas desse curriculo sdo ‘negociadas’, ‘construidas’ e
‘reconstruidas’. Dessa forma, para mim, tais transformacgdes curriculares estdo amplamente
relacionadas a dindmicas sociais, politicas, econdmicas, dentre outros, que influenciam o
contexto educacional, a partir de disputas por recursos e prestigio. Complementarmente,
busquei entender quem foi Oswaldo Frota-Pessoa, como atuou, qual a dimensdo de sua obra, e
como essas e outras questdes se relacionam com a sua participagao no contexto educacional da
época. Além disso, valorizei cada informacgdo encontrada acerca do contexto ecoldgico mais

amplo e dos significados que vém sendo atribuidos ao termo ecologia, ao longo do tempo.

6 Chamo os materiais “Como ensinar Ciéncias” e “Principios Basicos para la ensefianza de la Biologia” de
manuais, uma vez que estou me referindo as versdes para professores, que se constituem de diretrizes escritas para
as disciplinas escolares Ciéncias e Biologia, que segundo os autores, deveriam nortear amplamente a atuacéo
docente.

” FROTA-PESSOA, O. Principios basicos de la ensefianza de la biologia. Washington, D.C.: Uni6n
Panamericana, 1967.

8 FROTA-PESSOA, O, GEVERTZ, R e SILVA, A. Como ensinar Ciéncias. Sdo Paulo: Companhia Editora
Nacional, 1970.

® Apresentacdo no 2° Encontro: “Perspectivas do Ensino de Biologia”, realizado na Faculdade de Educagéo da
Universidade de Séo Paulo, em 1986.
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Apoiando-me nos autores ja citados, afirmo que no momento pesquisado, 0s
acontecimentos do contexto mundial e brasileiro mais amplo, tiveram grande influéncia sobre
0s processos de mudanca curricular que emergiram assim como sobre aspectos que se
mantiveram estaveis. Diante do exposto, desde o inicio investiguei a “ecologia escolar” como
uma producdo de conhecimentos no Ensino de Ciéncias totalmente impregnada pelo campo
pedagogico. Além disso, procurei perceber se conceitualmente, o termo “ecologia escolar”
surgiu nesses materias, ou se ja estava, de alguma forma, posto anteriormente e se relaciona-se
com algum aspecto da Ecologia académica.

Considerando o objetivo geral da presente pesquisa de investigar os significados
atribuidos a ecologia denominada “ecologia escolar” e assumindo; a importancia desta ecologia
como estratégia pedagogica, a minha inquietacao em relacdo a escassez de estudos sobre o tema,
a forma como esse conceito parece ter se perdido ao longo do tempo, e sobretudo, meu interesse
pelas questdes relacionadas tanto a temética ecoldgica quanto aos materiais didaticos, formulei
as seguintes questdes de estudo, visando identificar os principais aspectos que caracterizam este

termo:

1) Que sentidos s&o atribuidos a ecologia, denominada “ecologia escolar” no
manual “Como ensinar Ciéncias”, que tém como autor comum Oswaldo Frota-
Pessoa?

2) Qual o papel da “ecologia escolar” no processo de formacao docente durante o

movimento renovador mais amplo, em meio a tantas e tdo diversas disputas?

Visando responder tais perguntas, estruturei minha dissertacdo em trés capitulos
principais. No Capitulo I, situo minha pesquisa no campo do Curriculo, trazendo autores que
me permitem compreender cada vez melhor como as pesquisas neste campo vém se
desenvolvendo e que rumos vém tomando. Mais especificamente, foco em abordagens sécio-
historicas sobre as disciplinas escolares e os curriculos, dando destaque a autores que apoiam a
idéia de um curriculo dindmico, ndo-neutro, construido em contextos repletos de conflitos e
disputas por poder, status e territério. Apresento também, os resultados de um breve
levantamento bibliografico acerca do termo “ecologia escolar”. Dialogando com autores do
campo do curriculo como: Ivor Goodson, Alice Casimiro Lopes, Elizabeth Macedo, Marcia
Serra Ferreira, Maria Margarida Gomes e Sandra Escovedo Selles, me empenho em trazer
ideias que me auxiliaram na compreensdo dos conceitos e definicdo das categorias de analise

utilizadas no presente trabalho.
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No Capitulo I, busco compreender o contexto do movimento de renovagdo do ensino
de Ciéncias, focando em algumas das teorizacgdes curriculares que estavam presentes naquele
momento, quais sejam: as teorias de Jerome Bruner e o ideario de Joseph Schwab. Acreditando,
porém, que teorias curriculares ndo se substituem estocatiscamente e percebendo a importancia
do escolanovismo na formacdo e trajetoria académica do professor Frota-Pessoa, abordo
também, o progressivismo de John Dewey e a atuagdo de Anisio Teixeira no Basil. Além disso,
é nesse capitulo que discorro sobre o professor Frota-Pessoa, autor e ator de extrema relevancia
para 0 movimento renovador. Para além do campo do curriculo, trago referéncias que me
fizeram compreender melhor o que vem sendo entendido enquanto ecologia, dentre diversos
campos do conhecimento.

O Capitulo 111, empirico, destina-se a minha analise dos materiais didaticos. Nele trago
a descricdo dos materiais e 0 contexto de sua origem, bem como, analiso a forma como o termo
“ecologia escolar” aparece (implicita ou explicitamente) nestes materiais. Organizo a analise
em seis categorias, quais sejam: 0s atores escolares, 0os materiais didaticos, as instituicdes de
ensino, 0s processos de ensinar e aprender, a selecdo de conteldos e as avaliacGes. Na analise,
procurei compreender como a “ecologia escolar” trata cada uma das categorias, trazendo
citagdes e fragmentos dos materiais, capazes de me fazer refletir sobre que alternativas a
“ecologia escolar”, enquanto estratégia pedagdgica propunha para um ‘bom’ ensino de Ciéncias
mais experimental, critico, dindmico e cotidiano, em resposta ao método tradicional.

Em minhas Considerac6es Finais, apds esses trés capitulos, concluo o presente trabalho
buscando ‘ndo-concluir’ as discussdes e estudos acerca do tema. Para isso, retomo alguns
aspectos principais abordados ao longo da dissertacdo, enfatizando o quanto, a meu ver, a
“ecologia escolar” estd implicita em muitas das praticas que ainda hoje almejamos para
modificar e melhorar o ensino das Ciéncias no Brasil. Enfatizo a necessidade de que novas
pesquisas sejam realizadas acerca do contexto do movimento renovador, e, sobretudo da
“ecologia escolar” e da obra do professor Frota-Pessoa, desejando que os leitores, e cada vez
mais pesquisadores, se interessem pelo campo do curriculo e das disciplinas escolares, pela

tematica ecoldgica e pelo contexto do movimento renovador do ensino de Ciéncias.
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CAPITULO I:

DIALOGANDO COM O CAMPO
CURRICULAR

“Constitui tarefa complexa planejar uma situagéo de ensino-
aprendizagem, executa-la, avalia-la e modifica-la, de modo

que dela resulte uma aquisi¢do de experiéncia.”

FROTA-PESSOA, O, GEVERTZ, R; SILVA, A. Como ensinar Ciéncias. Sao Paulo:
Companhia Editora Nacional, p. 203, 1970.
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Este capitulo objetiva inserir minha pesquisa tanto no campo do curriculo e da
construcdo historica das disciplinas escolares quanto no do ensino de Ciéncias. Para isso,
inicialmente, trago as ideias e conceitos centrais com 0s quais opero nos capitulos seguintes,
dialogando com meus principais referenciais tedricos. Posteriormente, apresento um breve
levantamento bibliogréfico realizado no decorrer do mestrado acerca do termo “ecologia
escolar”, com o auxilio do banco de teses e dissertacbes da CAPES e da rede de artigos Scielo,
buscando conhecer o que vém sendo trabalhado sobre o ensino de Ciéncias sob uma perspectiva
socio-histdrica, e mais especificamente sobre a origem, esséncia e utilizacdo do termo “ecologia

escolar”.

1.1  CAMINHANDO POR ENTRE OS REFERENCIAIS DO CAMPO DO CURRICULO

Para construir meu referencial-tedrico busquei estudos de diversos autores do campo do
curriculo, principalmente aqueles que entendem o curriculo como uma construcdo social.
Destaco Apple (1994, p. 59), que afirma que “o curriculo nunca é um conjunto neutro de
conhecimentos, ele é parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visao
de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo”. Ainda que nio se remeta a estudos
histéricos, num momento inicial, as ideias do autor, me possibilitaram desnaturalizar o
curriculo, e percebé-lo como um produto ndo-neutro da sele¢do de um grupo de individuos em
detrimento de outros. Acrescento a isso, a definicdo de curriculo de Moreira (2008)*°, segundo

a qual:

“Hoje seria interessante nés entendermos curriculo como o conjunto de experiéncias
de aprendizagem, organizado pela escola, sobre responsabilidade da escola, que gira
em torno do conhecimento escolar, que eu vejo como a matéria-prima do curriculo, e
que vai contribuir para formar as identidades de nossos estudantes”.

Nesse sentido, o curriculo ndo € apenas uma construcdo social ndo-neutra, mas algo que
se da constantemente no cotidiano da escola, de modo que ndo s6 documentos escritos
influenciam a préatica docente, como o contrario também € verdadeiro. Ou seja, 0 professor esta
sim, submetido as politicas educacionais, mas ao executa-las, e tendo diversas formas de fazé-

lo, influencia a manutencéo, mudanga ou surgimento de novas politicas.

10 Ver em: entrevista realizada pela TV Brasil em 15 de Outubro de 2010, disponivel em:
http://tvbrasil.org.br/saltoparaofuturo/entrevista.asp?cod_Entrevista=28. Acesso: 23/02/2012.
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Na perspectiva dos estudos histdricos do curriculo e da histdria das disciplinas, destaco
Ivor Goodson como o principal referencial tedrico desta dissertacdo (GOODSON, 1995; 1997;
2001). Esse autor tem me permitindo compreender cada vez mais o curriculo ndo como algo
neutro, mas sim como uma criacdo coletiva dos atores presentes nos espacos escolares em um
determinado tempo, ou seja, uma construgdo social produzida historicamente (GOODSON,
1997), em que os sentidos e significados atribuidos ao que se ensina, como o termo ecologia,
podem variar diante de contextos distintos.

Para Goodson (1995), as disciplinas escolares vieram se constituindo em uma espécie
de “tradicdo inventada’!!, em que os sistemas educacionais tém papel fundamental na producéo
de padrdes curriculares socialmente legitimos. Para ele, a organiza¢do do curriculo escolar,
deve sempre ser vista como um conjunto de intencdes, relacdes e decisdes, construidas
socialmente em um determinado contexto histérico por alguns sujeitos.

Goodson (1995, p. 120), reflete ainda, que “as disciplinas ndo sdo ‘entidades
monoliticas’, mas amalgamas mutaveis de subgrupos e tradigdes”, que para se fortalecerem e
alcancarem o status de ‘matérias escolares’'?, se afastam muitas vezes, da promocio de
objetivos utilitarios e pedagdgicos no sentido de se tornarem ‘disciplinas académicas’ mais
fortemente apoiadas e legitimadas pela Universidade. Ou seja, esta passagem ndo € algo que
ocorre imperceptivelmente, estando ligada a processos conflituosos dos quais participam 0s
atores sociais dos grupos formadores das disciplinas em busca dos tdo almejados status,
recursos e ‘territério’. Dessa forma, as disciplinas orientam ndo s6 o cumprimento de exigéncias
sociais, mas também diversos aspectos das atividades e producBes docentes, mecanismos que

ndo s6 sdo possibilitados pelas disciplinas, mas possibilitam-nas.

Diante do exposto, Goodson (1997) assume que sdo trés hipOteses gerais sobre o
processo de consolidacdo de uma disciplina escolar. O autor frisa que tais hipoteses gerais tém
suas raizes fincadas no modelo explicativo elaborado por Layton'®, em que normalmente as

disciplinas escolares obtém um espaco no curriculo a partir de justificativas como relevancia e

1 Goodson (1995) utiliza a expressdo ‘tradicdo inventada’ indo a Hobsbawn (2002, p. 12). O autor afirma que
estas tradi¢des surgem “quando uma transformagao rapida da sociedade debilita ou destroi padrdes sociais para os
quais as ‘velhas’ tradi¢des foram feitas, produzindo novos padrdes com os quais essas tradi¢fes sdo incompativeis;
quando as velhas tradi¢des, juntamente como seus promotores e divulgadores ddo mostras de haver perdido grande
parte da capacidade de adaptacdo e de flexibilidade”.

12 No ensino secundario inglés as disciplinas ministradas sdo denominadas ‘matérias escolares’. No Brasil, porém,
ndo vém sendo distinguidas as expressdes ‘disciplinas escolares’ e ‘matérias escolares’, de forma que nessa
dissertacéo abarquei tanto o que é ministrado no ensino superior quanto secundério sob a expressdo ‘disciplinas
escolares’.

13 Layton, D. (1973). Science for the people - the origins of the school science curriculum in England. Londres.
George Allen e Unwin Ltd.
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utilidade, sendo lecionadas por docentes ndo especializados. Nas palavras de Goodson (1995):

“as disciplinas ndo sdo entidades monoliticas, mas amalgamas mutaveis de subgrupos
e tradigOes; estas passam de objetivos utilitarios e pedagogicos até se consolidarem
como disciplinas abstratas e académicas, diretamente vinculadas as Universidades; e
por fim, este processo deve ser analisado em termos de conflito entre as diferentes
disciplinas em relacdo a status, recursos e territério.” (p. 120)

Goodson (1997) destaca ainda o carater diverso da génese das disciplinas escolares que
nem sempre se formam inicialmente nas universidades, para depois serem levadas para o
ambiente escolar. Contetidos como economia doméstica; higiene e salde; e costura podem se
originar diretamente na escola em resposta a demandas dos alunos, professores e agentes
escolares. Com o passar do tempo, porém, acabam por melhorar seu status e aumentar seus
recursos por meio de processos que tendem a aproxima-las, de forma nem sempre linear, ao
modelo de disciplina académica. Passam entdo, a utilizar-se dos critérios e parametros da
academia, podendo chegar a intensificar seus exames, certificacbes, habilitacbes, regras e
normas. Em alguns casos, como as Ciéncias, as disciplinas sdo originadas por demandas
utilitarias, adquirem caracteres pedagdgicos, porém nao correspondem a nenhuma disciplina

académica especifica.

Nesse contexto, Goodson (2001) afirma que nos anos de 1960, as Ciéncias Bioldgicas
ainda apresentavam papel secundario no cenario global, seguindo a tendéncia do que ocorrera
na década anterior. O autor destaca que o Study Group Education and Field Biology, fundado
nos Estados Unidos, em 1960, sentiu que a disciplina Biologia era essencialmente apropriada
como uma introducdo a Ciéncia, mas ensinada como uma fusdo incompleta da Zoologia e da
Botanica, havendo, portanto, a necessidade de uma nova abordagem desta nas escolas. Nesse

sentido, a teoria sobre a apropriacédo da disciplina diferia em muito da pratica docente.

Em relacdo aos aspectos referentes as transformacfes ocorridas com as disciplinas
escolares ao longo da historia, os trabalho de Goodson (1995; 1997) também se destacam. Para
o0 autor, um curriculo pautado em disciplinas é mais estavel do que na auséncia destas, uma vez
que se torna fragmentado e compartimentalizado, dificultando os conflitos pela distribuigéo de
territério e recursos. A mudancga curricular em busca do “desenvolvimento ¢ manutengao de
retdricas legitimas” (GOODSON, 1997, p. 28), fundamentais para o sucesso de toda disciplina,
por sua vez, passa a ser dependente da invengdo de “novas tradigdes” (GOODSON, 1997, p.
31), como unica alavanca possivel de transformacdo, contrariando o objetivo inicial dos

sistemas escolares que, de acordo com Goodson (1997), seria o de ‘harmonizar’ as relagoes de
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poder existentes nas acdes curriculares. O autor defende, ainda, que “as transformagdes no
ensino podem ocorrer em determinados niveis e dominios e ndo acontecer em outros, uma vez
que os grupos envolvidos com as atividades da disciplina ndo sao homogéneos”. Nesse sentido,
entendo que as disciplinas escolares podem ser compreendidas como artefatos que se
constituem a partir de padrGes de estabilidades e mudancas curriculares, pois é em torno delas
que as lutas por recursos materiais e ideolégicos se desenvolvem (GOODSON, 1997).

Por fim, vale ressaltar que Goodson (1995) nos adverte que se 0s estudiosos ignorarem
0s processos de construcao social do curriculo quanto a sua mitificacdo, torna-se mais dificil a
desnaturalizacdo do mesmo, o que remete a reproducdo de um curriculo de base tradicional
eficaz, porém, distante da realidade escolar. Assim sendo, devemos considerar que ha disputa
constante para a selecdo de um curriculo em detrimento de outros, o que envolve nao sé

questdes intelectuais, mas praticas sociais. Nas palavras do autor:

“A histdria do curriculo procura explicar como as matérias escolares, métodos e
cursos de estudo constituiram um mecanismo para designar e diferenciar estudantes.
Ela oferece também uma pista para analisar as relagfes complexas entre escola e
sociedade, porque mostra como escolas tanto refletem como refratam definic6es da
sociedade sobre conhecimento culturalmente valido em formas que desafiam o0s
modelos simplistas da teoria da reproducdo.” (GOODSON, 1995, p. 118).

Em outra passagem, o autor acrescenta (GOODSON, 1995, p. 31) que o curriculo no
processo de escolarizagdo apareceu “no tratado educacional numa época em que a escolarizagao
estava se transformando em atividade de massa”. Dessa forma, se a propria articulagdo entre a
existéncia de curriculo e a escola foi sendo arquitetada, torna-se ainda mais impossivel assumir
a selecdo de contetidos de um curriculo como natural, neutra e imutavel. Ao longo da historia,
as pretendidas ‘verdades’ educacionais foram sendo ‘esculpidas’ pelos sujeitos de cada tempo,

em processos abarrotados de conflitos continuos.

Para complementar os meus estudos acerca da histdria das disciplinas, busquei entender
como se constituiram as disciplinas Ciéncias e Biologia, especificamente. Ainda com base em
Goodson (1997), € possivel perceber que a disciplina Ciéncias sé se destacou no curriculo ap6s
um conjunto de conflitos que traduzem as lutas politicas em torno da constituicdo de seus
padr@es curriculares. Fazendo um panorama acerca dos estudos referentes a educacao cientifica,
Goodson (1997) afirma que estes eram, até o inicio do seculo XX, narrativos e ndo criticos.
Nesse sentido, para Goodson (1995), muitas vezes, as disciplinas escolares se distanciam dos
objetivos que deveriam ser primarios, passando a ensinar conteddos abstratos e, portanto,

distantes da realidade e dos interesses dos discentes e até mesmo dos docentes.
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Para o autor, nos anos de 1960 comecaram a ocorrer mudangas acerca dos objetivos
primarios das disciplinas, pois os estudos desta década puderam se deter as experiéncias dos
“pioneiros da educagdo cientifica” (GOODSON, 1997, p. 54), dentre os quais ele destaca o
trabalho de Ball (1964 apud GOODSON, 1997) sobre Richard Dawes e a ciéncia das coisas
comuns, que mostrou que as primeiras insercdes do ensino cientifico nas escolas primarias
inglesas ocorreram a partir da valorizagcdo do despertar do interesse dos alunos para as ‘coisas
do dia-a-dia’ e as ‘coisas da vida para o trabalho’, o0 que se perdeu em favor de uma ciéncia
laboratorial pura. Ainda segundo Goodson (1997, p. 56), em meados do século XIX “a ciéncia
das coisas comuns parecia pronta a estabelecer-se como a versdo mais importante da educagéo
cientifica no curriculo escolar primario” Entretanto, isso ndo aconteceu e seus principais atores
foram afastados, bem como os recursos destinados as Ciéncias foram totalmente retirados. Esse
fracasso iniciou-se nos jornais das classes média e alta, pois a ciéncia das coisas comuns, ao
favorecer o ensino de teméticas do cotidiano operario, representava uma tentativa de
desestabilizar a base estrutural hegemdnica do conhecimento académico cientifico tradicional,

detido apenas pela elite econémica e intelectual.

Para Goodson (1997), foi desastrosa a consequéncia de aceitar que a disciplina ciéncias
deveria ser essencialmente determinada pelas Universidades. Para o autor, “a entrega do
controle e a reducdo e a abstracdo do discurso colocam frequentemente a ciéncia fora do
dominio e linguagem de compreensdo das criangas comuns e, de fato, das pessoas comuns”.
Surgia na década de 1850, entdo, uma ciéncia laboratorial pura, ligada a Universidade, que

privilegiava os filhos da elite e era perfeita para manter e patrocinar 0s seus interesses.

Em relagdo a disciplina Biologia, Goodson (1997) afirma que seu desenvolvimento nas
escolas no inicio do século XX foi extremamente lento e destaca para isso dois motivos: 0s
aspectos utilitarios da Biologia eram pouco visiveis na disciplina, e o material estudado nao
tinha nenhum valor econémico potencial, o que transformava a disciplina, frequentemente, em
hobby ou passatempos dos senhores rurais. O autor destaca ainda, que a existéncia prévia da
Fisica na escola dificultou a entrada da Biologia. Para ele, apds ter sido negligenciada pds
Primeira Guerra Mundial, durante a década de 1920, a Biologia veio a ganhar destaque a partir
de 1930.

Ao abordar o surgimento da Biologia nos Estados Unidos, Goodson (1997) afirma que
esta veio a ocupar nas Universidades o espaco que havia sido perdido gradualmente pela
Fisiologia humana, uma vez que a Fisiologia havia adotado uma pedagogia de recitagéo e

repeticdo ndo experimental. A Biologia, por outro lado, a partir do livro “A Course of Practical
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Instruction in Elementary Biology” de Thomas Huxley e Henry Marty se mostrava uma
disciplina académica bastante rigorosa e experimental, que iria buscar “reunir todo um
conhecimento antiquado e fragmentado numa s6 disciplina cientifica.” (p. 66). Essa Biologia,
rapidamente comecou a se desenvolver em muitas escolas secundarias. Devido a falta de livros
didaticos especificos, livros universitarios eram utilizados, o que evidencia como a disciplina
Biologia tinha seu curriculo regulado pela academia. Para Goodson (1997, p. 67) “era o “pre¢o”
da promocéo da Biologia como uma disciplina preparatoria, de elevado estatuto, para o ensino

superior”.

Contudo, ainda segundo Goodson (1997), aos poucos as tradi¢des utilitaria e pedagogica
da disciplina comecaram a se fortalecer frente a tradicdo académica dominante, isso em parte,
porque a maioria dos estudantes do ensino secundario americano ndo estava preocupada com a
preparacdo para a Universidade, o que estremeceu a relacdo entre a disciplina escolar Biologia
e a Biologia Académica. Surgia, entdo, um novo conflito sobre que alunos deveriam ser
privilegiados, e consequentemente, que tradi¢des deveriam ser favorecidas, e finalmente, que

curriculo deveria ser ensinado.

Outro aspecto que gostaria de destacar remete a tradicdo ecologica na Biologia que
segundo Goodson (1997), enquanto elemento da histdria natural, esteve presente na Biologia
desde o inicio. Segundo o autor, na década de 1960, os estudos de campo estavam em ascensao
e este desenvolvimento na academia influenciou o ensino secundario, uma vez que novos
graduandos e formadores de professores estavam imersos em uma Biologia permeada de
praticas de campo. Contudo, o autor conclui que apesar do potencial para chegar e influenciar
a educacdo ambiental, tal fato ndo ocorreu, pois gedgrafos e bidlogos formados dentro desta
perspectiva, ainda mantinham uma forte estrutura metodoldgica e organizacional da Biologia

tradicional, “garantindo aos ‘ambientalistas’, uma posi¢éo subalterna.” (p. 74)

Trabalhos de outros autores me ajudaram a compreender a organizacao curricular das
disciplinas Ciéncias e Biologia. Nesse sentido, destaco Lopes (2008), que traz um panorama
referente as politicas de integracdo curricular e um pouco da historia da organizacao curricular.
A autora considera trés formas pelas quais, em linha geral, uma disciplina escolar se forma:
com base na logica das ciéncias de referéncia; como discurso recontextualizado; ou como
construcdo socio-histérica e como mecanismo de controle do curriculo e do trabalho
pedagdgico (p. 43-61). Nesse contexto, segundo a autora, a disciplina escolar Ciéncias se
constitui “pela integragdo ou pela tentativa de integracdo de diferentes disciplinas de

referéncia”.
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Macedo e Lopes (2002 apud LOPES, 2008) afirmam que a organizagéo disciplinar do
curriculo ndo impede a existéncia de mecanismos de integracdo, podendo ser compreendida
como instrumento de organizacdo e de controle, independente dos discursos de articulacédo
disciplinares que podem ser feitos. Para essas autoras, a disciplina escolar Ciéncias surge com
base em demandas educacionais, estando voltada para o universo mais proximo do aluno. Mais
adiante, porém, essa disciplina, que surgiu enquanto ciéncia geral (general science), se dirige a
uma abstracdo mais ligada a academia, buscando cumprir um papel de diferenciacéo social, na
luta por recursos, status e territorio (GOODSON, 1997).

Ferreira (2005) destaca a originalidade das caracteristicas da disciplina Ciéncias no
universo escolar, uma vez que esta disciplina “foi sustentada pela ideia da existéncia de algo
em comum entre ciéncias de referéncia distintas, tais como a Biologia, a Fisica, a Geologia e a
Quimica”. Posteriormente, mesmo superada esta ideia inicial de unicidade através do método
positivista, permaneceu a visdo de que era possivel e sustentavel que os estudantes tivessem o
contato inicial com os conhecimentos sobre ciéncias por meio de uma Ciéncia geral integrada.
Nas palavras da autora:

“Afinal, a disciplina foi especificamente criada para fins escolares com o objetivo de

integrar ciéncias de referéncia distintas, aparecendo pela primeira vez nos documentos
oficiais sobre o ensino secundario do pais em 1931, na Reforma Francisco Campos.”

(p. 5)

Em relacdo a formacdo da disciplina escolar Biologia, destaco o trabalho de Ferreira e
Selles (2008), em que as autoras tiveram como objetivo analisar a retdrica unificadora da
disciplina Biologia na versdo azul dos Biological Science Curriculum Study (BSCS).
Buscaram compreender como essa disciplina, foi se apropriando dos discursos académicos
presentes na formacdo de uma Biologia unificada. Concluiram que ndo sé as Ciéncias
Bioldgicas de referéncia influenciaram a disciplina escolar Biologia, como a ultima, foi capaz

de contribuir para a diminuic¢do da fragmentacao da primeira, fortalecendo-se assim, ambas.

Neste trabalho, as autoras trazem um panorama geral sobre os principais discursos que
circularam na comunidade bioldgica ao longo do século XX. Enfatizam a ocorréncia de
iniimeros “embates entre as comunidades de bidlogos visando a estabelecer os seus territorios
de acdo académica” e portanto, uma dificuldade de caminhar rumo a esperada Biologia
unificada. Dentro desse universo de ideias, fica claro para além, das inUmeras tentativas de

materializar o carater unificado das Ciéncias Bioldgicas, a total auséncia de um consenso sobre

14 Para mais informagdes, ver: Ferreira e Selles (2008) e Roquette (2011).
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que caminho seguir. Mesmo diante de tdo conturbado cendrio, as autoras afirmam que “a escola
parece ter incorporado em grande parte essa ideia ao constituir uma nova disciplina escolar — a
disciplina escolar Biologia — em substituicdo as disciplinas escolares separadas que estavam

presentes pelo menos até a metade do século XX no pais”.

“Por um lado, podemos entender o quanto a “ilusdo” unificadora das Ciéncias
Biolo6gicas pode contribuir para 0 aumento de prestigio dos conhecimentos escolares
em biologia na escola. Por outro lado, percebemos a materializacdo dessa mesma
“ilusdo” em uma disciplina escolar especifica — a disciplina escolar Biologia — como
colaborando fortemente para a disseminacdo de uma visdo unificada das Ciéncias
Biologicas, ocultando os diversos embates que foram sendo historicamente travados
entre os seus varios ramos. Tal estratégia produziu uma retérica que tem fortalecido

tanto a Biologia como ciéncia quanto a propria disciplina escolar.” (SELLES;

FERREIRA, 2005 apud FERREIRA; SELLES; 2008, p. 4)

Ainda em relacdo a constituicdo da disciplina Biologia, remeto-me ao trabalho de
Busnardo e Lopes (2010), que apresenta os principais discursos que circulam no ambito das
discussdes da comunidade de Ensino de Biologia, buscando relaciona-los a producdo de
politicas curriculares. Utiliza-se como metodologia, a anlise de trabalhos acerca da temética
curricular, apresentados nos principais eventos da area de ensino desta disciplina. As autoras
operam com 0s conceitos de disciplina e curriculo socialmente construidos de Goodson e
evidenciam que a comunidade disciplinar de Biologia possui uma particularidade em relagéo
as comunidades de Quimica e Fisica, uma vez que nela, a maioria dos responsaveis pela
elaboracdo de documentos curriculares oficiais, como os PCNem, sdo professores da Educacéo
Basica, ao contrario do que ocorre nas duas primeiras, em que especialistas e pesquisadores sdo
os atores principais. Nesse sentido, fica evidente que no caso da disciplina Biologia, os
discursos ja usuais no ambito da pratica, sdo bastante contemplados em documentos oficiais.
Aceitando o curriculo como politica pablica, disputado, firmado e reafirmado por meio de
disputas em busca de legitimacdo, destaco a importancia de trabalhos de investigacdo de tais
aspectos que permitam a compreensdo da participacdo efetiva da comunidade docente
(sobretudo de professores educacdo basica) na elaboracdo de tais politicas e, portanto, nos
processos de construcdo social do curriculo.

Além disso, ao caminhar pelos discursos das comunidade de ensino de Biologia, essas
autoras trazem a tona um panorama do que esta comunidade espera, e uma vez que nela me
enquadro, julgo relevante conhecer trabalhos que fazem este tipo de levantamento. Dentre 0s
principais discursos encontrados pode-se destacar as propostas de curriculo integrado e de
valorizagdo dos saberes ndo-académicos. Segundo as autoras “Esses discursos se inter-

relacionam, na medida em que é possivel perceber que a valorizagdo dos saberes néo-
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académicos € fortemente associada a insatisfacdo dessa comunidade com a organizagdo
curricular tradicional (p. 08)”. Vale destacar que no decorrer de suas analises, as autoras
percebem a utilizacdo do contetido mais préximo ao dia-a-dia dos alunos como facilitadora do
ensino-aprendizagem na medida em que é geradora de motivacdo, por estar relacionada
diretamente a alguma possibilidade de influéncia no mundo em que os alunos vivem. Os
resultados de tal analise me fazem defender a relevancia de investigar o conceito de “ecologia
escolar”, na medida que ja nos idos dos anos 1960/1970, no ambito do movimento renovador,
a dimens&o pratica era bastante valorizada na organizacéao do curriculo e ensino das Ciéncias e
Biologia. Acreditando que a base para qualquer boa pesquisa € conhecer aquilo que ja se vém
estudando e pesquisando sobre um tema especifico, realizei um breve levantamento
bibliografico como forma de contato inicial e primeira varredura acerca do termo “ecologia

escolar” que apresento na préxima secao.

1.2 CAMINHANDO POR ENTRE DISSERTACOES E TESES: UM BREVE
LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

Para realizar este breve levantamento bibliografico, recorri a0 Banco de Teses da
CAPES e através da leitura de resumos, selecionei teses e disserta¢fes que dialogassem com o
meu trabalho. Foram utilizadas como palavras-chaves as seguintes expressdes exatas: ecologia
escolar; ecologia na escola; ensino de ecologia; movimento renovador do ensino de ciéncias;
Frota-pessoa; livro didatico de ciéncias; disciplina escolar ciéncias; manual de ensino de
ciéncias; livro didatico de biologia; disciplina escolar biologia; manual de ensino de biologia e
foi definido como periodo de busca os anos compreendidos entre 2005 e 2011.

Cabe ressaltar que alguns trabalhos foram encontrados na busca com duas expressdes-
chave distintas, estando expressos mais de uma vez no total de pesquisas mostrados abaixo, que
traz um pequeno erro oriundo dessa superestimacdo. O resultado obtido conta com cento e
vinte uma produc¢des encontradas, dentre dissertacoes, teses e trabalhos de conclusdo de pés-
graduacdes profissionalizantes, tendo sido apenas quinze pré-selecionados.

A pré-selecdo dos trabalhos encontrados no banco de teses foi feita através da existéncia
de pequenas aproximac6es do que foi encontrado a partir da leitura dos resumos, com 0 meu
projeto de pesquisa. Alguns poderiam contribuir para a melhor descricdo do contexto sécio-
historico do periodo em que foram elaborados os materias didaticos, foco do presente trabalho;

outros, para aumentar meus conhecimentos acerca dos sentidos que vém sendo atribuidos ao
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termo ecologia ou ainda do papel que os livros e manuais didaticos podem assumir em contextos
distintos. Contudo, a grande maioria dos trabalhos apesar de encontrados com expressdes-chave
ligadas ao ensino de ecologia, numa observacdo mais criteriosa, restringiam-se a investigar
temas referentes a Educacdo Ambiental e suas politicas. Além disso, muitos dos trabalhos pré-
selecionados se relacionavam estritamente a um Estado Federativo, colecdo de livros ou série
escolar especificos, ou se relacionavam a periodos sécio-historicos muito distintos do que
focalizo neste trabalho.

Dessa maneira, optei por realizar uma segunda selecdo, mais minuciosa, na qual
destaquei seis trabalhos por me parecerem os mais capazes de enriquecer minha dissertagéo,
sdo eles: as dissertacOes de Carla Wanderley de Moraes (2010), Daniela Fabrini Valla (2011) e
Diego Amoroso Gonzalez Roquette (2011); e as teses de Marcia Serra Ferreira (2005), Maria
Margarida Pereira de Lima Gomes (2008) e Mariana Cassab Torres (2011), com o0s quais pude
ter um contato mais profundo. Considerando a minha pertinéncia ao campo dos estudos
historicos do curriculo e a minha insercdo no Nucleo de Estudos do Curriculo da UFRJ (NEC),
destaco que estes autores se utilizam de referenciais ligados a estudos sdcio-historicos, a origem
e evolucdo das disciplinas, relacionando-os a diversos aspectos do ensino das Ciéncias. Todos
esses autores operam com 0s conceitos de Goodson de curriculo ndo-neutro, oriundo de
processos de construcdo conflituosos repletos de disputas por territdrio, poder, e status, bem
como; de disciplinas escolares socialmente construidas, por agentes especificos, em épocas
especificas; que se alteram ou se mantém por mecanismos de estabilidades e mudancas.

Destaco que dos seis trabalhos apenas o de Gomes (2008), ndo se aprofunda muito
especificamente na contextualizacdo do movimento renovador do ensino de Ciéncias e da
evolucdo das disciplinas Ciéncias e Biologia nas décadas de 1960 e 1970. O trabalho de Valla
(2011), ao tratar dos CECIS™, avalia a atuacdo do professor Ayrton Gongalves da Silva, autor
de um dos manuais que analisei, como importante sujeito do movimento renovador. Gomes
(2008) e Roquette (2011), por sua vez, utilizam-se do manual “Como ensinar Ciéncias” ao
analisar a forma como se apresentam as tematicas evolucdo e ecologia, respectivamente, em
colecdes de livros didaticas de ciéncias, produzidas das décadas de 1960 e 1970. Nesse sentido,
o trabalho de Roquete (2011) aproxima-se da minha pesquisa em trés pontos centrais: o periodo

de estudo, a abordagem do curriculo enquanto producdo socio-histérica e 0 manual a ser

15 Os Centros de Ciéncias brasileiros foram criados pelo Ministério da Educacéo e Cultura em meio a uma série
de iniciativas que buscavam apoiar as a¢des do IBECC, mediante convénios com universidades e secretarias de
educagdo, com o objetivo de “treinar professores e produzir e distribuir livros-textos e materiais para laboratério
para as escolas de seus respectivos estados” (BARRA e LORENZ, 1986, p. 1975).
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analisado. Analogamente, a dissertacdo de Moraes (2010) foi uma grande descoberta, externa
ao NEC-UFRJ e também se aproxima desta dissertacdo em trés pontos centrais: o periodo de
estudo, a abordagem do curriculo enquanto producéo socio-histdrica e, a investigacao e analise
de um manual de ensino de Ciéncias, produzido no &mbito do movimento renovador, a saber:
o manual de “Praticas de Ciéncias”, de autoria de outro autor e lider atuante deste movimento,
o0 professor Newton Dias dos Santos. Esse trabalho, foi muito utilizado em minha caracterizagéo
acerca do movimento escolanovista no Brasil, a atuacdo de Anisio Teixeira e suas possiveis

influéncias na “ecologia escolar”, expressas no segundo capitulo da presente dissertacao.

Posteriormente, uma busca foi realizada nos artigos indexados na rede Scielo utilizando-
se as mesmas expressdes-chaves. Devido a escassez de trabalhos encontrados, nao foi
delimitado um intervalo temporal para o levantamento, visando-se aumentar o universo de
pesquisa. Como resultado, foram encontrados apenas cinco artigos, ainda que se utilizando
onze expressdes de interesse e buscando-se em todos os indices da rede. Desses cinco artigos,
apenas um, publicado por Marcia Serra Ferreira em 2008 e intitulado “Investigando os rumos
da disciplina escolar Ciéncias no Colégio Pedro Il: 1960-1970”, foi selecionado, por se
aproximar de alguma forma do presente projeto, uma vez que complementa a tese de doutorado
da autora. Para melhor situar os leitores, a seguir, descrevo brevemente cada um dos trabalhos
selecionados, salientando seus didlogos com Goodson, meu principal norte de pesquisa e suas

contribuicGes como referenciais-tedricos da minha dissertacéo.

Valla (2011), em sua dissertacdo de mestrado, investigou a disciplina escolar Ciéncias
entre os anos de 1950 e 1970, focalizando especificamente o ensino experimental e a atuacao
do professor Ayrton Gongalves da Silva. Inicialmente a autora buscou compreender o contexto
politico e educacional do periodo investigado, entendendo que as mudancgas nos panoramas do
Brasil e do mundo no periodo pds-guerra, estariam diretamente relacionadas as mudancas
curriculares que emergiam na época. Nesse contexto, a autora se ateve a investigar que
‘padrdes’ de professores foram sendo formados no ambito do movimento renovador do ensino
de Ciéncias. Mais adiante, se deteve a analisar textos e materiais didaticos (producfes
curriculares) de autoria, ou coautoria do referido professor buscando “compreender, dialogando
com Goodson, como foi se constituindo uma comunidade disciplinar em torno do movimento
renovador que produziu retdricas acerca do ‘bom’ ensino de Ciéncias associadas a
experimentacdo didatica.”

A autora, reafirmando o que destacara em trabalhos anteriores (VALLA; FERREIRA,

2007a; 2007b; 2007c¢), esclarece que os Centros de Ciéncias (CECIS) brasileiros influenciaram
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diversas geragdes de professores atuantes na Educacgdo Bésica, formando-0s huma perspectiva
de perceber a ciéncia como o “meio mais poderoso de conhecer o mundo que cerca a
humanidade”. Nesse contexto, os estudantes eram considerados essencialmente
‘desbravadores’, devendo ser preparados para operar com conhecimentos cientificos, 0 que
ocorreria por meio de atividades préaticas terminantemente experimentais. Mais adiante, Valla
afirma que com os convénios estrangeiros e os acordos governamentais, difundiu-se, por muito
tempo, uma metodologia de ensino de cunho experimental e ‘cientificista’. Com a chegada dos
anos de 1970, contudo, a Educacdo Béasica passou a ter novos objetivos e segundo a autora,
surgiram iniciativas direcionadas a producdo de materiais didaticos mais voltados para a
realidade e investimentos na “capacitagdo de professores com relacdo as ideias ‘inovadoras’
para o ensino das disciplinas escolares em Ciéncias (p. 54)”. Com o tempo essa capacitagao se
expandiu no sentido dos profissionais de ensino acompanharem o desenvolvimento e aplicarem
0s novos matérias didaticos que estavam sendo elaborados. Essa dissertagdo me ajudou a pensar
durante todo o0 mestrado sobre a atuacéo de professores participantes do movimento renovador
do ensino de Ciéncias, bem como, sobre a adocdo, a partir dos anos de 1960, de um ensino
experimental que foi sendo fortalecido em detrimento de uma tradi¢do educacional baseada nos
moldes europeus.

Roquette (2011), em sua dissertacdo de mestrado, teve como objetivo investigar como
livros didaticos brasileiros de Biologia, produzidos no periodo de 1960/1970, se apropriaram
de mudancas presentes no campo cientifico da Biologia, no mesmo periodo. Mais
especificamente, o autor analisa a temdtica ‘evolu¢do’ presente no material didatico intitulado
“Biologia na Escola Secundaria” (1960), da autoria de Oswaldo Frota-Pessoa e composto por
dois volumes. Nesse trabalho, o autor dialoga com a Historia do curriculo e das disciplinas
escolares, especialmente com autores que utilizam os livros didaticos de Biologia como fontes
de investigacao cientificas, tracando um panorama geral do periodo investigado (1960/1970),
focalizando influéncias tanto do movimento de renovagdo no Brasil quanto externas,
principalmente americanas. Nesse ponto, 0 autor centra sua discussdo nos BSCS, produzidos
nos EUA e trazidos e adaptados a educacdo Brasileira. Por fim, sdo analisadas (as luzes dos
conceitos de disciplinas e curriculos sdcio-historicamente construidos enquanto ‘tradi¢des
inventadas’) influéncias desse movimento renovador na colecdo de livro didaticos
suprarreferida. Para essa analise o autor se utiliza do manual “Como Ensinar Ciéncias”, fonte
de pesquisa do presente trabalho.

Ferreira (2005), em sua tese de doutorado, objetivando conhecer os mecanismos socio-

historicos de construcdo da disciplina Ciéncias, investiga-a no Colégio Pedro Il, instituicdo
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fundada em 1837 e que como a autora destaca ¢ ‘sui generis’ no cenario educacional brasileiro”.
O periodo analisado tem inicio nos anos de 1960, década marcante para o ensino de Ciéncias
brasileiro e mundial, devido as grandes ‘inovacdes’ trazidas e pretendidas pelo movimento
renovador pds Segunda Guerra Mundial. Periodo este, que repito, coincide com a elaboracéo
do manual didatico “Como Ensinar Ciéncias” foco da presente pesquisa. A autora estende seus
estudos até os anos de 1980, por julgar importante determinada caracteristica especifica do
Colegio Pedro I, qual seja, a mudanca de direcdo e o que me arrisco a chamar, de uma espécie
de “Reforma curricular interna”, com retomada de publica¢gdes ha muito abandonadas e revisao

de programas de ensino.

Inicialmente, Ferreira (2005) focaliza e reafirma a Histdria das disciplinas escolares
como campo tedrico de investigacao, analisa dissertacfes e teses produzidas nesse campo em
todo o pais, dialogando sempre e, principalmente, com Ivor Goodson. Posteriormente, a autora
se detém a explicar a metodologia a ser utilizada, buscando utilizar metodologias historicas
mais tradicionais. Ao analisar ndo sé a historia do Colégio Pedro Il, mas os rumos da disciplina
escolar Ciéncias, tanto nos anos 1960/1970 como nos anos 1980, a autora busca e salienta
mecanismos de estabilidade e mudancas curriculares ao longo dessas décadas. Nesse sentido, a
autora afirma, com base em Goodson, que as comunidades disciplinares, na ansia de obterem
recursos e apoio ideoldgico, sdo influenciadas por grupos externos (agéncias de fomento,
grupos estrangeiros, midia, etc). Como as ideias desses grupos sdo, muitas vezes, bastante
divergentes, ha uma tendéncia a ndo-alteracéo dos curriculos escolares. A autora acrescenta que
espera que novas pesquisas que se utilizem de metodologias investigativas de carater mais
arraigado no campo da Historia e Historigrafia sejam realizadas, acreditando que tal tipo de
andlise abre caminhos para descobertas ainda ndo realizadas.

A tese de Torres (2011) analisa o desenvolvimento da disciplina escolar Biologia, na
perspectiva de sua constituicdo em meio a processos sociais de renovacao, em marcha entre 0s
anos 1961 e 1981. O que o trabalho defende é que esta disciplina escolar surgiu em meio a
disputas entre forcas diversas nos movimentos renovadores dos curriculos da escola secundéria,
do ensino das ciéncias e do processo de consolidacdo da biologia moderna. A autora
contextualiza o0 movimento renovador mais amplo e 0 panorama sdcio-histérico do periodo
investigado e foca no Colégio Pedro Il, para compreender como a construgdo e insercao da
disciplina Biologia ocorreu em tal instituigdo. Ainda que externa ao NEC-UFRJ, esta tese me
auxiliou no entendimento mais amplo e caracterizacdo do contexto do movimento renovador

do ensino de Ciéncias.
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Gomes (2008), em sua tese de doutorado, focalizou aspectos sdcio-historicos
relacionados aos contetidos de ensino referenciados na ecologia em livros didaticos de Ciéncias,
considerando esses materiais como guias curriculares escolares e produtores de curriculo,
influenciados por movimentos educacionais, cientificos e cotidianos, independentes do uso que
os professores d&o a esses livros didaticos em sala de aula. O periodo investigativo da autora
abrange as décadas de 1930 até a data de publicacdo da tese. Nas palavras da autora:

“O meu objeto de estudo situa-se no exame socio-histérico dos contetidos de ensino
que vém fazendo parte da constituicdo da ecologia como um conhecimento escolar no
interior da disciplina Ciéncias. Compreendendo os livros didaticos como guias
curriculares que expressam as finalidades, conteidos e métodos de ensino das

Ciéncias elegi esses materiais como fontes investigativas num periodo entre a década
de 1930 e 0 momento atual. (p. 3)”

Inicialmente, a autora contextualiza seu objeto de estudo em relacdo a perspectivas
tedricas ligadas a histéria das disciplinas escolares e ao conhecimento escolar, dialogando com
as especificidades da historia da disciplina escolar Ciéncias. O trabalho discute entdo, como se
da a insercdo dos conhecimentos de ecologia nas comunidades de ensino de Ciéncias em
processos constantes de estabilidades e mudancas (GOODSON, 1997), problematizando-a,
inclusive, no @mbito do movimento renovador do ensino de Ciéncias.

Outro aspecto interessante deste trabalho, € que sdo analisados os conhecimentos
ecoldgicos presentes nos livros didaticos a partir de 1970, neste momento o paradigma
ambiental surgia, e 0s recursos naturais ndo mais eram visto enquanto bens puramente
comerciais e exploratorios, mas elementos de valor intrinseco, ambiental e até sentimental.
Segundo a autora é possivel perceber a partir deste novo paradigma ambiental, mudancas na
forma como os conhecimentos ecoldgicos passam a se apresentar nos livros didaticos, seja pelos
conteddos presentes nos mesmos, pelas atividades sugeridas ou até mesmo, pelas imagens
ilustradas nas capas. A autora argumenta e conclui que a presenca da ecologia como parte dos
contetidos de ensino dos livros didaticos de Ciéncias se deu como uma inovagao curricular
construida num contexto de mudancas pelo qual passou o ensino dessa disciplina durante as
décadas de 1950, 1960 e 1970. Nao ocorrendo pelo esquecimento ou retirada de outras
tematicas, mas, a partir de processos graduais de estabilidades e mudancas no interior das

dindmicas de desenvolvimento desta disciplina.

A tese de Gomes (2008) ganha ainda mais destaque, pois como ja mencionado, foi o
ponto de partida para que o presente trabalho se iniciasse. No capitulo IV de sua tese a autora

ao analisar a colegdo de livros “Ciéncia para 0 mundo moderno ™ se deparou com a auséncia de
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indicios da temaética ecoldgica enquanto contetdo. Isso porque, é notavel a valorizagdo da

ecologia, denominada “ecologia escolar’” como estratégia pedagogica possuidora de principios

ecologicos bem definidos e enumerados no manual “Como ensinar ciéncias”. Nas palavras da

autora:

“No entanto, tais principios cientificos, de carater mais ecologico, indicados pelo livro
— COMO ENSINAR CIENCAS -, que fundamentam a proposta pedagdgica da
colecdo de livros didaticos dos mesmos autores — CIENCIA PARA O MUNDO
MODERNO -, ndo sdo valorizados nestes materiais, tendo uma participacédo que se
pode considerar inexpressiva. (p. 124)”.

“No entanto, o que chama a aten¢do ¢ o fato de que os fundamentos desta colegdo
valorizam aspectos da ecologia como principios biolégicos, mas os livros didaticos
ndo priorizam a ecologia como enfoque curricular. (p. 125)”.

“Dessa forma a ecologia, como enfoque curricular, ndo fez parte das selegdes
curriculares destes autores que optaram por outros enfoques tais como a
experimentac&o, a vida cotidiana e a saude, muito embora a ecologia fizesse parte dos
principios bioldgicos e pedag6gicos apresentados nos fundamentos da colecéo. (p.
125)”.

Diante de tais fragmentos textuais, me indaguei sobre o porqué de tal auséncia, o que

me instigou a tentar responder no capitulo 111 deste trabalho as questdes de pesquisa propostas

em minha introducdo. Viso acima de tudo aprofundar meus conhecimentos e dos meus leitores

nos estudos de curriculo, contribuindo para o campo; e no que for possivel, acrescentar dados

a qualificada pesquisa que Gomes vem desenvolvendo acerca dos significados atribuidos a

ecologia.
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CAPITULO II:

O CONTEXTO DO MOVIMENTO
RENOVADOR: O PROFESSOR
OSWALDO FROTA-PESSOA E AS
MULTIFACES DA ECOLOGIA

“So se aprende a pensar, com eficiéncia, pensando. (...) O
pensamento € ato unitario: cada um de seus elementos
depende dos demais e os influencia.”

FROTA-PESSOA, O, GEVERTZ, R; SILVA, A. Como ensinar Ciéncias. Sdo Paulo:
Companhia Editora Nacional, p. 42 e 43, 1970.



34

Este capitulo representa minha incansavel busca por referenciais tedricos, tanto do
campo do curriculo como dos estudos acerca de conhecimentos ecolégicos, em prol de
compreender os sentidos que podem ter sido atribuidos a “ecologia escolar”. Para isso, na
primeira secdo, me proponho a caracterizar o periodo de estudo, bem como, a investigar alguns
idedrios bastante presentes no contexto educacional do movimento renovador do ensino de
Ciéncias. Diversas teorias ganharam espaco e apoiadores durante este periodo, algumas se
centrando no curriculo estruturado de acordo com as disciplinas académicas de referéncia,
dentre as quais, optei por investigar a teoriazacdo de Jerome Bruner e o ideario de Joseph
Schwab. Por outro lado, acreditando na influéncia do ideario Deweyano, no contexto
internacional, e da atuacdo de Anisio Teixeira, no contexto nacional, na formacéo académica
do professor Frota-Pessoa e, por conseguinte, na “ecologia escolar”, abordo tais iniciativas,
pautadas num curriculo que se constuisse a partir das disciplinas escolares. Cada um desses
autores, guardam peculiaridades, de forma que seus ideérios se aproximam e distanciam, em
maior ou menor grau conforme a 6tica que se utiliza, a analise que se realiza e o resultado que
se pretende alcancar.

Na terceira secdo, exponho alguns significados que vém sendo atribuidos ao conceito
de ecologia, nos quais busquei me aprofundar, visando compreender o que de fato poderia ser
a ecologia presente nos materiais aqui estudados, denominada de “ecologia escolar”. Por fim,
na ultima secdo, apresento brevemente o autor comum aos dois materiais, foco desta
dissertacdo, Oswaldo Frota-Pessoa: médico, historiador natural, pesquisador, professor, ator do
movimento renovador, dono de uma grande e diversa obra cientifico-literaria e que se auto-

definia como um ‘racionalista empedernido’.

2.1 0 CONTEXTO DO MOVIMENTO RENOVADOR DO ENSINO DE CIENCIAS

Acreditando que para realizar uma boa pesquisa, é necessario, antes de mais nada,
contextualiza-la no tempo e no espaco, ao longo deste trabalho, me detive em conhecer cada
vez mais o contexto socio-historico do movimento de renovagdo do ensino de Ciéncias. O
periodo considerado de inicio do movimento de renovacdo do ensino de Ciéncias, se remete
historicamente ao final da Sequnda Guerra Mundial. Durante tal guerra, a entdo Unido Soviética
e os Estados Unidos da América, se uniram para derrotar a Alemanha nazista devastadora de

Hitler. Com a vitdria, porém, a alianca entre americanos e soviéticos se findou e a antiga



35

rivalidade voltou a tona. (FERREIRA, 2005, 2007 e 2008; VALLA; FERREIRA, 2007a, 2007b
e 2007c e VALLA, 2011).

Nesse periodo, 0 EUA, com a auto estima exacerbada, comegou a acreditar que era
capaz de dominar tecnologicamente o mundo, isso porque, seus cientistas e estrategistas, ainda
num momento de exaltacdo de vitdria pds-guerra, produziam tecnologias e armamentos, nunca
antes vistos, com destaque para as bombas atdbmicas. A Unido Soviética, por sua vez, investia
numa melhoria de tecnologias espaciais que culminaram com o langcamento dos satélites russos
Sputnik I e 11, em 1957. Para autores como Krasilchik (1995) e Ferreira (2005; 2007), estes
langamentos foram o marco principal do movimento renovador e acabaram por abalar, a
‘aparentemente’ inabaldvel, confianga americana. Ao enfrentamento indireto pelo ‘controle
mundial’ através de armas e tecnologias espaciais que ai comecava, chamou-se Guerra Fria
(DEUTSCHER, 1969 apud BIAGI, 2001). O EUA que com o declinio das potencias européias
almejava ocupar seus lugares, refreando quaisquer iniciativas de economias que ndo fossem
capitalistas, se viu totalmente intimidado pelo expansionismo comunista acelerado, encabecado
pela atual Russia.

Diante do exposto, me questionei: Sera que esse contexto foi capaz de influenciar o
ensino das disciplinas escolares em Ciéncias? Corroborando Wang (2008 apud VALLA, 2011)
afirmo que sim e acrescento ainda, que segundo Rudolph (2006), surgiu uma corrente de
pensamento que via a educagdo cientifica no ensino secundario como uma ‘carta na manga’
com potencial para auxiliar no controle da expansdo Soviética em direcdo a tdo desejada
‘hegemonia global’. Num contexto de tanta disputa por poder em busca da dominagdo mundial,
qualquer passo a frente, por menor que pudesse parecer, representava uma ‘arma silenciosa’
para o ‘efervescente arsenal’ da Guerra Fria.

A Guerra Fria teve logo em seu inicio, um ‘capitulo bastante quente’ ocorrido na Guerra
da Coréia, nos anos de 1950, em que 0s EUA e 0 Reino Unido apoiavam a Coréia do Sul em
confronto contra a Coréia do Norte, aliada & China e & Unido Soviética, buscando o controle da
entdo unificada, Coréia. Mais uma vez, um bloco capitalista enfrentava um bloco socialista.
Segundo Rudolph (2006), por vezes, em reunides de cupulas estrategistas de Guerra dos EUA,
se faziam presentes momentos que demonstravam a inseguranca dos estadunidenses perante 0s
Russos e a necessidade de se investir em educagdo, mais especificamente, na educacédo
cientifica.

O autor acrescenta ainda que a publicagdo do ‘Soviet Professional Manpower’, em 1955,
uma larga avaliagao sobre a educagdo soviética técnica, deixou as claras para a populagéo dos

EUA, a desvantagem dos estudantes norte-americanos em comparagdo com 0s Ssovieticos.
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Nesse momento houve entdo, um grande aumento dos investimentos voltados a educagéo
técnico-cientifica dos estudantes estadunidenses e a busca de alternativas para intervengdes nos
demais paises do bloco capitalista, do qual fazia parte o Brasil. Tais intervencdes, segundo
diversos trabalhos de Ferreira e Valla, fizeram parte do maior investimento ja realizado na
educacdo do bloco capitalista até aquele momento. Grande parte desses investimentos eram
realizados através de acordos de cooperagdo de assisténcia técnica e financeira entre as agéncias
estrangeiras e instituicdes nacionais. Assim, o pais recebeu muitos recursos estrangeiros, que
obviamente, ndo vieram livres de influéncias e subvencdes, que afetaram intensamente 0 campo
das disciplinas escolares em Ciéncias (BARRA; LORENZ, 1986; KRASILCHIK, 1995;
FERREIRA, 2005; 2007; 2008; VALLA; FERREIRA, 2007a; 2007b; 2007c).

Segundo Lorenz (2005) antes do ideario renovador passar a fazer parte dos curriculos
de Ciéncias, prevalecia nas escolas estadunidenses 0 movimento da “Educa¢ao para a Vida”
(Life Adjustment Education). Esse movimento baseava-se em um ensino centrado na crianga,
sintetizando ideias propostas por John Dewey (1859-1952) e pelas teorias de ajustamento
social, desenvolvidas por psicologos durante a Segunda Guerra Mundial (LORENZ, 2005, p.
99). Segundo Ruldoph (2002 apud MORAES, 2010), a “educacdo adaptada a vida” ndo so era
duramente criticada, como era considerada, por cientistas e por parte da sociedade americana,
a responsavel pelo enfraquecimento estadunidense frente a oposicdo da Unido Soviética no
ambito do po6s Segunda Guerra Mundial.

Moraes (2010) acrescenta que “os pressupostos da tendéncia pedagogica liberal
configuravam-se em obstaculo as novas propostas curriculares que surgiram no periodo das
reformas norte-americanas.” Para Franklin ¢ Jonhson (2007, p. 5), mais do que um obstaculo
ao desenvolvimento cientifico, a for¢a ganha pelo movimento da “educagdo adaptada a vida”
ao longo dos anos de Guerra Fria, representava uma questdo de seguranca nacional para 0s
EUA, pois tinha como proposito principal o ajuste social e ndo o tdo desejado desenvolvimento
intelectual, requerido pela comunidade cientifica e por parte da sociedade.

No caso especifico do Brasil, segundo Barra e Lorenz (1986, p. 1970), o ensino publico
secundario foi instituido em 1838, apoiado em materiais didaticos oriundos da Franca, com
carater europeizado, bastante conteudistico, extremamente informativo/ilustrativo, muito pouco
formativo/experimental. Vale destacar que segundo os mesmos autores, ja nesse periodo, 0s
livros didaticos representavam um aspecto bastante relevante da educacdo enquanto definidores
de metolodogias a serem aplicadas e conteidos a serem ensinados. Abrantes (2008, p. 26) deixa
claro que a pobreza da educagdo brasileira advém do processo de “acultura¢do” que ocorre

desde a epoca colonial, pois diante de uma economia escravocrata, pouco se importava com o
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‘senso critico’, ‘“vocacio cientifica’ e com um ‘espirito investigador’. E de certa forma simples
compreender, que em uma sociedade em que muitos ndo possuiam liberdade para viver, menor
liberdade e vontade houvesse para estudar e pensar.

Novamente, segundo Abrantes (2008), durante a Primeira Republica (1889-1930), o
crescimento das cidades e o processo acelerado de industrializacdo veio desestabilizar um
ensino tao arraigado no modelo europeu, pouco voltado para as reais necessidades brasileiras.
Surgiam ja nessa época os primeiros ‘embrides’ do Movimento Renovador do Ensino de
Ciéncias que visavam construir espacos para pesquisa cientifica no pais, bem como, modificar
0s moldes da educagéo. Para o autor (p. 25), “revelava-se a necessidade de existéncia de um
sistema educacional no qual se desenvolvesse o pensamento critico e voltado a pesquisa
cientifica”, sendo necessaria a criacdo de espacos especificos destinados a ciéncia e aos debates
relativos as reformas educacionais em todos o0s niveis de ensino.

Para Marandino et al. (2009 apud VALLA, 2011), a criagdo da Universidade de Sdo
Paulo (USP) em 1934 e da Universidade do Distrito Federal (UDF) em 1935, representam
iniciativas que estimularam a formacdo de comunidades de professores e também de cientistas,
representando a possibilidade de criacdo de espacgos voltados principalmente as ciéncias, para
apesquisa ‘pura e simples’. Tais espagos eram tidos como importantes na formagao de melhores
e mais capacitados investigadores que estariam aptos a impulsionar o progresso das tecnologias
nacionais, inclusive no que concernia a obtencdo de matérias-primas e industrializacdo de
produtos, demandados intensamente nos periodos de Guerra e pds-guerra, dando ao Brasil certa

autonomia.

“A pesquisa em ensino de Ciéncias levou também a formagio de grupos
interdisciplinares, congregando professores de institutos de Fisica, Quimica, Biologia
e das Faculdades e Centros de Educagdo. O primeiro programa de mestrado em ensino
de Ciéncias interunidades que subsiste até hoje foi instalado na Universidade de Sao
Paulo, em que a partir dessa iniciativa formaram-se grupos de ensino nos Institutos de
Fisica e Quimica, além do desenvolvimento de uma &rea teméatica de Ensino de
Ciéncias e Matematica para mestrado e doutorado na Faculdade de Educagdo
(KRASILCHIK, 2000, p. 92)”

Para as autoras, foi nesse momento que 0 ensino experimental comegcou a ganhar
importancia teorica, como parte de um modelo educacional dindmico e moderno. Porém, devido
ao autoritarismo do Estado Novo Varguista (1937-1945), as conversas sobre os idearios de
reforma educacional foram temporariamente ‘silenciadas’.

Em 1946, com o fim do Estado Novo, foi criado o Instituto Brasileiro de Educagéo,
Ciéncia e Cultura (IBECC), por recomendacdo da entdo recente, UNESCO (1945). Segundo
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(ABRANTES, 2008, p. 74-131), o Instituto ficaria responsavel por buscar financiamento para
projetos de educagéo, ciéncia e cultura e administraria os projetos elaborados pela UNESCO
no Brasil. Barra e Lorenz (1986, p. 1971) afirmam que o IBECC ‘era de fato a Comissdo
Nacional da UNESCO no Brasil’, tendo como fungdo promover a melhoria da educacéo
cientifica dos estudantes que ingressariam nas universidades, contribuindo assim para o
desenvolvimento nacional.

No gue tange ao ensino de ciéncias, Barra e Lorenz (1986, p. 1972) afirmam que apos a
criagdo da Comissdo paulista, comegaram a ser desenvolvidos, diversos ‘treinamentos’ para
professores; organizacdo de clubes de ciéncias, feiras e museus e producdo de materiais
didaticos como: equipamentos para a experimentacdo e manuais de laboratérios. Tais
iniciativas contaram com o forte apoio do Ministério da Educacdo (MEC) e, especialmente de
organismos estrangeiros como as Fundacbes Rockfeller, Ford e a Unido Panamericana
(KRASILCHIK, 2000, p. 91). Vale destacar que foi o Departamento de Assuntos Cientificos
da Unido Panamericana que solicitou ao professor Oswaldo Frota-Pessoa, a produgdo do
manual Principios basicos para la ensefianza de la biologia, material de extrema relevancia
para a presente pesquisa (FROTA-PESSOA et al. 1970, p. 10).

Na segunda metade da década de 1950, com a chegada do governo industrial de
Juscelino Kubitschek e a abertura da economia nacional ao capitalismo estrangeiro, diversas
empresas multinacionais se instalaram no Brasil e novos empregos surgiram. Nesse contexto,
em ‘prol’ de subsidiar este novo panorama econdmico, ocorreu o rapido crescimento da rede
escolar. A qualidade do ensino, contudo, ainda ndo era suficiente para formar os recursos
humanos socialmente demandados (ROMANELLI, 2007 apud VALLA, 2011).

Com a promulgagéo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB — lei 4.024/61), a educagao
passou a ser responsavel pelo “preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos
cientificos e tecnoldgicos que lhes permitissem utilizar as possibilidades e vencer as
dificuldades do meio”. Especificamente no contexto do ensino de Ciéncias, Ferreira (2005)
afirma que o ‘espirito liberal’ do documento, que revogou a obrigatoriedade de se seguir
programas oficiais, possibilitou ao IBECC a introducdo de métodos de ensino e de novos
materiais didaticos ja utilizados em outros paises. Barra e Lorenz (1986, p. 1974) afirmam que
essa lei também foi capaz de contribuir para o surgimento do movimento de renovagao do
ensino de Ciéncias no Brasil, especificando qual ciéncia geral deveria ser ensinada em todas as
séries do ginasio. Nesse contexto, Krasilchik (2000, p. 86) acrescenta que as disciplinas
escolares Fisica, Quimica e Biologia, no sentido de formar o espirito critico dos estudantes,

passaram a ter a necessidade de adotar, muitas vezes, 0 método cientifico.
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Outro aspecto que ndo se pode negligenciar, remete-se aos diversos acordos de
cooperagdo técnica ¢ financeira firmados entre o Ministério da Educacdo ¢ a ‘Agency for
International Development’ (AID)®. Favero (2006, p. 30) afirma que os acordos da USAID e
de outras agéncias estrangeiras com boa parte dos outros paises da América Latina e com 0
Brasil, se configuraram como parte da estratégia de busca por hegemonia dos norte-americanos,
possuindo além dos caracteres técnico e financeiro, uma vertente militar. Para Barra e Lorenz
(1986, p. 1971), os acordos priorizavam que 0S novos materiais didaticos contivessem
conteudos selecionados e organizados de modo a se tornarem relevantes para a maioria das
escolas brasileiras, além dos conceitos mais modernos sobre o ensino de ciéncias. Nesse
sentido, segundo Valla (2011), “tais acordos tiveram, significativas repercussdes nos curriculos
das disciplinas escolares em ciéncias, fortalecendo discursos sobre a melhoria desse ensino que
priorizaram, entre outros aspectos, a experimentacdo didatica”.

No ambito da disciplina escolar Ciéncias, afirmo, apoiando-me em Valla (2011) que 0s
acordos MEC-USAID se centravam na participacdo técnica da Agéncia na organizacdo do
ensino e dos materiais didaticos, hem como em ‘treinamentos de técnicos brasileiros nos
Estados Unidos’, que obviamente trariam para o Brasil parte do ideario veiculado durante estes
treinamentos. A autora destaca baseando-se em Romanelli (2007, p. 213) que a partir do acordo
que determinava a ‘“cooperagdo para publicagdes técnicas, cientificas e educacionais”,
esperava-se a chegada de 51 milhdes de livros as escolas em apenas trés anos. Dentro da vasta
gama de acordos firmados no perido, Romanelli (2007 apud VALLA, 2011) destaca um que
foi assinado, em 1966, pelo MEC/INEP/CONTAP — USAID, em que, pela primeira vez,
constou dos objetivos: elaborar estratégias fortalecedoras das relacdes entre os trés niveis
educacionais.

Com vistas ao aperfeicoamento do ensino das ciéncias fisicas, quimicas e naturais, outra
iniciativa teve destague: a criacdo, em 1963, de seis Centros de Ciéncias no Brasil (CECIS),
com carater bastante cientifico e experimental. Barra e Lorenz (1986, p. 1975) afirmam que
estas instituicGes se localizavam nas seis maiores capitais do pais na época - Belo Horizonte
(CECIMIG), Porto Alegre (CECIRS), Recife (CECINE), Rio de Janeiro (CECIGUA)Y,
Salvador (CECIBA) e S&o Paulo (CECISP) — e tinham como metas “treinar professores e

produzir e distribuir livros-texto e materiais de laboratdrio para as escolas de seus respectivos

16 Esses acordos ficaram conhecidos como acordos MEC-USAID e foram assinados e executados no Brasil, em
geral, entre 1964 e 1968 (VALLA, 2010; VALLA et al., 2010).

17 A sigla CECIGUA se refere ao Centro de Ciéncias do Estado da Guanabara. Posteriormente o CECIGUA mudou
de nome para CECI, chegando finalmente a CECIERJ. Para mais informacdes ver: VIANNA e ENNE, 2012.
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estados”. Borges (2005 apud BORGES et al. 2012, p. 26) afirma que “o que unia os centros era
0 compromisso de traduzir projetos curriculares e preparar professores para implementa-los”.
Ja Krasilchik (1995, p. 179), acrescenta que dentre os objetivos dos CECIS também estava “a
descentralizacdo das atividades e a busca de solu¢6es regionais para 0s problemas do ensino de
ciéncias”.

Valla e Ferreira (2007a; 2007b; 2007c) e Valla (2011) ressaltam a indiscutivel influéncia
dos Centros de Ciéncias brasileiros na formacéo de geragdes de profissionais — professores ou
ndo — atuantes na Educacdo Basica ao longo das Gltimas décadas, sob a “crenga da ci€ncia como
0 mais poderoso meio que o homem desenvolveu para submeter o meio que o cerca aos
interesses do desenvolvimento humano”. Defendia-se que, apenas com um treinamento prético,
“os futuros pesquisadores e docentes se sentiriam estimulados para basear seus ensinamentos

na observacdo e na experiéncia”.

“Os centros de ciéncias propiciaram cursos de aperfeigoamento nas disciplinas de
cunho cientifico e foram conquistando cada vez mais professores, chegando ao ponto
de vagas serem disputadas em uma porpor¢do de até quatro inscritos por vaga
existente. A seguranca dos professores refletiu-se nas salas de aula e comecaram a
surgir atividades de investigacéo cientifica, inicialmente timidas e depois crescendo
ao longo go tempo de matura¢do da massa critica que ja se formava.” (MANCUSO,
2012, p. 110)

Em 1967, foi fundada outra instituicdo de extrema importancia para 0 movimento de
renovacgéo do ensino de ciéncias, a Fundacgéo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de
Ciéncias (FUNBEC), que nada mais era do que uma subdivisdo do IBECC/SP. Para Raw (2005,
p. 43 apud ABRANTES, 2008, p. 203), essa fundacdo surgiu com a finalidade de ser mais
blindada as questoes politicas, advindas do ‘golpe militar’ de 1964. De acordo com Barra e
Lorenz (1986, p. 1975), a FUNBEC teria a responsabilidade de comercializar todos os
materiais, em especial, Kits experimentais produzidos pelo IBECC, que devido a sua filiacdo
com a UNESCO, se encontrava impossibilitado de exercer tal funcdo. O IBECC e a FUNBEC
apesar de serem duas institui¢des distintas, sempre trabalharam em conjunto. Nesse sentido,
seus materiais didaticos sempre seguiram uma linha que valorizava o planejamento e a
realizacéo de experimentos a partir de materias simples e de facil acesso aos alunos.

As iniciativas presentes nos centros de ciéncias podiam ser importadas, e portanto,
traduzidas (destacando-se na area do ensino de Ciéncias o BSCS); ou nacionais, das quais
destaco, corroborando Borges (2012), o Ciéncia Integrada e o projeto Ensino de Ciéncias
(PEC). Ressalto que todas estas iniciativas mantinham o objetivo de tornar o ensino

experimental. Barra e Lorenz (1986) e Valla (2011) acrescentam ainda, que foi gracas aos
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convénios e acordos governamentais e estrangeiros que estas institui¢des tiveram papel central,
por mais de vinte anos (1950-1970), tanto no treinamento de profissionais quanto na producéo
de materiais didaticos para as disciplinas cientificas.

Ao contrario da LDB de 1961, a Lei de Diretrizes e Bases de 1971 (LDB — 5.692/71),
trouxe algumas dificuldades para 0 movimento de renovagdo do ensino de ciéncias. Tal lei,
elaborada no cerne do governo militar, promulgou novos objetivos para a educacdo. Nesse
momento, o MEC, tentando minimizar os efeitos da LDB de 1971, criou o ‘Projeto Nacional
para a Melhoria do Ensino de Ciéncias’, que estava inserido no ‘Programa de Expansado e
Melhoria do Ensino’ (PREMEN), visando inserir professores antigos € novos nos debates
acerca do ideério do movimento renovador e produzir e atualizar os materias didaticos, em larga
escala. Segundo Barra e Lorenz (1986, p. 1980), somente em uma década (1970), o PREMEN
desenvolveu doze projetos e o IBECC/FUNBEC desenvolveram outros doze projetos, para 0s
diversos niveis das disciplinas escolares em Ciéncias. Por fim, no contexto da nova legislacédo
educacional, com o passar do tempo, o0s investimentos do movimento renovador foram
deslocados da producdo de materiais didaticos cada vez mais para a formacao de professores.

Foi nesse contexto, que o manual “Como Ensinar Ciéncias”, assim como muitos outros,
foi elaborado, qualificando geracGes de professores e servindo como um guia para o ensino da
disciplina escolar Ciéncias. Acreditando que financiamentos e iniciativas servem a ideérios e
modelos pedagdgicos, a seguir, abordo as ideias curriculares de Jerome Bruner e Joseph
Schwab, presentes no campo educacional estrangeiro no decorrer do movimento de renovagao

do ensino de ciéncias.

2.1.1 O Curriculo Estruturado Segundo as Disciplinas Académicas: o ideario de Jerome
Bruner (1915) e de Joseph Schwab (1909-1988)

Para Lopes e Macedo (2011, p. 111), a teorizagdo sobre o curiculo estruturado segundo
as disciplinas académicas, que teve suas bases no século XIX, atingiu seu auge na década de
1960 com a primeira fase do pensamento de Bruner e o ideario de Schwab. Os autores dessa
teorizagdo, acreditavam que deveria ser transmitida aos alunos a légica do conhecimento de
referéncia e os conceitos e principios dos conhecimentos incorporados pela humanidade ao
longo do tempo. As disciplinas de referéncia eram, nesse sentido, vistas como fontes
curriculares no sentido de desenvolver nos estudantes, “o dominio de esquemas simbodlicos que
garantiriam a perpetua¢do da cultura humana.” (LOPES; MACEDO; 2011, p. 112). Nesse

contexto, apenas o0s especialistas disciplinares seriam capazes de assegurar 0 comportamento
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cientifico necessario aos alunos para compreender os principios reguladores das disciplinas,

que trabalhariam em cooperagdo com psicologos e professores.

“Uma teoria de aprendizagem, por seu lado, deveria esfor¢ar-se para oferecer a melhor
maneira de dar as criancas aquela nocdo. Preocupar-se, em resumo, em como algo a
ensinar pode ser mais bem aprendido, isto é, em melhorar e ndo em descrever o
ensino.” (BRUNER, 1976, p. 48)

“(...) o sucesso do ensino dependera de fazer as criangas terem o sentimento de sua
interagdo.” (BRUNER, 1976, p. 79)

As ideias de Jerome Bruner se pautavam na defesa de que cada disciplina cientifica
possui uma estrutura particular que pode ser tornada acessivel aos alunos, acreditando que por
mais complexo que um conhecimento cientifico fosse, poderia ser ‘traduzido’ de maneira

menos complexa.

“Toda idéia, problema ou conjunto de conhecimentos pode ser suficientemente
simplificada para ser entendida por qualquer estudante particular, sob forma
reconhecivel.” (BRUNER, 1976, p. 51)

Considerando que estes processos sao parte da estrutura das disciplinas, ao compreendé-
los, os individuos, estariam aptos a assimilar de que forma a disciplina funcionaria. Nesse
sentido, compreender a estrutura fundamental da disciplina passava a ser requisito minimo para
que se fosse capaz de aplicar o conhecimento dentro e fora da escola de forma ativa e
investigativa, levando a resolucéo real de problemas (LOPES; MACEDO, 2011, p. 113).

“Com a metafora de um curriculo em espiral, Bruner defende que, ao longo dos anos
de formagdo, € possivel ir retornando aos principios da estrutura da disciplina de forma
cada vez mais complexa.” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 113-114)

De acordo com DeBoer (1991, p. 160 apud LORENZ 2005, p. 102), Bruner entendia a
estrutura da disciplina como o conjunto de seus principios basicos, relacionados entre si e com
fatos e conceitos ligados relevantemente a ela. Assim, para Gomes (2008, p. 78), 0s conceitos

cientificos deveriam ser ensinados a partir da organizacao de suas inter-relagdes.

“Consiste uma instru¢do em conduzir o estudante ao longo de uma sequéncia de
proposicOes e confirmagdes, de um problema ou conjunto de conhecimentos, que
aumentem a sua aptiddo para compreender, transformar e transferir o assunto em
estudo. Em resumo, a sequéncia em que um aluno recebe a matéria de um campo do
conhecimento influi na facilidade de compreensio.” (BRUNER, p. 55-56)
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Sob essa perspectiva, 0 ensino seria uma espécie de guia que permitiria aos estudantes,
aprenderem por conta prdpria, iniciando-se com a¢es intuitivas, passando por uma fase de
representacdes graficas até atingir, em sua terceira fase, a representacdo abstrata.

“Comecaram sempre as criangas elaborando um modelo concreto para definicdo
operacional; o produto da construcdo é uma imagem e algumas opera¢des que
“representem” o conceito. Dai por diante o trabalho era de socorrer com meios de
representacdo desligados de imagens especificas ou manipulagbes determinadas.

Somente operacgfes simbdlicas oferecem meios para assim representar uma idéia.”
(BRUNER, p. 69-70)

Bruner (1976, p. 49) apresenta uma teoria de aprendizagem baseada em niveis,
independentes de faixa etaria, capazes de serem acelerados ou retardados por ambientes
especificos. Para ele, haveria quatro caracteristicas que deveriam ser primordialmente levadas
em conta pelo ensino. Eram elas: 1%) quais as experiéncias mais efetivas para implantar em um
individuo a predisposicdo a aprendizagem; 2%) como deve ser estruturado um conjunto de
conhecimentos para serem efetivamente retidos pelos alunos e 3%) qual a ordem mais eficiente
de apresentacao dos contetidos a serem ensinados; e 4%) qual a natureza das punicdes e prémios
no processo de aprendizagem.

Para Lopes e Macedo (2011, p. 114) e Lorenz (2004), o trabalho de Bruner se apoiava
na psicologia cognitiva e representou uma das bases do movimento de reforma curricular do
ensino estadunidense, “relacionada a uma nova visao da natureza das ciéncias” (GOMES, 2008,
p. 78). Diante da crise educacional em que 0s norte-americanos se encontravam nos anos de
1950, a teorizagdo de Bruner foi uma alternativa, que almejava principalmente, atualizar o
ensino das ciéncias, tido como ineficiente e prejudicial no &mbito da Guerra Fria.

O grupo de teorias que centrava o curriculo nas disciplinas académicas teve tanta
representatividade que levou a elaboracao de projetos para o ensino de ciéncias, dentre os quais
Lopes e Macedo (2011, p. 114) citam o BSCS, bastante relevante para o Brasil. Vale ressaltar
que a participacdo de Joseph Schwab, autor importante para esta dissertacdo, foi central para o
andamento dos BSCS. Além disso, o professor Oswaldo Frota-Pessoa, autor comum dos
materiais analisados, em conjunto com pesquisadores como Myriam Kirasilchik, teve
participacao na traducao e adaptacdo do BSCS de ecologia para o Brasil. Para Gomes (2008, p.
79), o favorecimento da apropriacdo das ideias de Bruner (considerado o pai da psicologia
cognitiva) no ambito do ensino da disciplina escolar Ciéncias, se deveu, em parte, a utilizacdo
de conceitos tradicionalmente aplicados no campo da Biologia evolutiva, na construcao de sua

teoria sobre aprendizagem e desenvolvimento.
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“Como aferir a educacdo, a luz dos conhecimentos recentes sobre 0 homem como
espécie? Comecarei propondo o que poderia ser melhor chamado instrumentalismo
evolutivo. O uso da mente pelo homem depende de sua capacidade de criar e usar
“ferramentas ou instrumentos” ou “tecnologias” que permitam exprimir ou amplificar
suas potencialidades. Sua prépria evolugdo como espécie confirma esse conceito”
(BRUNER, 1976, p. 33).

Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 115), Joseph Schwab considerava que o ponto de
partida da organizacdo curricular, teria que ser o entendimento dos alunos, que deveriam ser
ensinados sobre as estruturas de producao do conhecimento e nao apenas acerca dos resultados
de pesquisas. O curriculo s6 poderia ser elaborado e reelaborado na préatica e no estudo destas
mesmas praticas. Nesse sentido, as disciplinas escolares seriam o ‘laboratdrio’ dos alunos, em
que estes, de forma empirica e pratica, “redescobririam o conhecimento ja descoberto pelos
cientistas”, em busca de compreenderem conceitos e aprenderem significativamente. Segundo
Lorenz (2004 apud GOMES, 2008, p. 78), para o sucesso do método de redescoberta, era
necessario que se ensinasse aos estudantes formas de fazerem perguntas, buscar evidéncias e
avaliar os resultados de investigacdo. E nesse ponto que Schwab se diferenciava de Bruner,
“pois negava que qualquer teoria unificada fosse capaz de orientar um plano curricular”.

A despeito do prestigio e vasta aplicagdo das teorizagbes sobre o curriculo escolar
baseado na estrutura das disciplinas académicas, principalmente, ao longo dos anos de 1960,
tais concepgdes receberam diversas criticas. Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 116) eram
guestionadas: “a auséncia de curriculistas nas discussdes mais amplas sobre a reforma
educacional norte-americana”, bem como a “vinculagao de projetos norte-americanos para o
ensino de ciéncias com objetivos geopoliticos de dominacdo de paises periféricos.”
Especificamente no campo do ensino de ciéncias, criticava-se a “homologia entre ensino e
atividades cientificas”, que ndo era capaz de solucionar questdes mais amplas relacionadas,
principalmente, aos aspectos sociais da educagdo (LOPES; MACEDO; 2011, p.117).

Para autores como Bruner, o carater psicolégico do conhecimento se restringia ao
aprendizado e a motivacgdo dos alunos, sem alteracdo do carater I6gico do saber de referéncia.
Outros autores, dos quais destaquei John Dewey, compreendiam a dimensdo psicoldgica do
ensino como alternativa para tornar a logica das disciplinas assimilaveis aos alunos (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 113). Acreditando que as tendéncias pedagogicas do inicio do seculo XX,
perduram até hoje e que correntes de pensamento, se sucedem gradualmente, sem se extinguir
de forma estocastica, na se¢do seguinte, abordo o ideario de Dewey, relacionando-o a atuagéo

de Anisio Teixeira no movimento da Escola Nova no Brasil.
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2.2 O CURRICULO CENTRADO NAS DISCIPLINAS ESCOLARES: O IDEARIO DE
JOHN DEWEY (1859-1952) E A ATUACAO DE ANISIO TEIXEIRA (1900-1971) NOS
DITAMES DA ESCOLA NOVA

A ideologia de Jonh Dewey e a atuacdo de Anisio Teixeira sdo de extrema importancia
para a minha investigacao a respeito do termo “ecologia escolar”, isso porque, ambas afetaram
a formacdo académica do professor Frota-Pessoa. Este, se graduou em histéria natural pela
Universidade do Distrito Federal (UDF)!8, apds ingressar na primeira turma do curso, criado

por Anisio Teixeira.

Segundo Palma Filho (2005 apud VALLA, 2011), “a criagdo da UDF, assim como da
USP, esteve ligada a reformas politicas realizadas pelo governo federal”. Nesse sentido, Paim
(1981) acrescenta que o surgimento dessas instituicdes se deu a partir do fortalecimento do
movimento escolanovista, baseado nas ideias de John Dewey e encabecado no Brasil por Anisio
Teixeira. Em entrevista'® para a Fiocruz, o proprio Frota-Pessoa destacou que Anisio Teixeira
apos retornar para o Brasil ao término de seu doutorado, divulgou as ideias e traduziu os livros
de Dewey, bem como passou a atuar intensamente segundo seu principal lema: “a escola

imitando a vida”.

Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 109), € ainda bastante comum, vincular as
disciplinas escolares as disciplinas académicas e cientificas, contudo corroboro as autoras na
afirmacao de que “tal vinculo nem € 6bvio nem obrigatério”. Como ja abordado anteriormente,
ao tratar dos estudos de Goodson (1995, p. 120), este é o caso da disciplina escolar Ciéncias,
que surgiu seguindo principios utilitarios e pedagogicos, aproximando-se da Academia
posteriormente, em busca de status e legitimacao. Para as mesmas autoras, o ideario de Dewey,
com grande destaque nos anos 20 e 30 do tltimo século, “¢ o exemplo mais significativo dessa
abordagem difundida em todos os autores progressivistas, no Brasil e no exterior.” (LOPES;
MACEDO; 2011, p.109)

Dewey (2001, p. 190) ao tratar das possibilidades da educagéo enquanto reconstrutora
social, afirma que nos Estados Unidos do inicio do seculo XX, a liberdade econdmica para a

maioria da populacdo era precaria ou simplesmente, ndo existia, prejudicando com isso a

18 Nesse periodo o Distrito Federal se localizava no Estado da Guanabara, atual Rio de Janeiro.

19 Entrevista para FIOCRUZ. Brasiliana — A divulgagdo cientifica no Brasil. Disponivel em:
http://www.museudavida.fiocruz.br/brasiliana/cgi/cgilua.exe/sys/start.ntm?infoid=93esid=31. Ultimo acesso em:
13 de Agosto de 2013.
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liberdade politica e cultural. Contudo, na visdo do autor, fingia-se educar para uma sociedade
que se dizia economicamente livre na qual “cada individuo teria oportunidades iguais para
desenvolver suas iniciativas e outras capacidades, sob uma ordem legal e politica supostamente

“desenhada” e calculada de modo a promover esta liberdade igualitaria de todos os individuos.”

Nesse contexto, para o autor, ndo era necessario rever a mudanca de uma ordem
econdmica agréria simples para uma ordem industrial complexa, mas sim rever as ideias e

teorias que deveriam ser usadas nesta nova realidade. Nas palavras do autor:

“A questdo ¢ que a ideia e as teorias anteriores persistiram mesmo apos terem perdido
a relevancia perante os factos correntes e foram posteriormente utilizadas para
justificar e fortalecer a propria situagdo que minaram na pratica.”

Teitelbpaun e Apple (2001, p. 198) asseguram que para Dewey, “a chave do
desenvolvimento intelectual, e consequentemente do progresso social, era a escolarizacdo”. Os
mesmos autores afirmam que na época em que Dewey desenvolveu seus estudos, as demais
instituicOes educacionais, como a igreja e o lar, antes muito prestigiadas, perdiam importancia,
drasticamente. Para esses autores, Dewey mostrou que a escola poderia servir como uma
miniatura de comunidade, destacando sua natureza social e moral, apontando que esta poderia
ajudar a eliminar as barreiras e distingdes de classes, assumindo “um papel participativo na
transformacédo para uma melhor ordem social” (TEITELBAUN; APPLE, 2001, p. 199). Nas
palavras de Dewey (2001):

“Desta forma, ndo creio que as escolas possam ser, literalmente, construtoras da nova
ordem social. No entanto, as escolas, decerto, participardo, concretamente e ndo
idealmente, na construgdo da ordem social do futuro & medida que se forem aliando
com este ou aquele movimento, no seio das forcas sociais existentes. Este facto é
inevitavel.

O desejo de necessidade e, novamente, ndo por uma questao tedrica, assume um papel
preponderante na determinacdo da ordem social — ou desordem — do futuro, a medida
que os[as] professores[as] e administradores[as] se alinham com os velhos ideais
denominados “individualistas” — que na realidade sdo fatais para as individualidades
da maioria — ou com as novas forcas que criam o controlo social das forcas
econémicas. A crencga de que os[as] professores[as] devem passivamente adaptar-se
as condigdes existentes é, apenas, uma forma — e uma forma cobarde — de se fazer
uma escolha a favor do antigo e do cadtico.” (p. 192)

Retornando ao trabalho de Lopes e Macedo (2011, p. 109), para Dewey, o foco no
curriculo era uma possivel solucdo para a problemaética social, ndo podendo se limitar a ser uma
reproducdo de informagdes nem tampouco podendo ser externo e alheio a vida dos estudantes.
O aprendizado n&o teria que visar a preparacdo do aluno para sua vida futura em uma
determinada sociedade, mas sim, ser um processo ativo e continuo capaz de fazer sentido para

0 aluno no momento em que estivesse ocorrendo.
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“Em rigor, pois, o processo educativo ndo pode ter fins elaborados fora déle proprio.
Os seus objetivos se contém dentro do processo e sdo éles que o fazem educativo. Nao
podem, portanto, ser elaborados sendo pelas préprias pessoas que participam do
processo. O educador, o mestre é uma delas. A sua participacdo na elaboracdo désses
objetivos ndo é um privilégio, mas a consequéncia de ser, naquele processo educativo,
0 participante mais experimentado, e, esperemos, mais sabio.” (Teixeira, 1957)

Teitelbaun e Apple (2001, p. 198), baseados em Dewey, acrescentam que o curriculo
deveria atentar aos interesses atuais das crian¢as a fim de ensinar a “relagdo essencial entre
conhecimento humano e experiéncia social”’, ndo sendo meramente um gerador de motivacao.
Os autores complementam afirmando que para Dewey, ndo bastava que a educacao fosse para
todos (universal), era primordial que esta fosse uma “nova educagdo”, sendo a propria escola a
vida, e ndo apenas uma preparacdo para ela. Nesse aspecto, 0 pensamento de Dewey se difere
dos eficientistas sociais, que acreditam que a preparacdo do aluno para vida adulta deveria

ocorrer no ambiente escolar.

Lopes e Macedo (2011, p. 109) destacam que no pensamento de Dewey, a escola deveria
ser democratica dentro da perspectiva de uma democracia suprema, sendo capaz de desenvolver
a democracia ndo s6 na comunidade, mas na sociedade como um todo. Sobre esse aspecto, de
acordo com Anita Adas Gallo?, as ideias Deweyanas defendiam que a escola teria papel
fundamental na insercdo do individuo na coletividade, visando alcancar a construcdo de uma
sociedade democratica. Teitelbaun e Apple (2001, p. 198) acrescentam que uma escola que
fosse a vida, ofereceria boas oportunidades, ndo s6 aos estudantes, mas aos professores, na

preparacdo para se engajarem ativamente na vida democratica.

“Com efeito, a sala de aula deveria abarcar uma espécie de vida comunitaria
democratica, preocupada com a dignidade humana e com a inteligéncia cientifica que
era pensada fora da escola. Os “meios” eram, na verdade, os “fins”.”(p. 199)

Democracia esta, que teria sido minimizada pela sociedade urbano industrial, baseada
em um “‘sistema fabril”, adotado pelos “planificadores escolares”. Este modelo de sociedade

era muito valorizado em todo territorio estadunidense e nas palavras dos autores:

“...enfatizava o papel dos estudantes como matéria-prima relativamente passiva a ser
moldada pelos[as] professores[as], pelos métodos de ensino apoiados na repeticdo e
ainda pelas matérias escolares divorciadas do conteudo social”.

20 “A nogdo de cidadania em Anisio Teixeira” http: //www.anped.org.br/24/P0251803934623.rtf. Acessado em:
20/05/2013.
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Nas palavras de Dewey (2001):

“As escolas [dos Estados Unidos da América] promoveram a desorientag¢do ¢ o caos
social actual ao enfatizarem uma forma econdmica de sucesso que € intrinsecamente
pecunidria e egoista.” (p. 192)

“Se os[as] professores[as] se encontram genuinamente comprometidos com forgas
actuais que tendem a desenvolver uma determinada ordem social que, através do
controlo e posse colectiva, tornardo possivel um genuino e necessario “individualismo
cru” (no sentido de individualidade) para todos os membros da comunidade, os[as]
professores[as], para além disto, ndo ficardo contentes com as generalidades em torno
de uma ordem futura desejavel.” (p. 192)

Nesse sentido, Lopes e Macedo (2011, p. 109) afirmam que Dewey acreditava que,
deveriam ser oferecidas aos alunos, ainda que criangas, atividades curriculares que
estimulassem-nos a utilizar a criatividade enquanto simultaneamente, adquirissem habilidades
académicas basicas. Para Dewey, cada matéria escolar ou ciéncia tem dois aspectos distintos,
sendo um para o professor e outro para o cientista, tendo que ser considerada no que concerne
a construcdo curricular, a dimenséo psicolégica do conhecimento para além da logica pura e
simples dessas disciplinas. Nesse sentido, € essencial que a matéria faga sentido na vida do
aluno, sendo orientadora de seu crescimento, na medida que deve ser “capaz de ser utilizada na
interpretacdo dos desejos e atividades infantis, com foco na descoberta do meio em que a

crianga sera colocada.”

Lopes e Macedo (2011, p. 110) destacam ainda, que para Dewey, as disciplinas
escolares deveriam seguir trés principios de organizacdo: 1) a experiéncia de vida dos alunos;
2) o desenvolvimento gradual da complexidade do conhecimento e 3) a vinculagdo a aspectos
da vida social mais ampla, ndo se limitando, porém, “a assumir carateristicas vocacionais, sob
pena de tornar a formacéo limitada a apenas um dos aspectos da vida social”. Teitelbaun e
Apple (2001, p. 199), sobre este aspecto, afirmam que:

“Contudo, de acordo com Dewey, isto ndo significa que o papel das escolas, no
processo de melhoria da vida social, em geral e dos males do capitalismo, em
particular, deva incluir o ensino de qualquer tipo de “ismos” econémicos ou sociais.
Pelo contrario, através do estudo e do envolvimento activo nas atividades sociais
basicas (aquilo que denominou “ocupag¢des”) tais como cultivo de alimentos,
cozinhar, construir abrigo, fabricagéo de vestuério, criar estorias e trabalhos artisticos,
etc, a crianga estard em melhores condi¢des para se iniciar no envolvimento moral e
social.”

Portanto, para Dewey, segundo Lopes e Macedo (2011, p. 111), “a producdo das
disciplinas escolares é uma tarefa de professores na escola, orientados por educadores e

curriculistas”, fornecendo aos alunos experiéncias particulares relacionadas tanto as suas vidas
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pessoais, quanto as comunidades em que vivem. Teitelbaun e Apple (2001, p. 199), indo a

Dewey, afirmam que:

“Ser-lhes-&o assim providenciadas oportunidades para aprenderem “os instrumentos
de uma efectiva direcdo propria” assim como uma determinada sensibilidade
relativamente as questdes sociais, e a capacidade (incluindo destrezas de leitura,
escrita e resolugdo de problemas) de actuar sobre elas.”

“E importante conhecer todos 0os métodos e recursos ja experimentados e provados de
ensinar a ler, mas, a sua aplicagdo envolve tanta cousa a mais, que o mestre, nas
situacdes concretas, é que ird saber até que ponto podera aplicar o que a ciéncia lhe
recomenda, ndo no sentido de nega-lo, mas, no sentido de coordena-lo e articula-lo
com o outro mundo de fatdres que entram na situagéo educativa.” (TEIXEIRA, 1957)

Assim como Lopes e Macedo (2011, p. 111), Teitelbaun e Apple (2001, p. 199), deixam
claro que na visao de Dewey o professor teria papel central e crucial, bem claro, na organizagéo
das disciplinas escolares, enquanto elaboradores das experiéncias em classe, relacionadas as
vidas dos alunos, de modo a assegurar o desenvolvimento intelectual. Nesse sentido, o professor
¢ visto, na pratica, como realizador, muito mais do que mero reprodutor ou puramente
idealizador de contetdos e metodologias. Teitelbaun e Apple (2001, p. 199), acrescentam que
este € um ponto de divergéncia entre Dewey e os defensores mais extremistas da visdo
progressista centrada na crianga. Para o primeiro, “a liberdade, por exemplo, para a crianga na

sala de aula n&o deveria ser vista como um fim em si proprio”.

Na perspectiva de Dewey (2001, p. 192), o papel dos professores ndo era essencial
apenas em sala de aula como fornecedores de experiéncias para o0s alunos, mas na luta mais
ampla para transformar as escolas em participantes militantes, ativas, na busca por uma nova

ordem social. Nas palavras do autor:

“A tarefa é transferir o ideal desejado para a conduta pormenorizada da escola, tanto
ao nivel da administracdo e instrucdo, quanto ao nivel das matérias escolares. Para
mim, tal tarefa & de uma enorme necessidade e é de responsabilidade daqueles que
pensam que as escolas devem ser, conscientemente, parceiras na construcdo da
mudanca da sociedade. O desafio colocado aos[as] professores[as] deve ser expresso
de forma muito clara. No entanto, tal desafio ¢ apenas o inicio de um processo.”

“Lancar as bases, intelectuais e morais, para uma nova ordem social é um ideal
suficientemente original e inspirador para provocar um novo espirito na profisséo
docente e para orientar os esfor¢os que foram transformados radicalmente.” (Dewey,
2001, p. 193)

Outro aspecto interessante do trabalho de Teitelbaun e Apple (2001, p. 198) se remete
as criticas feitas por Dewey ao sistema educacional pablico norte-americano, pois ao utilizar
uma linguagem artificial, servia para alienar os estudantes. Além disso, diferenciando-os entre

0s que deveriam aprender coisas manuais e 0s que deveriam se deter a assuntos mentais, em
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vez de ‘ensinar’ tudo a todos, silenciava e ignorava os interesses e as experiéncias vividas pelos
alunos. Isolavam-se as matérias, dissociando-se umas das outras, ao invés de uni-las com o
conhecimento em torno de tais experiéncias. Para Dewey, a culpa ndo estava nos alunos que
pareciam passivos, mas na pedagogia das escolas e num sistema educacional que incentivava

tal passividade.

Segundo o mesmo trabalho (TEITELBAUN; APPLE, 2001, p. 199), Dewey criticava
também, o ‘mundo dos dualismos’, tais como: teoria e pratica, individuo e grupo, publico e
privado, métodos e matérias escolares, mente e comportamento, meios e fins e cultura e
vocacdo. No caso da construgdo curricular que ele propunha, se tratava de compreender o
continuum entre as experiéncias da vida dos alunos e as experiéncias escolares, em vez de
validar os interesses dos alunos em detrimento das matérias escolares. Os autores concluem o
trabalho afirmando que John Dewey, para além de compreender a “verdadeira raiz” do mundo

social, “foi um radical” na tentativa de transforma-lo (TEITELBAUN; APPLE, 2001, p. 200).

Em relacdo a esta perspectiva antidicotomica, Dewey (1956 apud WAIDENFELD,
2000, p. 205) acredita que a ‘“educagdo, principalmente a escolar, garantiria uma
proporcionalidade entre os varios elementos do ambiente social e as aptiddes individuais, que
tornaria impossivel acdes totalitarias por parte da sociedade tanto quanto posturas egoistas por
parte dos individuos.” Diante de todo o exposto, fica claro que ndo foi por acaso que as ideias
de John Dewey foram capazes de inspirar iniciativas em diversos paises, como a “Escola Nova”
no Brasil. Nesse trabalho, centro a minha abordagem na figura de Anisio Teixeira, por razdes

ja especificadas no inicio da presente secéo.

O inicio do escolanovismo data do final do século XIX influenciando ndo s6 os “modos
de ensinar”’, mas, sobretudo, os “de aprender”. A teoria, antes soberana, passaria a estar, para

Saviani (2005), subjugada a préatica. Nas palavras do autor (p. 1):

“Na primeira tendéncia [pedagogias tradicionais] o problema fundamental se traduzia
pela pergunta “como ensinar”, cuja resposta consistia na tentativa de se formular
métodos de ensino. J& na segunda tendéncia [pedagogias novas] o problema
fundamental se traduz pela pergunta “como aprender”, o que levou a generalizagdo do
lema “aprender a aprender.”

Corroborando Moraes (2010), afirmo que o ideario escolanovista ndo surgiu de forma
subita e, portanto, conviveu desde sempre tanto com outras novas tendéncias pedagogicas
quanto com tendéncias tradicionais que ndo desapareceram repentinamente. Segundo Saviani
(2005):
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“Em termos historicos, a primeira tendéncia [pedagogica tradicional] foi dominante
até o final do século XIX. A caracteristica prépria do século XX é exatamente o
deslocamento para a segunda tendéncia [pedagégica] que veio a se tornar
predominante o que, entretanto, ndo exclui a concepcao tradicional que se contrapfe
as novas correntes, disputando com elas a influéncia sobre a atividade educativa no
interior das escolas (p. 2).”

Ainda gue ndo se possa precisar 0 exato momento em que, de fato, o escolanovismo
surgiu, nem tampouco, 0 momento em que este chegou ao Brasil, é quase consenso que este
movimento atingiu seu auge, em nosso pais, entre os anos de 1920 e 1935 (FILHO et al, 2004
e SCHUELER; MAGALDI, 2009). Moraes (2010), por sua vez, acrescenta que O
escolanovismo ndo parou por ai e que suas influéncias puderam ser percebidas no ambito do
movimento renovador do ensino de Ciéncias (1950-1970), e para além deste.

Segundo Moraes (2010), nas décadas de 1930-1950, o ideario pedagdgico escolanovista
ganhou espaco nas politicas educacionais, principalmente no que tange as metodologias de
ensino e segundo Nagle (1974 apud CUNHA, 1994, p. 65) ao curriculo da formacdo de
professores, pois “se encaminhava para algumas afirmagdes de tendéncia social” (p. 65). Tal
fato pode ser exemplificado pela introducdo da disciplina Sociologia nas Escolas Normais, no
sentido de ver o aluno “para além do individuo como ser psicologico, para além do aluno como
ser isolado do meio social” (p. 65).

“Para tanto, Anisio Teixeira concebeu a escola como um meio de aproveitar o tempo
da infancia e da juventude para a reflexdo e para a filosofia, preparando ndo apenas
para o trabalho, mas para enfrentar os problemas néo resolvidos pela civilizagdo e,
principalmente, para a democracia. Por essa razdo, a sua utopia era formar
"pequeninos Socrates". Esta seria a funcdo da arte de educar, que depende mais da

filosofia do que da ciéncia: desenvolver o pensamento das criangas e dos jovens mais
do que transmitir o conhecimento pronto.” (PAGNI, 2000)

Segundo Santos et al. (2006, p. 133), 0 movimento da Escola Nova buscou inovar, numa
perspectiva do “aprender a aprender”, visando entrar em compasso com o mundo académico
das ciéncias e das tecnologias (p. 132). Tal perspectiva, segundo Moraes (2010), baseada em
(TEIXEIRA, 1934), corrobora “com o método cientifico como ideal para preparar os jovens
para 0 novo contexto sdcioecondmico que estava se instalando no Brasil”.

Como ja dito anteriormente, Anisio Teixeira se identificou com o ideario Deweyano e
ao retornar de seu doutoramento nos EUA, traduziu e divulgou grande parte da obra do
educador norte-americano. Nas palavras de Teixeira:

“Por volta de 1927, senti haver superado essas mortais contradi¢des, reconciliando-

me com a filosofia que primeiro me influenciara, a do espirito naturalista e cientifico
de que me tentara afastar o ultramontanismo catélico dos jesuitas. Trouxe de meus
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cursos universitarios na Europa e na América ndo somente esta paz espiritual mas um
programa de luta pela educacéo no Brasil” (LIMA, 1978, p. 60 apud WAIDENFELD
1999, p. 89)

Para Waidenfeld (1999, p. 86), a melhor maneira de explicar a apropriacdo feita por
Anisio Teixeira das ideias de Dewey, ndo era como uma imitacdo, mas como uma identificacdo
com a escola de pensamento, a partir do conceito de “afinidade eletiva” de Lowy, segundo o
qual:

“a apropriacdo deve ser vista como uma escolha, um parentesco entre individuos e
ideias, que, mais do que se identificarem entre si, identificam-se com uma escola de

pensamento, que, no caso aqui descrito, s&o o liberalismo e o pragmatismo. (LOWY,
1989 apud WAIDENFELD, 1999, p. 86)”

Para a mesma autora (p. 87), Anisio Teixeira se identificava com aspectos do
liberalismo, que emanava da sociedade americana, bem como, com o pragmatismo de Dewey,
e “via ai o caminho para que o Brasil saisse do atraso educacional em que se encontrava”, sem
contudo, “transpor” a experiéncia estadunidense integralmente para o nosso pais” (p. 92).

“(...) que a escola, como institui¢do, ndo pode verdadeiramente ser transplantada. Tem
de ser recriada em cada cultura, mesmo quando essa cultura seja politicamente o

prolongamento de uma cultura matriz.” (LIMA, 1978, p. 108 apud WAIDENFELD,
1999, p. 92)

Mendonca et al (2006, p. 106) especifica que essa identificacdo de Anisio com o
pragmatismo de Dewey se dava a partir da apropriacdo da defesa da “aplicagao e integracdo
cada vez mais ampla da ciéncia a vida”, ndo bastando apenas que técnicas basicas fossem
ensinadas. Nas palavras de Teixeira:

“A educacdo comum, para todos, ja ndo pode ficar circunscrita a alfabetizagdo e a
transmissdo mecanica das trés técnicas basicas da vida civilizada — ler, escrever e
contar. Ja precisa formar, tdo solidamente quanto possivel embora em nivel elementar,
nos seus alunos, habitos de competéncia executiva, ou seja, eficiéncia de agdo: habitos
de sociabilidade, ou seja, interesse na companhia de outros, para o trabalho ou o
recreio; habitos de gosto, ou seja, de apreciacdo da exceléncia de certas realiza¢des
humanas (arte); habitos de pensamento e reflexao (método intelectual); e sensibilidade

de consciéncia para os direitos e reclamos seus e de outrem. (TEIXEIRA, 2000, p.
107-108, apud MENDONCA et al., 2006, p. 109)

Segundo Mendonga (2002, p. 97 apud MORAES 2010), Anisio Teixeira objetivava
melhorar o ensino brasileiro, tanto inicialmente, por meio de modificacbes na educacédo
primaria quanto, porteriormente, por meio de transformagdes na formacéo de professores, que
deveria ser de alto nivel. Anisio acreditava que os professores deviam ser formados pelos

“mestres dos mestres, 0s mais competentes em seus respectivos campos de conhecimento (...)”,
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uma vez que teriam a funcdo de formar as mentes da sociedade. Moraes (2010) acrescenta que
Anisio Teixeira defendia ideais democraticos, se preocupando com a formacédo intelectual
universal e ndo apenas de poucos individuos oriundos de seletos grupos sociais. Esse € mais um
aspecto em que, sem duvida, Anisio se aproxima de John Dewey.

Teixeira acreditava em uma perspectiva de formacdo com bases cientificas fortes, que
deveriam ser aplicadas na atuacédo dos futuros docentes, sendo essencial, incluir a pesquisa neste
processo de formacdo ja que a funcdo central do professor era, para ele, a de socializar o
conhecimento cientifico?. Diante dessa perspectiva, Mendonca (2002 apud MORAES, 2010)
afirma que vinculada a “socializagdo do saber cientifico” (p. 75), 0s cientistas assumiriam uma
“missdo essencialmente educativa” expressa “em uma visdo especifica da relagdo
ensino/pesquisa e na preocupacao com a extensdo universitaria, entendida como divulgacao
cientifica e percebida como uma das func¢des essenciais da universidade (p. 76)”. Foi com essa
mentalidade que Anisio Teixeira criou uma nova universidade — a Universidade do Distrito
Federal (UDF).

“(...) o projeto da UDF postulava uma educacdo progressista, em contraposi¢do ao
projeto conservador da UB. A primeira enfatizava a importdncia de formar
professores e promover a pesquisa cientifica, porém, conforme Mendoncga, ela acabou

dedicando-se primordialmente a formacdo de professores. 1sso ocorreu, segundo o0

estudo desta pesquisadora, devido as restrigdes impostas pelo governo federal.”
(MENDONCGCA, 2002 apud CAMPOS, 2009, p. 200)

“(...) Depois foi chamado para trabalhar no Rio e fundou a UDF, seguindo os ditames
da Escola Nova. Procurou os melhores pesquisadores do Brasil em cada area para
nomeéa-los como professores da UDF, mesmo que nunca tivessem dado uma aula. 1sso
foi formidavel.??”

Mendonca (2002 apud MORAES, 2010) acrescenta, que para Anisio Teixeira, o papel
da universidade como socializadora do saber deveria possuir trés diretrizes principais: eliminar
0 autodidatismo reinante no pais (p. 82); ser um local de “difusdo da cultura humana” (p. 82) e
por fim; dar énfase na “extensdo universitaria” (p. 85). Em relagdo ao primeiro aspecto, Anisio
afirmava que era necessario “ensinar por meio de uma continua reconstrugdo das experiéncias
em que o conhecimento foi produzido, com base em debates e trocas a partir de atitudes
cientificas, respeitando os fatos e opondo-se a ideias pre-estabelecidas e dogmaticas” (p. 82).
Nas palavras de Santos et al. (2006, p. 133):

21 Nao se refere exclusivamente ao sentido habitual de conhecimento cientifico das Ciéncias Naturais e
Tecnoldgicas.

22 Entrevista para FIOCRUZ. Brasiliana — A divulgagdo cientifica no Brasil. Disponivel em:
http://www.museudavida.fiocruz.br/brasiliana/cgi/cgilua.exe/sys/start.ntm?infoid=93esid=31. Ultimo acesso em:
13 de Agosto de 2013.
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“Para alguns, a Escola Nova, pois pretendeu promover a pedagogia da existéncia,
superacdo da pedagogia da esséncia. Tratava-se de ndo mais submeter 0 homem a
valores e dogmas tradicionais e eternos, ndo mais educé-lo para a realizacdo de sua
“esséncia verdadeira”. A pedagogia da existéncia se voltaria para o individuo: dnico,
diferenciado, interagindo com um mundo dinamico. O carater psicoldgico da
pedagogia da existéncia faz apresentar o educando, ou a crianca, como o verdadeiro
sujeito da educacdo.”

Ainda de acordo com Mendonga (2002 apud MORAES, 2010), o segundo aspecto
pressupunha que a universidade fosse mais do que “mera transmissora de um conhecimento
pronto e acabado”, e por fim, o terceiro aspecto remetia-Se a uma “funcao da universidade,
considerada basica pelo educador: divulgar a sociedade o conhecimento produzido nesta
instituigdo” (p. 85). A importancia desta ultima diretriz ficou clara no decreto de criagdo da
UDF que determinava entre os fins universitarios “propagar as aquisi¢des das ciéncias ¢ das
artes, pelo ensino regular de suas escolas ¢ pelos cursos de extensdo popular” (p. 85).

No que concerne a formacdo docente, as trés dimensdes acima descritas, apontam para
a formacao técnico-cientifica do professor entendida como a utilizacéo de processos racionais,
os mais cientificos possiveis, na realizacdo de atividades e na explicacdo de fendbmenos
cotidianos. Em outras palavras, uma formacdo docente baseada na resolucao de problemas a
partir da utilizacdo do método cientifico “reinvindicador da eficacia do pensamento humano”,
que para ele ndo deveria se restringir as escolas profissionais, mas ser amplamente utilizado nas
escolas de formacdo geral. Segundo Luckesi (2001 apud MORAES, 2010), os métodos
experimentais de solucdo de problemas, a pesquisa, a descoberta e o estudo do meio natural e
social, passaram a ser valorizados, sob uma perspectiva de “aprender fazendo”. Para Anisio,
segundo Moraes (2010), o professor ndo se detinha em ser um mero profissional, a mercé de
politicas de governo, nem tampouco, um simples reprodutor de técnicas a serem aplicadas; mas
sim, um verdadeiro intelectual.

“(...) o ato de fé¢ do homem moderno e esclarecido ndo repousa nas conclusdes da

ciéncia, repousa no método cientifico, que lhe estd dando um senso novo de seguranca
e responsabilidade” (TEIXEIRA, 1934, p. 31 apud MORAES, 2010).

“Sendo assim, podemos ver quanto a funcdo do educador é mais ampla do que tdda a
ciéncia de que se possa utilizar. E que o processo educativo identifica-se com um
processo de vida, ndo tendo outro fim, como insiste Dewey, sendo o préprio
crescimento do individuo, entendido &sse crescimento como um acréscimo, um
refinamento ou uma modificacdo no seu comportamento, como ser humano. (...) O
educador, o mestre € uma delas. A sua participacdo na elaboragdo désses objetivos
ndo é um privilégio, mas a consequéncia de ser, naquele processo educativo, 0
participante mais experimentado, e, esperemos, mais sabio.” (TEIXEIRA, 1957)
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Evidentemente, o escolanovismo sofreu diversas criticas, mas € preciso ter em mente,
corroborando Moraes (2010), que este, assim como tantos outros, ndo foi um movimento
homogéneo, possuindo especificidades, inclusive temporais, em diversos paises. Segundo
Cunha (1994, p. 65), o0 escolanovismo, na década de 1920, sofreu grande influéncia da area da
Psicologia e por isso, foi acusado de ser “psicologista, individualista e espontaneista, baseado
na subjetividade de quem educa e de quem ¢é educado”. Fortaleceria, assim, metodologias de
ensino que exaltavam os interesses e necessidades dos alunos mas que eram esvaziadas de
conteddo. Para autores como Waidenfeld (2000, p. 206), porém, na visdo de Anisio Teixeira
assim como de Dewey, “a educagdo atravessava a relagdo individuo/sociedade”, s6 podendo
ser “compreendida a partir de uma teoria social”, e portanto, “impossibilitando qualquer anélise
que os enquadre dentro de um paradigma individualista”.

Diante de todo 0 exposto, considero importante concluir esta se¢do, frisando que embora
baseada nas ideias de John Dewey, o movimento da “educagdo adaptada a vida”, guardava uma
diferenca relevante. Enquanto Dewey acreditava numa educacdo que fosse a propria vida, o
movimento voltava-se para uma preparacdo para a vida, diferindo em seu objetivo final. Ambas
acreditavam em um ensino baseado na experiéncia e interesses individuais e cotidianos dos
alunos, enfatizando o “método ativo” de ensino ¢; consideravam a experiéncia escolar capaz de
auxiliar na construcdo de uma sociedade democratica e na formacdo de um aluno integrante
participativo nesta sociedade.

Apds contextualizar o periodo de estudo, na secdo seguinte, apresento alguns sentidos
gue vém sendo atribuidos ao termo ecologia ao longo do tempo, desde sua cria¢do, puramente
académica e bioldgica até sua ‘socializagio’, passando a referir-se também a questdes humanas,

mais amplas.

2.3 ALGUMAS DAS MUITAS ECOLOGIAS

O termo ecologia foi introduzido como a ciéncia das relagcdes entre organismos e seu
ambiente, por Ernst Haeckel?® (1834-1919) no trabalho Morfologia Geral (1866). O papel de
Haeckel foi essencial para a histdria da Biologia, uma vez que depois de cunhado, o termo

ecologia expressou mudangas no contexto cientifico académico do século XIX. Foi nesse

23 Ernst Heinrich Philipp August Haeckel foi um zodlogo, naturalista alemao, filésofo, médico, professor
e artista que ajudou a popularizar o trabalho de Charles Darwin e um dos grandes expoentes do cientismo
positivista. Informacéo acessada em http://pt.wikipedia.org/wiki/Ernst_Haeckel em 23/05/2013.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Naturalismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Alemanha
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fil%C3%B3sofo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Artista
http://pt.wikipedia.org/wiki/Charles_Darwin
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ernst_Haeckel
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momento, que a possibilidade de uma Biologia mais contextual e holistica e, portanto, menos
mecanicista e compartimentalizada, tornou-se viavel (GOMES, 2008).

Gomes (2008) e Gomes et al (2013) afirmam que “historicamente as ideias de Haeckel
vém sendo ressignificadas ndo s6 no universo cientifico, mas também em outras esferas sociais
como a do ensino das Ciéncias”. Nesse sentido, a autora cita Lago e Padua (1985) que, em seu
livro “O que é ecologia”, abordam a enorme expansao da palavra ecologia. Em pouco mais de
um século, este vocabulo deixou o campo restrito da Biologia e penetrou espacos das Ciéncias
sociais e até mesmo dos movimentos sociais, designando uma nova corrente politica. Nesse
sentido, concordo com Gomes (2008) e Gomes et al (2013) no que concerne a tratar a “ecologia
como um campo conceitual que abrange tanto areas de estudo do campo da Biologia como
movimentos sociais relacionados as problematicas socioambientais.” Na minha formagdo no
campo biolodgico, contudo, a ecologia delimita uma area de estudos e pesquisas relativas
exclusivamente ao mundo natural.

O interesse pela “ecologia escolar” surge a partir da apresentacdo do termo nos manuais,
permeada por aspectos que desde um primeiro olhar, me pareceram mais relacionados ao campo
pedagdgico do que a Ecologia académica, o que vim confirmando ao longo da presente
pesquisa. Essa “ecologia escolar” é definida no texto do manual “Como Ensinar Ciéncias” como
“as relagdes dos alunos com o professor e com os demais agentes de aprendizagem”?*,
perpassando desde a selecdo de contetdos a ser ensinada e a forma de fazé-lo até a organizacédo
espacial das salas e laboratorios de Ciéncias.

Magalhaes (2001), aponta que diante do mundo contemporaneo globalizado, forma-se
um novo paradigma em que “ndo ha verdades absolutas a serem comunicadas” e isto
considerado, sugere que a escola deve privilegiar as relacfes, ao invés de centrar-se nos
conceitos. Mais adiante, a autora afirma que essa nova pratica demanda ambientes que
extrapolem o espaco da sala de aula, e que ainda para além da utilizacdo mais frequente dos
laboratérios e espagos sociais da escola, os espacos da comunidade devem ser focalizados.
Sobre este aspecto, concordo com a autora no que diz respeito a valorizar as relacfes e novos
espacos, contudo, atento para o fato de que deve-se cuidar para ndo se abandonar o
conhecimento, seja cientifico ou ndo, como objeto central da escola. Essa visdo da autora em
muito se aproxima de tudo o que é proposto pela “ecologia escolar” ainda que em campos de

estudo, contextos politicos e especialmente, periodos distintos.

2 FROTA-PESSOA, O. Principios basicos de la ensefianza de la biologia. Washington, D.C.: Unién
Panamericana, p. 37, 1967 e FROTA-PESSOA, O, GEVERTZ, R e SILVA, A. Como ensinar Ciéncias. Sdo Paulo:
Companhia Editora Nacional, p. 69, 1970.
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Com objetivo de conhecer um pouco mais sobre o que tem sido pesquisado e veiculado
como ecologia, busquei trabalhos de diversas &reas que contribuissem ndo s6 para embasar
minha pesquisa, mas me fornecer um panorama geral sobre essa tematica. Rozzi (2007) afirma
que as “ciéncias ecoldgicas reconhecem que os seres humanos estabelecem interacbes com uma
multiddo de espécies bioldgicas e processos ecossistémicos, e mais recentemente, enfatiza que
0S bem-estares das comunidades humanas e bidticas sdo complementares”. Os autores que
defendem tal concepc¢éo véo além, propondo que as relacdes entre a humanidade e a natureza,
devem possuir consideracdo ética tanto com o meio biotico quanto com o meio abi6tico (solos,
aguas, ar). Tal visdo me prop6e considerar o homem ndo mais como conquistador da Terra, mas
como membro dela.

Neste mesmo sentido, Rozzi (2007) considera a Ecologia Humana que é o ramo
cientifico da Ecologia que tem como objeto de estudo a relacdo do ser humano com o seu
ambiente natural. Para esse ramo, 0 meio ambiente humano combina tanto elementos naturais
(bidticos e abidticos), quanto culturais que ddo suporte a vida humana em diversas escalas.
Trazendo esta discussdo para o campo pedagdgico, Roik e Rupolo (2001) analisam “a agao
pedagdgica do professor na formacéo do aluno, vista sob o enfogue da ecologia humana, através
de leituras de diversos autores que tratam do assunto”. Nesse trabalho as autoras defendem a
atuacdo do professor enquanto mediador do conhecimento, devendo contribuir para a formagéo
critica de seus educandos, o que teria papel fundamental para a ecologia humana. A idéia de
professor enguanto mediador e de educando ativo enquanto produtor de seu préprio
conhecimento numa perspectiva de formacao critica, ndo apenas reprodutora, se aproxima
bastante das ideias veiculadas no contexto do movimento renovador do ensino de Ciéncias, bem
como nos materiais didaticos, foco do presente trabalho. Afirmo isso, baseando-me néo sé nos
trabalhos de Ferreira (2005; 2007; 2008); Ferreira e Selles (2008); Valla e Ferreira (2007a;
2007b; 2007¢) e Valla (2011), mas principalmente nos préprios materiais de Frota-Pessoa.

Continuando esta discussdo no ambito do campo da sociologia, destaco outro
significado atribuido a ecologia, que julgo se aproximar do meu projeto de pesquisa: a ecologia
dos Saberes. Este € um conceito de Boaventura Sousa Santos que compreende um sistema de
saberes, de origens diferentes e, portanto, ndo apenas cientificos, coexistindo na busca da
construcdo de uma sociedade diferente que confronte a monocultura do saber da ciéncia
moderna (SANTOS, 2007). O autor toma como premissa a ideia da diversidade epistemologica
do mundo, reconhecendo-se uma pluralidade de formas de conhecimento para além do

cientifico. Nas palavras do autor:
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“E uma ecologia, porque se baseia no reconhecimento da pluralidade de
conhecimentos heterogeneos (sendo um deles a ciencia moderna) e em interaccoes
sustentaveis e dinamicas entre eles sem comprometer a sua autonomia. A ecologia de
saberes baseia-se na ideia de que o conhecimento é interconhecimento. (p. 22-23)”.

Boaventura de Sousa Santos (2004) reflete ainda, sobre a existéncia, no Brasil, de uma
monocultura do saber, enraizada na teoria e na préatica escolar em todos os niveis de ensino e
que privilegia o saber cientifico como Unico e legitimo, ignorando-se assim, as disciplinas
escolares como algo que se constitui na relagdo com os saberes cientificos, mas também, para
além deles. Ignorando qualquer conhecimento que se constitua fora do campo cientifico,
conhecimentos que se formam na pratica e, sobretudo, qualquer iniciativa de se ‘aprender
fazendo’. Boaventura Santos (2007), em suas conclusdes, propde uma questido que interessa ao
campo pedagdgico. Nas palavras do autor:

“E, finalmente, uma questdo com especial interesse para educadores: qual seria o

impacto de uma concepcao pos-abissal de conhecimento (como uma ecologia de
saberes) sobre as instituicoes educativas e centros de investigagdo? (p. 33)”.

Assim, com base em Boaventura Santos (2004; 2007) e a partir dos trabalhos de Gomes
(2008) e Gomes et al (2013), entendendo a constituicdo do conhecimento também nas
intrarelacBes escolares, reafirmo a relevancia de investigar as ideias e processos pedagogicos
da “ecologia escolar” presentes no contexto do movimento de renovagéo do ensino de Ciéncias
durante as décadas de 1960/1970. Nesse sentido, compreendo a “ecologia escolar” como
constituida por relacdes intraescolares dinamicas, ativas e nem sempre hierarquicas entre
agentes escolares. Na secdo seguinte, trago uma pequena biografia do autor comum aos dois

materiais analisados, o ‘mestre’ Oswaldo Frota-Pessoa.

2.4 QUEM FOI OSWALDO FROTA-PESSOA (1917-2010)?

Oswaldo Frota-Pessoa nasceu no Rio de Janeiro em 30 de mar¢o de 1917. Formou-se
em Histdria Natural pela Escola de Ciéncias da Universidade do Distrito Federal (1938) e, em
sequida, graduou-se na Faculdade de Medicina da entdo denominada Universidade do Brasil
(1941), hoje UFRJ. Cursou também, técnicas de pesquisas bioldgicas no Instituto Oswaldo Cruz
e doutorou-se em Histdria Natural na Faculdade Nacional de Filosofia, no Rio de Janeiro,

passando a se dedicar a pesquisa. Com o objetivo de desvendar os mistérios da hereditariedade
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e inspirado pelos trabalhos de Gregor Mendel, decidiu seguir a carreira académica, tornando-

se pioneiro em genética humana no Brasil e um dos mais respeitados cientistas do Pais®.

Além de pesquisador, Frota-Pessoa manteve o seu lado educador, no sentido amplo da
palavra. Dividindo o tempo com as pesquisas, foi professor de Ciéncias e Biologia por vinte
anos em escolas publicas brasileiras e desde o inicio de sua carreira interessou-se pela
divulgacgdo cientifica formal e informal, produzindo uma vasta obra de mais de 700 artigos,
diversos livros, dentre outros, no que continuou ativo até a data de sua morte, aos 93 anos, em
Sao Paulo em 24 de marco de 2010. Sua obra mais conhecida ¢ o livro didatico “Biologia na
Escola Secundaria”, publicado inicialmente em 1960, com varias reedi¢fes, tendo sido
largamente utilizado nas escolas, tornando-se um classico que féra modelo para geracdes de
professores. “Biologia na Escola Secundéria” chegou a ter uma versao especifica para uso no
nordeste do Brasil, que abordava aspectos de interesse especial para os estudantes daquela
regiéo.

Sua atuacdo no ensino de Biologia ndo se restringiu ao territério nacional, juntamente
com sua colega Myriam Krasilchik, participou da elaboracdo de parte do BSCS, uma obra
importante para o ensino das ciéncias nos EUA, gue acabou servindo de modelo e repercutindo
em outros paises, inclusive no Brasil. Mais tarde, o préprio Frota-Pessoa ajudou a traduzir e
adaptar o BSCS de ecologia para o Brasil. Ndo se pode negar, que Frota-Pessoa teve atuagédo
relevante para o ensino de ciéncias brasileiro, bem como personalidade, marcante, se
autodefinindo: “um racionalista empedernido’?.

Acredito que esta trajetoria possa estar relacionada a génese do termo “ecologia
escolar”, que ja num olhar inicial para 0s manuais, me parece bastante pedagdgica, mas com
caracteres organizacionais e metodoldgicos enraizados no campo da Biologia. Considerando
variacdes sociais em espaco e/ou tempo, aceito que sociedades distintas, ainda que possam ser
reguladas de forma ampla por normas semelhantes, sdo formadas por individuos também
distintos, tornando as negociacGes e decisGes acerca do curriculo variaveis em todos 0s seus
aspectos e, portanto, capazes de fornecer dados importantes sobre periodos sdcio-historicos
especificos, atuando como rica fonte de pesquisa para investigacdo das construcbes

curriculares, no ambito da Histéria das Disciplinas Escolares.

% Informagdes disponiveis em: http://www.netsaber.com.br/biografias/ver_biografia_c_2787.html. Acesso:
12/04/2011 as 20:05hs. e http://www.abc.org.br/~oswaldo. Acesso: 10/01/2012 as 14:15hs.

% Informagdes disponiveis em: http://www.geneticanaescola.com.br/anolvol2/01.pdf. Acesso: 28/02/2012 as
22:50hs.
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Nesse sentido, acredito que compreender os sentidos e significados da “ecologia
escolar” me mostram ndo sé os interesses pessoais dos autores desses manuais, mas, refletem
um ideario que foi bastante difundido e considerado “renovador” no ambito do ensino de
Ciéncias e Bioldgia das décadas de 1960 e 1970, o que justifica a pertinéncia desta dissertacao
para o enriquecimento dos estudos socio-historicos do curriculo e da historia das disciplinas
escolares.

Além disso, considerando a dificuldade de comunicacdo e entendimento entre 0s
campos das Ciéncias de referéncia e 0 campo da educacéo, acredito que a analise realizada no
Capitulo Ill, de dois materiais de ensino, de primeira autoria de um professor, também
pesquisador do campo da genética das Ciéncias de referéncia, pode contribuir para que se
desnaturalize determinados conceitos, e o préprio curriculo enquanto reprodutor do que se
produz na academia, facilitando a relacéo entre esses campos, que para além de distintos, séo

complementares.
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CAPITULO III:

ANALISANDO A “ECOLOGIA
ESCOLAR”

“A dificuldade estd em conseguir, com material e tempo
limitados, dar aos alunos uma experiéncia cientifica que ndo

seja apenas um simulacro.”

FROTA-PESSOA, O, GEVERTZ, R; SILVA, A. Como ensinar Ciéncias. Sdo Paulo:
Companhia Editora Nacional, p. 93, 1970.
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3.1 OS MATERIAIS ANALISADOS

O primeiro material analisado (Material 1) € o manual “Como Ensinar Ciéncias”, de
autoria de Oswaldo Frota-Pessoa, Rachel Gevertz e Ayrton Gongalves da Silva, publicado em
1970 durante o periodo do movimento renovador. O livro integra a colegdo “Atualidades
pedagogicas” da Companhia Editora Nacional, sendo seu 96° volume com 222 paginas (Figura
1).

Figura 1: Capa do manual de ensino “Como Ensinar Ciéncias” de 1970.

O referido manual se constitui na fundamentacgéo da série de livros didaticos “Ciéncia
para 0 mundo moderno” e é apresentado pelos proprios autores como: “a exposi¢do dos temas
fundamentais da metodologia didatica das disciplinas cientificas, chamadas a desempenhar, na
educacdo dos jovens, papel da maior importancia, j& pela informagdo que tdo largamente
ministram, ja pela formacao intelectual e moral em que tdo largamente colaboram.” Destaco
que para 0s autores, existem duas pedagogias: “uma ineficaz, porque se mantém desvinculada
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dos problemas concretos da classe e se transmite em cursos meramente expositivos; e outra,

que nasce da vivéncia do magistério e é indispensavel ao bom professor”?’. Procurando

compreender a perspectiva de ensino de Ciéncias desses autores, focalizei minha analise nos

sentidos e significados atribuidos a “ecologia escolar” no ambito dessa “nova” pedagogia, vista

como eficaz.

Vale ressaltar,
que parte do contetdo
incluido no  manual
“Como ensinar
Ciéncias”, j& havia
aparecido no manual
“Principios basicos
para la ensefianza de la
biologia” (Figura 2),
também da autoria do
Professor Oswaldo
Frota-Pessoa (Gnico
autor), que foi produzido
no ambito do
“Programa Regional de
Desarrolo  Cientifico
pelo Departamento de
Asuntos Cientificos da
Secretaria General de la
Organizacion de los
Estados Americanos”,
sendo 0 programa a

expressdo das aspiragdes

PRINCIPIOS BASICOS PARA
LA-ENSENANZA DE LA BIOLOGIA

Figura 2: Capa do manual de ensino: Principios Basicos para la ensefianza
de la Biologia de 1967.

preconizadas pelos Chefes de Estado Americanos no sentido de por a ciéncia e a tecnologia a

servico dos povos latino-americanos. Para cumprimento dessa premissa fundamental, o

Programa de Monografias cientificas representava uma contribuicdo direta ao ensino das

2T Ver em: “FROTA-PESSOA, O, GEVERTZ, R e SILVA, A. Como ensinar Ciéncias. Sdo Paulo: Companhia
Editora Nacional, 1970.” (Contracapa)
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ciéncias nos niveis educativos que abarcavam importantes setores da populacéo e, a0 mesmo

tempo, propugnava a difusdo do saber cientifico.?

O segundo material analisado (Material 2) é o registro escrito de uma apresentacao
realizada pelo professor Oswaldo Frota-Pessoa no 2° encontro: “Perspectivas do ensino da
Biologia”, ocorrido na Universidade de Sdo Paulo em 1986. Esse material intitulado “O Livro
e o Professor” apresenta, em oito paginas, o papel do livro didatico na prética docente
valorizada pelo autor, baseada em um movimento de renovacgédo do ensino de Ciéncias, da qual
faz parte uma nova “ecologia escolar” capaz de quebrar as barreiras dos métodos tradicionais
de ensino até entdo amplamente utilizados (figura 3).

0O LIVRO E O PROFESSOR*

0. Frota-Pessoa

Departamento de Biologia
Universidade de S#o Paulo

Um curso em desenvolvimento é como uma planta que medra, lutando
contra as vicissitudes do meio, sob o impulso de sua indole genética. Na
ecologia escolar, as necessidades e aspiragBes dos alunos emaranham-se
com a personalidade e as convicgBes do mestre, formando a comunidade bé-
sica, sobre a qual atuam, lembrando fatores do ambiente, a sala de aula,

o material, o eventual laboratério, o diretor, a Secretaria de Educagdo e,
com o destaque de ser quase um segundo professor, 0 livro didético.

0 LIVRO INFLUENCIA O PROFESSOR

0 texto adotado orienta a seleg3io de conteldos e o modo de apre-
sentar a matéria. Isso é natural e desejével, desde que o livro seja bom.
De fato, as discussBes em classe devem ser congruentes com o texto em que
os alunos estudam. Assim, a qualidade do livro interfere no desempenho
do professor, tal como os nutrientes do solo condicionam o vigo da planta.

Nem sempre o professor e o livro se entendem. Alguns recusam-se a ado-
t4-lo, outros citam um sem énfase, deixando implicito que ninguém precisa
compré-lo, outros exigem livro mas ndo relacionam seu curso com ele.Cursos
sem livro podem ser vdlidos, se centrados em discussBes e investigagdes so-
bre temas importantes para os alunos. Todavia, em geral as aulas s#o de
pura transmiss@ic e o caderno de notas usurpa o poder, desencadeando o ci-
clo de degeneragfio da informag@io e da mente (ver 1#* capftulo 3). Portan-
to, o livro interfere no curso, mesmo quando ausente.

No outro extremo fica o professor que se escraviza ao texto adotado,
repetindo-o redundantemente, ou se desvincula do processo de aprendizagem
("leiam o capitulo tal e respondam os testes").

Na maioria dos casos, imagino, o professor convive construtivamen-
te com o livro, harmonizando com ele suas aulas e induzindo os alunos a u-

*Apresentado no "22 Encontro: Perspectivas do Ensino da Biologia",
S#io Paulo; Faculdade de Educagdo, USP, 1986) .
»wVer as citagOes numeradas nas Referéncias.

Figura 3: Primeira pagina do Material “O Livro e o Professor” de 1986.

28 \Ver em: “FROTA-PESSOA, O. Principios basicos de la ensefianza de la biologia. Washington, D.C.: Unién
Panamericana, 1967 (com 128 paginas).”
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No material suprarreferido, Frota-Pessoa deixa claro que ndo sé o livro influencia o
professor e o curso, como o contrério também é verdadeiro, num ciclo em que todas as relacdes
estdo interligadas. Nesse sentido, o livro didatico ndo é um simples material de consulta
conteudistico, mas um guia para as atividades dos professores e alunos. Em suma, o livro em
si, deve ser observado como uma ferramenta pedagdgica do movimento renovador. Vale
ressaltar que todo o material contém exemplificacBes de livros didaticos (Figura 4), produzidos
no ambito do movimento renovador do ensino de Ciéncias, dos quais todos contam com a

autoria ou co-autoria do professor Oswaldo Frota-Pessoa.

Questdes motivadoras - 0 estudo no livro € mais gratificante quando ser-
ve para resolver uma questfio que estd na mente do aluno. Dai a vantagem
de que cada capftulo do livro se inicie com uma série de perguntas gque sejam
discutidas no texto (4, 8 a 12), ou mesmo que cada subtitulo dos capitulos te-
nham forma interrogativa (5)

Figura 4: Fragmento retirado da pagina 5 do material “O Livro e o Professor”, destacando 4 livros (4,
5, 8 e 12) que apresentam questdes motivadoras ao ensino. A lista completa de referéncias, encontra-se
no Anexo desta dissertacao.
Indo a Le Goff (1996, p. 545), justifico a relevancia de fazer uso de producdes
curriculares, oriundas do movimento renovador como fontes histéricas, aceitando o documento
como “produto da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forcas que ai detinham o

poder”. Para o autor, somente sua analise “permite a memoria coletiva recupera-lo e ao

historiador usé-lo cientificamente”. Le Goff (1996, p. 547) acrescenta que:

“O documento ndo é indcuo. E, antes de mais nada, o resultado de uma montagem,
consciente ou inconsciente, da historia, da época, da sociedade que a produziu, mas
também das épocas sucessivas durante as quais continua a viver”.

Nesse sentido, aceito o curriculo como processo/produto, em vez de apenas produto.
Para melhor compreensdo desses materiais, nas duas subsecdes a seguir, apresento-os de forma

mais esmiucada, fazendo um breve resumo de cada um de seus capitulos/secoes.

3.1.1 O manual “Como Ensinar Ciéncias”

Este manual € organizado em treze sec¢des: a apresentacdo e mais 12 capitulos (Figura

5). Em cada uma, os autores utilizam titulos e imagens de abertura que ja carregam em si, muitos
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significados do que é apresentado, e muitas vezes ja anunciam diretrizes, perspectivas e criticas.
Um aspecto interessante € que ao longo das sec¢des, é narrada uma historia que se entrelaga com
0 conteudo do préprio manual, mostrando a “transforma¢ao” de um professor seguidor de
métodos tradicionais, em um educador engajado na causa do movimento renovador. Essa
historia se apresenta em breves trechos que acompanham de forma divertida a abertura de cada
capitulo.

SUMARIO
Natureza e ambicdo déste livio ....... ...t 9
I AT relformal emEmarCha bt e Mo e e el ek 13
G B, o T8 GO R 0ns00000000506060048 0000080605 37
3. A degradacio do conhecimento ................. 49
4. A nova ecologia escolar ........c...iiiiiiiin. e 67
5t O curso; nossos dercadakdiatnt Sl B 79
G AR teoria) dast Praticasier ot o S R 91
7. Propomos uma certa previsdo .................o.. 103
S AN INAteria e (0 eSPITItON - Er R e 119
9. A professorinha o c.veivuaioiiait i e s e 135
10. Principios cientificos .......... ... 151
11, A voz: dos PETitOs. «:ticits e shoieiatoimiaisoioiioials sioiviaitiae 167
12. Fontes de inSpiragio ...........ceccoveiieinoons 201

Figura 5: Sumario do Manual “Como Ensinar Ciéncias” de 1970.

O termo “ecologia escolar” associado a ideia de renovagdo do ensino aparece ja na
apresentacdo do manual, “Natureza e ambicdo deste livro”. Além disso, Sd0 citados 0s
laboratdrios, os livros didaticos, os cursos de Licenciatura e os Centros de Ciéncias (CECIS), e

seus “papéis” na nova “ecologia escolar”.

O primeiro capitulo (p. 13-36) intitulado “A reforma em marcha” (figura 6) faz, logo
em seu titulo, uma nitida analogia ao governo militar ditatorial que havia se instituido no Brasil
desde 1964 em meio a qual, pouco a pouco, 0 movimento renovador de ensino de Ciéncias se

entremeava. Este capitulo traz um panorama das tentativas de melhora do ensino das ciéncias
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no Brasil, apresentando que
existem trés grupos principais de
lideres nessa campanha: o
pedagogo, o cientista e 0 mestre- rn
escola que seria a ponte para
cruzar a distancia entre os dois

primeiros grupos. Os autores

: . 7
apontam ainda 0s motivos para }?? o !
| L N
. ~ N
que a reforma seja tdo lenta, \\& l«;}r\f
/E"\-_ L ~ o

atribuindo a demora ao 1)

\\\‘ ‘/ '[‘
Sl 1K/ /WWJ

o ) Figura 6: Imagem de abertura do prlmelro capltulo do manual
didatica, 2) ao preconceito contra “Como Ensinar Ciéncias”.

anacronismo dos cursos de

a didatica, 3) a falta de bons cursos de licenciatura em ciéncias, 4) a deficiéncia dos cursos de
licenciatura para o ciclo colegial e 5) as insuficiéncias das agéncias da campanha. Como
possivel solucdo, apresentam um plano de acdo para os cursos de licenciatura em ciéncias do
primeiro ciclo?®. Este plano foi elaborado por Oswaldo Frota-Pessoa e Nilda Martello® (p. 21),
pautado em principios que devem orientar o planejamento do curriculo e os grupos de
disciplinas a serem ensinadas. Estas continham, além de fundamentos cientificos e

pedagogicos, fundamentos matematicos claramente valorizados em sua organizacao.

Além disso, destaco que € nesse capitulo que 0s autores apresentam 0s cursos em cadeia
e 0s cursos de férias como as linhas mestras da campanha. O primeiro curso trabalha com a
idéia do professor multiplicador, em que os professores que sdo melhores lideres ensinam aos
um pouco menos preparados e sem espirito de lideranca, e estes a todos os outros. Ja o segundo
tipo de curso, me remete a ideia de formacdo continuada em que professores continuam
estudando ao longo de sua pratica, aproveitando das tdo esperadas férias para melhor estarem

preparados para 0 ano letivo seguinte. Por fim, vale ressaltar que neste capitulo aparecem por

29 No ambito das reformas do sistema educativo ocorridas na década de 1960, através do Decreto-lei n.° 45. 810
de 9 de julho de 1964, a escolaridade obrigatéria foi estabelecida em seis anos. O ensino priméario voltou a
compreender dois graus: o ciclo elementar (atuais 2° a 5° anos) e o ciclo complementar (atuais 6° e 7° anos).
Disponivel em: http://dre.pt/pdflsdip/1964/07/16000/08760877.pdf. Ultimo acesso em: 07 de agosto de 2013.

30 Nilda Martello foi uma pesquisadora do campo da genética, doutorada em 1973, defendendo a tese: “Riscos de
manifestagdo da Coréia de Huntington em diferentes idades e aconselhamento genético.” A pesquisadora publicou
diversos trabalhos com co-autoria de Oswaldo Frota-Pessoa, incluindo ao menos, um livro. Lecionou em 1973 na
pos-graduacdo em Genética e Biologia Evolutiva da USP, seguindo carreira como pesquisadora e professora
universitaria. Em 2011, constava como professora aposentada da UNESP, campus Botucatu. Estas informagdes
foram compiladas a partir dos seguintes websites: 1) http://www.ib.usp.br/producao/arvore-genealogica-da-
biologia-genetica.html;  2)  http://www.psiquiatriageral.com.br/humor/epidemiologia_genetica.htm e 3)
http://pt.cyclopaedia.net/wiki/Mongolismo, acessados em 10/12/2013 as 14:00h.



2 ¢

68

inimeras vezes os termos “campanha”, “missdes”, “lideres”, dentre outros, tdo amplamente

relacionados a disputas politicas. Nesse sentido, afirmo que o manual j& nesse primeiro capitulo

apresenta indicios do movimento renovador e das lutas por espaco, financiamento e status

comuns a todos os processos de legitimacao.

@05&

Figura 7: Imagem de abertura do segundo capitulo do
manual “Como Ensinar Ciéncias”.

professor precisa reconhecer as necessidades
dos estudantes, esquecendo a ideia de que
existe um aluno ideal, e através do método
cientifico, valorizar o desenvolvimento das
habilidades especificas e das atitudes mentais
dos estudantes.

O terceiro capitulo (p. 49-66) “A
degradacdo do conhecimento” (Figura 8)
consiste em uma contraposicdo entre o
método tradicional de ensino (restritamente
informativo) difundido a época e o metddo
renovador proposto (formativo e informativo)
pelos autores. Nesse sentido, critica-se como
o0 conhecimento fica empobrecido no método
tradicional devido as interferéncias e as

perdas que ocorrem na passagem deste pro

No segundo capitulo (p. 37-48)
“Mas...pra qué?” (Figura 7) sdo abordados
0s objetivos da educacdo defendida pelos
autores, que se baseia em aspectos
informativos e formativos. Os primeiros se
referem a aprendizagem de fatos e principios
cientificos enquanto 0s segundos, se
relacionam com a capacidade de pensar e
solucionar problemas teéricos e da vida
pratica. Nesse sentido, os autores afirmam

que além de apenas “dar matéria”, o

¢S
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Figura 8: Imagem de abertura do terceiro capitulo
do manual “Como Ensinar Ciéncias”.
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professor e para o aluno, ou ainda, do professor para o caderno de notas e depois para o
estudante. Os autores afirmam que aquilo que os professores falam néo é exatamente o que é
absorvido pelos alunos, destacando que os estudantes ndo tem o mesmo nivel de dominio sobre
a matéria que os mestres. Além disso, neste capitulo é enfatizado que as criancgas sdo altamente
maleéveis e que em busca de conseguir boas notas no método tradicional, o aceitam e se portam
na escola de uma maneira e fora dela de outra, estando a aprendizagem, baseada na

memorizacdo, restrita a sala de aula e distante da aplicacdo na vida cotidiana do aluno.

No quarto capitulo (p. 67-78),
intitulado “A Nova “ecologia escolar””
(Figura 9) é que o termo “ecologia escolar”
aparece pela segunda e terceira vez, sendo

claramente definida como o conjunto das

relagcbes dos alunos com o professor e com
0s demais agentes de aprendizagem, quais
sejam: o professor, os colegas, o caderno, o
texto (livros, textos informativos) e as
praticas. Vale ressaltar que os autores além
de apresentar um curso renovado,
problematizam a dificuldade de implanté-lo,
demonstrando uma preocupacdo com a real

aplicabilidade do modelo de curso proposto.

Os autores se baseiam em trés passos
principais: Valorizagdo do estudo no texto, Figura 9: Imagem de abertura do quarto capitulo do

. . L. manual “Como Ensinar Ciéncias”.
reducdo de aula expositiva e centralizacao
do curso no método de problemas. Sugere-se ainda, que devido a impossibilidade de
implantacdo imediata do método, o professor deva ser capaz de criar um programa minimo para

adocdo geral em suas aulas.

O quinto capitulo (p. 79-90) “O curso nosso, de cada dia” (Figura 10) aborda a
necessidade de pér em acdo novos planos, organizar o curso e verificar se produziram bons
resultados para além de apenas planejar meios de consegui-lo. Desse modo, aspectos sobre
como atacar os defeitos do curso sdo indicados. Além disso, s&o apontados 0s principais

problemas enfrentados pelos docentes, quais sejam: 1) o nimero excessivo de alunos, 2) a



Figura 10: Imagem de abertura do quinto capitulo

do manual “Como Ensinar Ciéncias”.
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deficiéncia de instalacdo e material de
laboratdrio, 3) a falta de interesse dos alunos pelo
livro de texto, 4) a abordagem de assuntos
inadequados, 5) a organizacdo ineficiente do
trabalho dos alunos, 6) nocGes erradas dos alunos
sobre o que seja um bom curso, 7) falta de apoio
dos colegas e do diretor, 8) falta de tempo e
incompeténcia do professor e 9) falta de vocacao
ou interesse. Além disso, o capitulo distingue a

absorcdo de ideias inertes da aprendizagem

funcional associando a primeira aos cursos extremamente expositivos. Por fim, os autores dédo

sugestdes para que os alunos se preparem para cada ano letivo, para cada aula e a forma como

devem agir nas salas, valorizando que os estudantes se familiarizem com o programa escolar e

com o conteddo de cada aula antes de assisti-la.

O sexto capitulo (p. 91-102) intitulado “A teoria das Praticas” (Figura 11) é dedicado

a tratar das praticas a serem executadas ndo apenas como ilustracdo das aulas expositivas, mas

como ferramentas de investigacao a
serem realizadas pelos alunos,
dentro de seu nivel, com 0 mesmo
espirito dos cientistas. Os autores
exemplificam trés tipos de praticas,
quais sejam: 1) individuais (cada
aluno realiza a sua), 2) em equipes
(um grupo de alunos realiza a
pratica) ou 3) em demonstracdo (o
professor ou os alunos realizam de
modo a demonstrar para o restante
da turma), deixando claro que cada
uma dessas modalidades apresenta
prés e contras, podendo ser mais ou

menos indicadas, nesta ou naquela
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ra 11: Imagem de abertura do sexto capitulo do manual
“Como Ensinar Ciéncias”.

situacdo. Por fim, destaco outro aspecto interessante acerca das praticas realizadas pelos alunos

em casa, que segundo os autores se apresentam como uma alternativa conveniente para colégios
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que ndo possuem laboratorio apropriado. Nesse caso, a maior parte do trabalho experimental se

concentra em atividades realizadas pelos alunos em suas casas e apenas a discussdo dos

resultados é levada a cabo na sala de aula.

O sétimo capitulo (p. 103-118) intitulado “Propomos uma certa previsao” (Figura 12)

<

Figura 12: Imagem de abertura do sétimo
capitulo do manual “Como Ensinar Ciéncias”.

singularidade de cada uma delas, bem como
0s processos de avaliagdo da aprendizagem.
Volto a dizer, que para os autores, todo
docente deve ter certeza de que ndo existem
alunos ideais, de forma que se sugere que 0
planejamento seja elaborado tendo por base a

turma do ano letivo anterior.

O oitavo capitulo (p. 119-134)
intitulado “A Matéria e o espirito” (Figura
13) se detem a abordar a questdo dos
programas disciplinares. Para o0s autores,
da de  diretrizes

apesar existéncia

se detém a abordar o planejamento anual do
curso a ser realizado pelo professor. Para os
autores, sdo a falta de planejamento adequado e
a falta de eficiéncia para por o plano em
execucado, os dois maiores motivos de fracasso
dos professores. Os autores sdo efusivos ao dizer
que o melhor momento para iniciar o
planejamento é no inicio das grandes férias do
final de ano, assumindo que as férias maiores
dos professores séo de extrema importancia para
uma melhor preparacdo para o proéximo ano
letivo. Destaco que nesse processo de
planejamento, os autores consideram essencial
desde o aulas a

pensar conjunto  das

Figura 13: Imagem de abertura do oitavo capitulo
do manual “Como Ensinar Ciéncias”.

governamentais gerais, 0s programas, sempre, em ultima instancia, competem ao professor de

cada classe. Para os autores existem quatro variaveis a serem consideradas, uma vez que a
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maneira natural de aprender da crianca € o oposto da ordem légica, tdo valorizada pelos adultos.
Sdo elas: 1) apresentacdo informal versus sistematizagdo; 2) atividades formadoras versus
atividades informativas; 3) experiéncias versus teoria; e 4) areas da ciéncia versus aspectos da
vida. Nesse capitulo os autores reforcam a ideia de um curso baseado em temas unificadores,
projetos e situacdes problema passando dos principios as atividades em cada aula.

No nono capitulo (p. 135-150) “A Professorinha” (Figura 14), trata-se das Escolas
Normais, nas quais para 0s autores, um ensino mediocre jamais poderia ser tolerado, uma vez
que os estudantes que se formam tendem naturalmente a adotarem em sua tarefa de ensinar, 0s
defeitos e virtudes dos cursos que tiveram. Nesse sentido, os autores abordam as Ciéncias na
escola primaria, afirmando o ressurgimento do interesse pela melhoria do ensino desta
disciplina. Além disso, foca-se o ensino da Biologia nas Escolas Normais, enumerando-se
algumas de suas finalidades e a forma de organizar o curso. O capitulo traz sugestfes sobre o
plano de curso, onze possibilidades de projetos e treze exemplos de temas para trabalhar a

disciplina Biologia.

ove

Figura 14: Imagem de abertura do nono capitulo do
manual “Como Ensinar Ciéncias”.

O décimo capitulo (p. 151-166) intitulado “Principios Cientificos” traz um conjunto
de cinquenta principios de fisica, quimica e geologia e cinquenta de biologia, selecionados por
comissdes de especialistas dentre um total de quinhentos e doze principios apresentados por

Martin e Wise (p. 153). Estes principios sdo classificados segundo sua importancia relativa,
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variando entre 1 (mais relevante) e 50 (menos relevante). Cabe destacar que dentre o total de
principios bioldgicos, 09 (nove) se relacionam a Ecologia do campo das Ciéncias Bioldgicas,
sob o titulo de Relacbes Ecoldgicas, apresentando importancia relativamente baixa, variando
entre 13 e 50.

Tt chableg

Figura 15: Imagem de abertura do décimo capitulo do
manual “Como Ensinar Ciéncias”.

Os dois capitulos finais, “A voz dos Peritos” (p. 167-200) e “Fontes de Inspira¢io”

(p. 200-222) (Figura 16) em conjunto se relacionam as fontes que possibilitaram a elaboracdo

Figura 16: Imagem de abertura do décimo primeiro (a esquerda) e do décimo
segundo capitulos (a direito) do manual “Como Ensinar Ciéncias”.
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e publicagdo do manual, foco do presente trabalho. O capitulo onze se detém a abordar as
recomendagdes oriundas da primeira Conferéncia Interamericana sobre a educacéo
Matematica, o ensino de Fisica, o ensino de Quimica, e, sobretudo, o ensino de Biologia.

A Primeira Conferéncia Interamericana sobre o Ensino de Biologia (CIEB) estudou a
situacdo do ensino da disciplina na América, analisando seus principais defeitos e indicando as
reformas que deviam e podiam ser introduzidas, para alcancar os objetivos desse ensino na
educacdo contemporanea, por meio da participacdo ativa dos alunos no desenvolvimento da
investigacdo de problemas especificos. A CIEB considerava que o ensino de Biologia devia ser
ministrado de modo global e atraves de temas unificadores. A conferéncia propés diversas
consideracdes e recomendacfes para 0s métodos, programas, professores, materiais didaticos e
praticas de laboratdrio voltadas para o ensino de Biologia.

O ultimo capitulo, por sua vez, traz outras fontes de inspiracfes dos autores, e neste
capitulo sdo listados instituicbes e materiais pedagogicos, que relacionam desde o0s
equipamentos de infraestrutura da escola até as salas de aula/laboratério e as atividades
extraclasses. Todas essas fontes podem ser consideradas em pesquisas socio-historicas do
ensino de Ciéncias, no periodo de 1960/1970 como pontos de partida ou referéncias
bibliogréaficas, uma vez que fazem parte do movimento renovador do ensino desta disciplina,

sendo agentes de aprendizagem atuantes no mesmo.

3.1.2 O Material “O Livro e o Professor”

Esse material é dividido em oito se¢bes além de um parédgrafo introdutorio e as
referéncias bibliograficas. Deste total de se¢des, 05 (cinco) contam com a palavra “Livro” ja
em seu titulo, o que reflete o papel central do livro didatico ndo s6 no material analisado, mas
na perspectiva de ensino de Frota-Pessoa. J& na introducdo do material, a “ecologia escolar” é
explicitamente citada pelo autor, e o livro didatico é apontado “com o destaque de ser quase um

segundo professor.”

Na primeira se¢do, intitulada “O Livro Influencia o Professor”, o autor salienta que o
livro didatico, adotado orienta a selegdo dos conteidos e a maneira de aborda-lo, ressaltando
gue muitas vezes o livro e o professor se desentendem e em tantas outras, o professor a ele se

escraviza. O autor, porém, acredita que na grande maioria dos casos a relagdo do professor com
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o livro didéatico é construtiva e que o bom livro didatico é aquele capaz de levar o professor
além de préticas didaticas corriqueiras.

A segunda se¢é@o “O Professor Influencia o Livro” mostra que a relacéo entre o livro
e o professor é uma via de mao dupla, uma vez que os professores ao escolherem os livros que
irdo adotar sdo responsaveis por sua qualidade, na medida em que as editoras, buscando obter
sucesso, os produzem de acordo com a preferéncia da maioria dos docentes. O autor destaca
ainda, a publicacéo e distribuicdo de livros das editoras como precaria, ineficiente e com pouca
variedade, de forma que os professores tenderiam a adotar os livros aos quais teriam maior

acesso, puramente por desconhecerem outras opgdes, possivelmente mais adequadas.

Na terceira se¢do “O Livro e o Curso” 0 autor destaca a existéncia de um tipo de livro
didatico capaz de simultaneamente informar e orientar os alunos para pensarem com mais
acerto e exercerem atividades que tornam o ensino de fato formativo. O autor, apds criticar o
modelo tradicional de ensino, exalta que a dicotomia entre formar e informar é absurda, uma
vez que a mente humana é capaz de melhor absorver a informacdo quando a recebe e aprende

a utiliza-la ativamente ao mesmo tempo.

A quarta secdo, intitulada “Dois Tipos de Qualidades” remete a uma enquete realizada
pelo autor com cem professores, aos quais foi perguntado qual a mais importante qualidade de
um livro. As respostas foram classificadas pelo autor em tendéncias formativas e informativas,
estando oitenta por cento das respostas neste segundo grupo. Tal resultado reflete um ensino
até entdo baseado num modelo tradicional impregnado de caracteristicas marcantemente

informativas.

Na quinta se¢do “A Estrutura Indutiva” o autor aborda os resultados na se¢éo anterior,
explicitando que uma qualidade importante do livro didatico ndo foi mencionada, a estrutura
indutiva. Para ele, é essencial que o livro apresente o assunto a partir de um fato especifico
capaz de despertar o interesse do aluno, para sé depois se desdobrar em generalizacBes, em

suma, indo do particular para o geral.

A sexta secdo “O Inadmissivel” vem como uma forte critica a dois aspectos: 1) aos
docentes que acreditam que o papel do professor é apenas “dar matéria”, em vez de ensinar e
produzir condicBes para a aprendizagem ativa dos alunos, 2) aos livros didaticos, que para
adequar os alunos ao ensino tradicional, trazem artificios (quadrinhos, versinhos, vinhetas, etc)

meramente mnemonicos.
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Na sétima secdo, intitulada “O Livro do Professor”, o autor ressalta que o livro didatico
para ser eficiente deve ser acompanhado de um livro do professor, que explique as perspectivas
pedagdgicas que inspiraram o livro, a arquitetura das unidades, a sequéncia dos contetidos e o
modo de conduzir os experimentos e atividades nele sugeridos, bem como, aprofundamento de

informacdes Uteis a0 manejo destas atividades.

A oitava se¢do “Como Tirar Proveito do Livro” se inicia com a afirmacéo de que néo
basta adotar um bom livro, sendo necessario que o aluno utilize-o adequadamente, alem do
caderno de notas. Para o autor, existem duas estratégias que estdo ao alcance de todos e que sdo
capazes de proporcionar uma melhora na utilizagdo do livro, quais sejam: a realizagdo de uma
leitura proveitosa, e a existéncia de questdes motivadoras. Em relacdo a primeira estratégia, o
autor ressalta que muitos alunos tém pouco rendimento na leitura, pois Iéem obrigados e sem
distinguir o essencial do acessorio. Nesse sentido, sugere que sejam feitas pelos docentes
sessdes de leituras de pequenos trechos interessantes aos alunos. Quanto a segunda estratégia,
o0 autor reforca que o estudo no livro é mais gratificante quando serve para resolver questfes

que estdo na mente do aluno, sugerindo que os capitulos se iniciem com uma série de perguntas.

Na ultima secdo, intitulada “Como Melhorar o Curso” 0 autor afirma que a
valorizacéao do estudo no livro didatico € o primeiro passo, na ascenséo gradual para atingir um
bom curso, ressaltando a necessidade de se diminuir a quantidade de aulas expositivas em
beneficio das atividades préaticas e discussdes relacionadas a questdes do cotidiano dos alunos,
baseadas no método de problemas. Para finalizar, o autor traz suas referéncias que sao todas
livros didaticos (Anexo 1), dos quais ele é, em grande maioria, autor ou co-autor e que foram

construidos dentro das perspectivas abordadas no material analisado.

3.2 PROBLEMATIZANDO ASPECTOS IMPORTANTES DA “ECOLOGIA ESCOLAR”

Apds a primeira leitura dos materiais acima apresentados algumas questdes surgiram e
balizaram a forma como estes foram analisados. Primeiramente, procurei selecionar
fragmentos, que sdo apresentados nos documentos, formando o acervo empirico da dissertacao.
A “ecologia escolar” é apresentada e caracterizada nesses materiais tanto explicitamente como

implicitamente como explico a seguir.
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3.2.1 Como a “ecologia escolar” aparece explicitamente?

O termo “ecologia escolar” aparece apenas trés vezes no decorrer do manual “Como

Ensinar Ciéncias”, sendo uma na apresentagao, outra no titulo do quarto capitulo e a tltima, no

corpo do mesmo capitulo. Ja no material “O Livro e o Professor”, o termo aparece uma unica

vez em seu paragrafo introdutorio. Em parte dessas apari¢des explicitas, a “ecologia escolar” é

apresentada associada a ideia de ‘novo’, uma “nova ecologia escolar”’, que ndo cabe num

modelo tradicional de ensino meramente informativo, abarrotado de aulas expositivas,

generalizagBes desvinculadas da realidade dos alunos e livros didaticos rigidamente

estruturados. Nas palavras dos autores:

Material 1:

Material 2:

“Na nova ecologia escolar, o livro didatico — marginalizado no ensino tradicional —
assume funcdes essenciais. (Pagina de apresentagio)”

“As relacdes dos alunos com o professor e com os demais agentes de aprendizagem —
as quais poderiamos chamar de ecologia escolar — sdo eminentemente ativas e se
desenvolvem em torno de problemas que a turma tenta resolver consultando fontes,
pensando, discutindo e fazendo experimentos. (p. 69)

“Na ecologia escolar, as necessidades e aspiragdes dos alunos emaranham-se com a
personalidade e as convicgBes do mestre, formando a comunidade basica sobre a qual
atuam, lembrando fatores do ambiente, a sala de aula, o material, o eventual
laboratério, o diretor, a Secretaria de Educacdo e, com o destaque de ser quase um
segundo professor, o livro didatico.” (p. 1)

Além da total valorizacdo do aluno enquanto sujeito ativo do seu préprio conhecimento

e peca central no processo de
ensinar e aprender, a partir dos
fragmentos acima,
grande relevancia dada ao livro

didatico, no papel de agente de

nota-se a

Quadro 1: Tendéncias opostas em dois tipos de curso. Retirado do
manual “Como Ensinar Ciéncias” de 1970.

CURSO TRADICIONAL CURSO RENOVADO

Interésse natural pelos problemas

Motivagio artificial (provas, notas,
em estudo.

reprovagio).

Objetivos formativos predo-
minantes.

Objetivo informativo predo-
minante.

uma nova “ecologia escolar”,
proposta como alternativa viavel
para substituir 0 método
tradicional de ensino. O Quadro
1, a sequir, retirado do material 1

(p. 71) mostra uma comparacao

Aprendizagem de idéias inertes.

Matéria formalmente ordenada
mas psicologicamente desorde-
nada (nogdes sobltas).

Capacidade repetitiva.

Muita disciplina imposta.

Passividade.

Aprendizagem funcional.

Matéria formalmente desordengda
mas psicologicamente organiza-
da (nogdes integradas).

Capacidade criadora.

Muita autodisciplina.

Atividade.
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entre um curso tradicional e um curso novo, ou seja, um curso compativel com a “nova ecologia

escolar”.

E imprescindivel ressaltar a possivel influéncia das relagdes ecoldgicas advindas da
Biologia académica nos fragmentos acima, a partir da utilizagao de termos como “fungdes
essenciais”, “experimentos” “comunidade” e “fatores do ambiente”. Os autores tratam os
agentes escolares como individuos biolégicos e as relagGes entre eles sdo analogas as relacées

ecologicas, entre espécimes e, entre estes e seu ambiente.

3.2.2 Como a “ecologia escolar” aparece implicitamente?

A “ecologia escolar” considera cinco tipos de agentes de aprendizagem: o professor, 0s
demais estudantes, o caderno, o texto (livro) e as praticas (Quadro 2). Todos esses agentes, em

conjunto, formam um ambiente em que a “ecologia escolar” se desenvolve.

Quadro 2: Relacdes tipicas do aluno com o0s agentes de aprendizagem. Retirado
do manual “Como Ensinar Ciéncias” de 1970.

AGENTIES CURSO TRADICIONAL CURSO RENOVADO

Professor.. | Aula expositiva Discusséo de problemas, pla-
nifica¢do de trabalhos, an4-
lise de resultados, conclu-
soes.

Colegas Estudo em grupo, para | Equipes de trabalho, colabo-
prova, seguindo as no- ragio e troca de idéias em
tas de aula. todas as fases de atividade.

Caderno . . Cégia do que o professor | Planos, registros de resultados
diz em aula. experimentais, conclusdes,

exercicios.

Texto.. ... Estudo (raramente). Consulta para obter dados
necessarios a4 solugio de
problemas em estudo.

Préticas. .. Co_mo verificagio do que Como experimentac¢io para
j4 foi explicado ou para descobrir “fatos novos’ e
aprender uma técnica principios; uso de técnicas
que ndo vai ser usada. para obter dados pertinen-

tes ao problema em estudo.

No decorrer da pesquisa, notei que ao aparecer de forma implicita, a “ecologia escolar”
se remetia aos agentes suprarreferidos em uma perspectiva de inovacao do ensino. A “ecologia

escolar” que inicialmente, parecia um termo pouco abordado no manual, se mostrou como a
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esséncia do préprio manual. Para organizar minha analise, optei por realizar uma categorizacéo,
0 que, num segundo momento, facilitou minha selecdo de fragmentos textuais. Sdo as
categorias: 0s atores sociais, 0s materiais didaticos, os processos de ensinar e aprender, a
avaliacdo e a selecdo de conteudos. Vale ressaltar que os componentes destas categorias
guardam semelhancas, se ndo, igualdades com agentes importantes do movimento renovador
do ensino de Ciéncias. Em relagdo especificamente ao manual “Como Ensinar Ciéncias” foram
observadas, além do conteudo textual, a capa e as paginas de apresentacdo de cada se¢éo, pois

trazem em si, grande riqueza de informacdes.

3.3 ASPECTOS QUE CARACTERIZAM A “ECOLOGIA ESCOLAR”

3.3.1 Os atores escolares

A partir da analise dos dois materiais, identifiquei dois tipos de atores sociais escolares
principais: alunos e professores, aléem de outros tidos como acessorios, o diretor e demais
funcionarios. Em todas as passagens em que sdo abordados, os alunos aparecem ativamente
enguanto construtores de seu préprio conhecimento, estando no centro do processo ensino-
aprendizagem e no cerne das questbes de ensino. J& os professores sdo tratados como
mediadores e planejadores daquilo que véo preparar e ensinar. E a figura de um professor critico
e pratico, que busca alternativas para a construcao de um novo método de ensino que valorize
o aluno, suas relaces com os demais agentes de aprendizagem e seus conhecimentos
especificos, prévios. O diretor € tratado secundariamente, a partir da visdo dos autores sobre
como os docentes devem se unir e se portar na busca por apoio tanto da direcdo das escolas
como das demais esferas de poder.

Material 1:

“O bom professor planeja seu curso levado pelo desejo de atingir os objetivos
formativos, certo de que, para isso, muita matéria informativa serd a0 mesmo tempo
adquirida.” (p. 41)

“Se de fato desejamos o progresso de nossos alunos, devemos organizar o curso de
forma a permitir que exercitem suas capacidades e habilidades no trato de problemas
a serem resolvidos pelo método cientifico.” (p. 45)

C A u - « univ .
“A obrigacdo do mestre € pOr os alunos em posi¢cdo de explorar o universo e ir
construindo seus proprios conceitos” (p. 122)
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“I. Incompeténcia do professor - Se vocé conclui que os defeitos de seu curso
decorrem de sua prépria inabilidade ou falta de conhecimentos pedagdgicos ou
cientificos, trate de fazer um programa sério para seu prdprio aperfeicoamento,
incluindo cursos de férias nos Centros de Treinamento de Professores de Ciéncias e
leituras, bem meditadas, de bons livros (p. 85)”

3.3.2 Os materiais didaticos

E not6rio perceber que para os autores, a producdo de materiais didéticos é de extrema
relevancia e deve ser ampliada e difundida. A partir da andlise realizada, identifiquei como o
principal componente desta categoria, o livro didatico, valendo ressaltar que o segundo material
analisado se detém somente na abordagem deste tema. Além dos livros didaticos, 0s manuais
de ensino também sdo apontados pelos autores enquanto guias capazes de orientar bons cursos
letivos. Outro componente de extrema relevancia inclusive para o sucesso do método de ensino
proposto pelo manual sdo os experimentos, presentes em aulas praticas. Cabe dizer, que todos
esses materiais, devem ser utilizados pelos alunos na construcéo ativa do proprio conhecimento,
estando o professor no papel de orientador do aprendizado. Nesse sentido, o caderno de notas,
tdo destacado no modelo tradicional de ensino, ganha um papel acessério e menos reprodutor,

a medida que a reducdo de aulas expositivas vem a ocorrer. Segundos o0s autores:

Material 1:

“Material didatico — Grande variedade de material escrito — planos de unidades,
guias de laboratério, livros de texto, manuais de metodologia — deve ser produzida e
distribuida para dar cobertura ao movimento de reforma.” (p. 35)

“Se vocé ndo se sente seguro, anote um ou outro ponto mais importante no caderno,
para se lembrar de pensar melhor sdbre eles depois. Mas limite as notas a um minimo
(nd3o mais de uma pagina por aula).” (p. 89)

O primeiro aspecto que gostaria de salientar consiste na clareza evidente em diversos
fragmentos textuais acerca da valorizacao do livro didatico como ferramenta essencial na busca
de uma nova forma de ensino, e que antes era marginalizado. E possivel, a partir desta
valorizacdo dos materiais didaticos na proposta da “ecologia escolar”, sugerir a grande
importancia dada a eles na formacao do professor de Ciéncias envolvido com as questdes do

movimento renovador. Nas palavras dos autores:
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Material 2:
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“Na nova “ecologia escolar”, 0 livro didatico — marginalizado no ensino tradicional —
assume funcbes essenciais. O fato é, todavia, que isso também estd mudando.
Enquanto, antes, a regra de ouro era escolher para o aluno o livro menos ruim, ja se
pode, hoje, escolher o melhor, 0 que mais se adapta ao nosso plano de curso, dentre
varios livros bons.” (pagina de apresentacdo)

“Ha porém, um tipo de livro que, além de informar, orienta os alunos para pensarem
com mais acerto e exercerem atividades que, valorizadas pelo professor, tornam o
ensino realmente formativo.” (p. 2)

“Um professor competente trata sempre de aperfeigoar seu curso, por melhor (ou pior)
que ele esteja. A valorizacdo do estudo no livro é o primeiro passo, nessa ascencdo
gradual (1, capitulo 4).” (p. 7)

Outra caracteristica interessante observada na analise se direciona a relacdo entre o

professor e o livro didatico vista, em geral, como positiva pelos autores, que consideram 0s

docentes capazes de influenciar inclusive a qualidade dos livros. A relacdo entre os estudantes

e o livro didatico também é bastante abordada e para os autores, ndo basta que o livro seja bem

estruturado e produzido, j& que esta qualidade néo se reflete necessariamente na forma como 0s

professores o utilizam e na maneira como os alunos estudam por ele. Nas palavras dos autores:

Material 1:

Material 2:

“Aqui os livros sdo usados para consulta e ndo para o estudo formal. O curso consta
de uma série de problemas ou projetos, que os alunos desenvolvem em equipes,
colhendo, no momento em que se fizerem necessarias, as informacdes de que precisam
para resolver os problemas em estudo.” (p. 75)

“Como estudar no livro? Localize néle o assunto. Folheie o capitulo lendo os
subtitulos e uma frase aqui, outra 14, para formar uma idéia geral sobre o assunto. Pare
e pense. Que sabe voceé a respeito? Que dividas tem? Que ignora totalmente? Anote
no caderno os topicos que vocé menos conhece. Pense no tipo de informacao que vocé
precisa adquirir para dominar o assunto.” (p. 88)

“Vocé esta percebendo que o importante, ao estudar no livro, é pensar sobre os
assuntos, com sua propria cabeca, de modo que vocé vé acrescendo ao que pensou as
novidades do livro. E dificil de explicar como isso se faz, mas com um pouco de
préatica, ndo é dificil fazé-lo. E assim que os cientistas estudam para resolver os
problemas que os interessam.” (p. 88)

“Na maioria dos casos, imagino, o professor convive construtivamente com o livro,
harmonizando com ele suas aulas e induzindo os alunos a usa-lo em conjuncéo com o
caderno de notas. O bom livro é o que eleva o professor acima do nivel didatico
corriqueiro, conquistando-o para estratégias que ele sabe que sdo valiosas, mas nunca
teve condi¢des de usar.” (p. 2)

“Até certo ponto, os professores sdo responsaveis pela qualidade dos livros, porque
os escolhem e adotam; e as editoras, para terem sucesso, tratam de fazé-los de acordo
com a preferéncia da maioria.” (p. 2)
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“Pense, para estimular-se, que talvez exista um livro muito mais adequado ao tipo de
curso que vocé gosta de dar do que aquele que vocé adotou no ano passado. Se esse
exame levar vocé a uma decepcdo, quem sabe lhe ocorrerd que a maneira mais direta
de influenciar o livro é escrevé-10?” (p. 2)

“Para que o aluno tire vantagem da leitura, faga, com eles, sessdes de leitura e
interpretagdo, comegando por trechos pequenos e interessantes.” (p. 6)

“Distribua entre 0s alunos instrugdes sobre como estudar (1, capitulo 5) e peca-lhes
para segui-las, dizer o que acham delas e sugerir melhorias. Habitue-os, aos poucos a
estudar no livro, aos poucos, em casa, com persisténcia e interesse.” (p. 6)

“E bom que os alunos se habituem a trazer para a discussao, por escrito, a solu¢ao
encontrada para cada questdo. Isso os fara sair em busca dos dados e ideias de que
necessitam para resolver as questdes, em lugar de ler s6 por ler.” (p. 6)

No que tange a dimenséo pratica, essencial para o sucesso do método de ensino proposto

no manual, os experimentos aparecem como material didatico imprescindivel. Os autores

sugerem que a realizacdo de atividades praticas deve aumentar ao passo que se reduzam as aulas

essencialmente expositivas, e afirmam que estas praticas podem e devem ser realizadas de

formas distintas, de acordo com o objetivo de cada aula, ou conteudo abordado. Chegam a

sugerir a realizacdo destas por cada aluno individualmente, em casa, sendo as aulas posteriores

destinadas a discussdo dos resultados obtidos. Ainda nesse ambito, os autores afirmam que o

livro texto pode e deve ser utilizado como orientador das aulas préaticas. Segundo os autores:

Material 1:

“A disciplina instrumentago para o ensino das ciéncias cuidara da selecdo, execugao
e andlise de experimentos adequados ao curso ginasial, versando s6bre assuntos que
estejam concomitantemente sendo tratados na Fundamentacao Cientifica” (p. 24)

“A produgdo de material de laboratério, simples e semi-improvisado, também tem
sido uma contribuigéo de valor inestimével do IBECC-FUNBEC e deve continuar sob
sua responsabilidade” (p. 35)

“O ideal seria que cada aluno ou grupo de alunos enfrentasse, com relativa
independéncia, certos problemas e planejasse e executasse os trabalhos préaticos
necessarios para resolvé-lo. Isso se deve fazer no clube de ciéncias” (p. 93)

“Naturalmente nada impede que se usem varios tipos de aulas praticas
alternativamente, escolhendo uma ou outra modalidade de acordo com 0s objetivos
de cada aula e a natureza do assunto.” (p. 95)

“Uma solugdo extremamente conveniente para colégios que ndo tém laboratorio
apropriado é basear o grosso do treinamento experimental em atividades realizadas
pelos alunos em suas casas. (...) H& centenas de experimentos que podem ser feitos
com material existente em geral em qualquer casa.” (p. 95)

“Quando se adota este sistema, ¢ extremamente util a cada aluno dispor de um livro
de texto guia de experimentos que o oriente sobre como proceder; (...)” (p. 96)

“Nao se encontra mais, hoje em dia, livro didatico de ciéncias que ndo descreva varios
experimentos. E frequente que o autor se dirija ao leitor como se este fosse realizar o
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experimento, no estilo de um guia de laboratério: “coloque num tubo de ensaio...,
ligue um fio condutor..., aproxime um ima..., etc.”” (p. 99)

Nos trechos acima, percebo que o simples aumento das aulas experimentais nao € o que
garante uma melhora no processo de aprendizagem. A utilizagcdo desse recurso deve ser
contextualizada, orientada pelo professor e principalmente, centrada na participagéo dos alunos,
de forma a garantir a realizacao de préaticas realmente capazes de gerar conhecimento, em vez
de experimentos meramente demonstrativos. Da mesma forma que os livros didaticos, as
atividades préaticas com experimentos sdo propostas como estratégias de ensino e de formacéao
de um modelo de professor filiado a uma “ecologia escolar” no contexto do movimento

renovador do ensino das Ciéncias no Brasil.

3.3.3 As instituicdes

Como principais instituicGes citadas no material 1, e por consequéncia relacionadas a
“ecologia escolar”, destacam-se: o IBECC-SP, a FUNBEC, as Escolas Normais, as
Universidades (em especial os cursos de formacéo de professores), a Secretaria de Educacéo de
Sdo Paulo e principalmente os Centros de Ciéncias (CECIS). Tais instituicdes sdo abordadas
pelos autores como fontes de inspiracdo, sendo essenciais, em conjunto, ndo sé para a formacao,
aperfeicoamento e incentivo aos docentes, licenciandos e alunos, mas na producdo de materiais
didaticos, voltados tanto para aulas praticas quanto tedricas bem como na busca por recursos

financeiros necessarios para seu bom funcionamento e continuidade. Nas palavras dos autores:

Material 1:

“Por notaveis que venham sendo as realiza¢fes do IBECC-FUNBEC, dos CECIS e
de algumas Secretarias de Educacdo, o certo € que fazem menos do que seria
imprescindivel, porque operam através de malabarismos e improvisa¢des impostas
pelas oscilagdes imprevisiveis do amparo financeiro que recebem. E a tragédia de
todas as instituicbes publicas brasileiras; mas, se a situa¢do é inconveniente no caso
de servicos de rotina, torna-se esterilizante em entidades com funcdes criadoras, como
essas. E essencial que seus esforcos ndo se dispersem em iniciativas desconexas de
pouco rendimento.” (p. 20)

“Essa parte do treino do licenciando, hoje inexistente na maioria das faculdades, ¢ a
parte mais importante de sua formac&o, depois da préatica de ensino em classes-piloto;
e aqui a colaboracdo dos CECIS com as Faculdades de Educagdo é muito (til, pois
esses Centros ja tém experiéncia com tal tipo de cursos.” (p. 29)

“A reforma dos métodos de ensino de ciéncias so se generalizara, portanto, quando:
a) os cursos de formaclo de novos professores se tornarem eficientes; b) os
professores praticos tiverem oportunidade de aperfeigoar-se até um nivel satisfatdrio.
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A primeira tarefa compete as Universidades; a segunda recai, principalmente, sobre
os CECIS, ajudados por elas.” (p. 30)

3.3.4 Os processos de ensinar e aprender

Ao analisar os processos de ensino e aprendizagem propostos no manual como ensinar
Ciéncias, pude perceber claramente a importancia dada pelos autores, aos alunos, enquanto
centro ativo deste processo. O manual propunha uma pedagogia centrada no aluno e no
desenvolvimento de suas capacidades e habilidades cognitivas como alternativa a uma
pedagogia tradicional centrada no professor e nas aulas meramente expositivas, extremamente
conteudisticas, valorizadas pelo modelo pedagdgico tradicional, instaurado desde o final do
século XIX, e ainda bastante presente no ensino dos anos de 1960/1970. Os autores do
movimento renovador do ensino de Ciéncias, ¢ em especial, do manual “Como Ensinar
Ciéncias” valorizavam, sobretudo, a aplicacdo do método cientifico no ensino desta disciplina
e a aplicacdo de situacdes-problema, a serem solucionadas pelos alunos. Nesta perspectiva, 0s
autores destacam que € imprescindivel formar os alunos, para além de informa-los. Nas palavras

destes:

Material 1:

“Para que nosso ensino tenha algum sentido, é crucial distinguirmos a aprendizagem
falsa da aprendizagem real. A primeira consite num acimulo de ideias inertes que sdo
albergadas na mente, mas ndo sdo utilizadas, postas a prova ou relacionadas com
outras ideias. Essa aprendizagem s6 modifica o comportamento dos alunos nas aulas:
ndo influi na vida corrente. E indtil, porque ndo funciona quando necesséria; e é
nociva, porque passa por aprendizagem legitima. Em contraste, a aprendizagem real
consiste no enriquecimento de nossos conhecimentos funcionais: aquéles que nos
fazem mais eficientes na vida.” (p. 58)

“Imagina-se ingénuamente que a melhor maneira de ensinar é dizer aos alunos como
sdo as coisas. Dai decorre 0 uso abusivo das aulas expositivas. Os proféssores de
ciéncia precisam compenetrar-se de que a informacdo tem de ser utilizada e
metabolizada pelo préprio aluno para que se incorpore ao seu patriménio cultural. (p.
58)

Outro aspecto relevante é o fato de que os autores consideram como imprescindivel a
formacdo continuada de professores ao longo de todo o manual, ainda que sem utilizar esse
termo. Em algumas passagens reforcam a importancia dos ‘cursos de férias’ e dos ‘cursos em
cadeia’ e da aquisi¢do de novos contetdos e conhecimentos pedagdgicos, afirmando que a
maneira como o professor é formado, estd diretamente relacionada, na maioria das vezes, a
forma como este ministrara suas aulas. Seguindo essa valoriza¢do da importancia da formacéo

de professores, os autores dedicam boa parte do capitulo 1 as Licenciaturas em Ciéncias, e 0
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capitulo 9, aos cursos normais, demonstrando que valorizam uma formagéo de professores

completa e eficaz nos diversos niveis de ensino.

Material 1:

“A instalacdo de novos cursos de Licenciatura em Ciéncias abre a oportunidade para
uma renovacao, muito necessaria, dos métodos de ensino usados no ciclo ginasial
Todavia, para que ndo se malbarate essa oportunidade, é indispensavel fugir, em seu
planejamento, de certos erros faceis de serem cometidos” (p. 21)

""Se ha instituicdes em que ndo se pode tolerar um ensino mediocre, sdo as em que se
formam proféssores. De fato, é uma tendéncia natural dos estudantes que se formam
adotarem os defeitos e as virtudes ds cursos que tiveram, ao assumirem éles proprios
a tarefa de ensinar” (p. 137)

Tais afirmaces relacionam a importancia das instituicdes formadoras de professores no
processo de implementacdo da “ecologia escolar” a partir de seus métodos ativos e dindmicos
de ensinar Ciéncias, em que materiais como os livros didaticos e atividades experimentais sdo

de extrema relevancia.

3.3.5 A selecdo de conteudos

Para 0s autores ndo s6 era essencial saber o porqué ensinar; de que forma ensinar; para
que aluno ensinar; mas também, o que ensinar. Diversos modelos curriculares inovadores ao
longo da histdria apenas sugeriam alternativas para a forma como o professor deveria conduzir
0 seu curso, em geral, passando a focalizar o aluno no processo de ensino-aprendizagem para
além da atuacdo do professor em sala de aula. No material analisado, diversas passagens
sugerem uma organizacao curricular em temas abrangentes e 0 mais proximo possivel da
realidade do aluno. A figura 17, mostra uma listagem com sugestdes de temas apresentados
pelos autores no capitulo nove, destinado aos cursos normais, como guias para elaboracdo de
projetos (FROTA-PESSOA, O. et al., 1970, p. 149).
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treze temas sugeridos, salientei
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Exemplos de temas

Tema I — Por que a duracio da noite varia mais em certas

aqueles que mais se referem é. localidades do que em outras P

ecologia bioldgica,

pela sobrevivéncia e organizacao de

evidenciados

Tema II — Por que sobe o balio?

Tema III — Por que vocé sente calor e cansago quando
corre muito ?

Tema IV — Por que as horas diferem nas diversas regides

uma populacéo de formigas e através da Temra?
- ] . Tema V — Segundo que principios funcionam os veiculos
da relacéo de interdependéncia entre aéfeos? T

a fauna e a flora. Ressalto que ainda Tema VI — Como se produz eletricidade ?

Tema VII — Como se desenvolvem os insetos, desde ovos até

que se tratem de conhecimentos adultos ?

tratados pela Ecologia Biologica, em

Tema VIII — Por que as formigas transportam folhas e de-
tritos para o formigueiro ?

nenhum momento 0 termo ecologia T@Tnﬂ IX — COmO se faZ 0 beneficiamento da égua usada
na sua cidade ?

é utilizado pelos autores. Além Tema X — Como se nutrem as plantas ?

diSSO, 0 capitul 0 onze 6 Tema XI — Po.derl.an; as plantas viver sem que existissem
animais

integralmente dedicado a elencar Tema XII — Por que é preciso ferver o leite para que ndo
talhe ?

principios  cientificos, deixando Tema XIII — Por que os alimentos se conservam melhor na
geladeira ?

claro que estes sdo apenas guias para

os professores, e ndo conteddos

Figura 17: Exemplos de temas para elaboracdode projetos
voltados para o ensino de Ciéncias na educacéo bésica.

estanques  formadores de um (Marcagges minhas).

curriculo também estanque, quase dogmatico. Nas palavras dos autores:

Material 1:

“D. Assuntos inadequados — Superavaliamos quase sempre a capacidade dos alunos
de absorverem conhecimentos, e o resultado é que, em geral, damos matéria demais,
em nivel elevado demais. Melhor é dar pouca matéria muito bem absorvida. Outro
érro é pensar que tddas as turmas, digamos, da mesma série, devem receber a mesma
matéria. Que nao é assim, vé-se claramente num caso extremo: o de turmas de adultos.
E claro que operarios ou domésticas que cursam & noite a primeira série ginasial ndo
podem interessar-se pelos mesmos problemas que empolgam criangas de 11 anos. O
programa tem de ser reestruturado para ésse caso especial, no qual se aconselha o
estudo de assuntos que possam ser Uteis a adultos, como higiene geral e sexual, antes
de mais nada.” (p. 84)

“A digestdo do estomago ¢ fendmeno fisico (contragdo das paredes do 6rgdo), quimico
(decomposicdo das proteinas pela tripsina) ou biologico? Devemos estudar o
estdbmago como anatomia ou fisiologia? Tudo isso € artificial, no nivel de ginasio.
Devemos tratar das coisas de ciéncia tal como se apresentam na vida corrente, tddas
misturadas, sem a divisdo em disciplinas estanques que a pesquisa e 0 ensino superior
exigem.” (p. 123)

“Ap6s todas as recomendagdes que fizemos no capitulo 7, estamos confiantes de que
a lista de principios que vamos apresentar adiante seja Util ao mestre no planejamento
das atividades de seus alunos, mas nunca seja usada como uma “lista de pontos” a
serem explicados. Ela deve, além disso, ser modificada para adaptar-se ao nivel da
classe, a regido do pais e as necessidades especiais dos alunos.” (p. 153)
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A lista mencionada no ultimo trecho citado, consta de 100 principios cientificos,
considerados por especialistas, como os mais importantes para a educacdo bésica. A metade
destes principios se refere a fisica, quimica e geologia e a outra metade a biologia. Como dito
anteriormente, todos estes principios receberam uma numeracéo entre 1 (mais relevantes) e 50
(menos relevantes). Abaixo cito 0s principios que obtiveram valoragdo até 5, tanto no grupo
dos principios biologicos quanto fisicos, quimicos e geoldgicos, uma vez que a importancia dos
ultimos é tdo evidente quanto a dos primeiros para a constituicdo e o ensino da disciplina

Ciéncias.

PRINCIPIOS DE FiSICA, QUIMICA E GEOLOGIA (p. 153-158)

6. O que se ganha em vantagem mecénica com uma mé4-
quina simples, perde-se em velocidade e vice-versa. (5)

9. Os fluidos tendem a mover-se das regioes de maior
pressio para as de menor pressdo. Quanto maior é a dife-
renca de pressio, mais rdpido é o movimento. (4)

17. Os sdlidos passam a liquido e os liquidos se evaporam
por influéncia do calor; a quantidade de calor utilizada neste
processo para um volume dado de uma substincia é especi-
fica e igual a que se desprende no processo inverso. (1)

18. A média da evaporagio de um liquido varia com a
temperatura, com a drea da superficie exposta, com a satura-
¢do e com a circulagio de gis que estd em contato com o

liquido. (8)

43. Qualquer amostra de substincia pura, seja simples ou
composta, apresenta, sob condigdes idénticas, as mesmas pro-
priedades fisicas e 0 mesmo comportamento quimico. (2)

Figura 18: Principios cientificos que receberam pontuacéo entre 1 e 5, tido como mais
importantes por especialistas. O nimero entre parénteses, indica a pontuacao recebida.

Dentre os principios de fisica, quimica e geologia, foram cinco os que atingiram
pontuacdo entre 1 e 5. Analisando a figura acima, percebo que nenhum dos principios
geoldgicos constam desse grupo, ndo tendo sido considerado importantes. Esses principios, que
eram apenas 03, em um total de 50; obtiveram pontuagdes iguais a 39, 27 e 50; demonstrando

pequena representatividade e significancia se comparado aos demais.



88

Dentre o0s principios biolégicos também foram cinco os que atingiram pontuacgdo entre
1 e 5, sendo considerados os mais relevantes. Dentre esses, apenas o principio nimero 1, com
pontuacdo igual a 4, se relaciona diretamente a Ecologia Biologica, uma vez que aborda a
ciclagem de matéria e o fluxo energético associados aos processos Vvitais dos organismos. A
fisiologia ganha destaque, estando relacionada, direta (reproducdo, digestdo, circulagéo) ou

indiretamente (processos vitais) a quatro principios.

PRINCIPIOS BIOLOGICOS (p. 159-165)

1. A energia e a matéria nem se criam e nem se des-
troem durante as relacdes associadas com os processos vitais;

mas se transferem de um organismo a outro num processo
interminavel. (4)

15. A célula é a unidade estrutural e funcional de todos
os organismos. (2)

18. Os alimentos devem proporcionar ao organismo: a)
os combustiveis para produc¢io de energia por oxidagio; b) os
materiais necessarios ao crescimento e a reparacio dos des-
gastes que os tecidos sofrem ao realizar qualquer atividade;
¢) os constituintes da estrutura da célula, incluindo os fluidos
que a umedecem; d) as vitaminas, que sio fatdres nutritivos
“acessérios”. (1)

21. A circulacio ocorre em todos os séres vivos. A me-
dida que o tamanho e a complexidade dos organismos au-
mentam, o sistema circulatério se torna mais complexo. (5)

25. A reprodugio é um processo biolégico fundamental
porque torna possivel a continuidade da vida sobre a Terra. (4)

Figura 19: Principios cientificos que receberam pontuacdo entre 1 e 5, tido como mais
importantes por especialistas. O nimero entre parénteses, indica a pontuacéo recebida.

3.3.6 A avaliacdo

Diante de um modelo pedagogico téo inovador e pratico, fica a pergunta: como avaliar
o desempenho dos alunos? Nesse sentido, destaco que tal tema é abordado pelos autores em um
topico do capitulo sete, afirmando que um modelo ideal de ensino ndo deve contar com provas
e exames. Num momento de transicdo, porém, em parte por formalidade, destacam-se

alternativas como prova em grupo, trabalhos, discussdes ou avaliagdo de multipla escolha com
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marcacdo de alternativa falsa. A explicacdo para essa Ultima modalidade de avaliagdo é
matematica e explicita que para dizer o que é falso, é necessario que o aluno apreenda mais
conhecimento do que para apontar o que é verdadeiro. Os autores apontam que segundo 0
Professor Fritz de Lauro, do CECIGUA, é mais vantajoso que os alunos leiam 4 proposic¢des
certas e assinalem a Unica falsa, do que se entulhem com 4 informaces erradas, para marcar

uma Unica verdadeira.

Material 1:

“As provas tradicionais demandam dos alunos mais memoria do que pensamento ou
acdo; por isso tém efeito nocivo sdbre a técnica de estudo do aluno, que se habitua a
reter grande quantidade de material sob a forma de ideias inertes. Por isso, no curso
renovado extremo, ndo se fazem exames nem provas; a avaliacdo do progresso do
aluno se baseia no trabalho que desenvolve.” (p. 113)

“Na pratica, entretanto, ndo ¢ aconselhavel abolir completamente as provas
tradicionais, j& que tbda a vida das escolas em nosso pais esta baseada em notas e
exames de admissdo ou promocao, e 0s jovens que ndo se desenvolvem na habilidade
de fazer exames ficam em nitida inferioridade.” (p. 113)

“Incluindo as provas e exames em nosso curso, nd0 nNos devemos, entretanto, deixar
enganar por éles, pensando que medem bem aquilo que ndo medem ou medem mal.
Esta fora do ambito deles quase tudo o que se refere aos fins formativos do ensino.
Para avaliar o progresso dos estudantes neste aspecto, é preciso observa-lo durante o
trabalho e as discussdes. (p. 113 e p. 114)

“Quanto as provas formais, ¢ melhor que sejam dadas sob forma de testes
mimeografados, para facilitar a correco e habituar o aluno a ésse tipo de prova, usado
em exames vestibulares. A multipla escolha é o método mais comodo.” (p. 114)

“A prova deve visar a estimular o estudo, mais do que a ameagar, com o espectro da
reprovacao, o aluno relapso. Melhor ainda: durante o tempo em que o aluno demonstra
0 que sabe, deve estar aprendendo mais.” (p. 115)

Nos fragmentos acima, fica evidente que o professor é visto no manual como um sujeito
autbnomo que deve observar e acompanhar o desenvolvimento dos alunos dia-a-dia, sendo
capaz, de em uma situacdo ideal, avaliad-los sem a necessidade de aplicacdo de provas. Os
autores, contudo, séo realistas e compreendem que abolir provas do cotidiano escolar ndo é
tarefa simples e portanto, deve ser feita gradualmente. Nesse sentido, sugerem que sejam
elaboradas avaliagdes “perspicazes” ainda que de multipla escolha. Fica evidente a necessidade
de mostrar ao aluno que estudar ndo tem que ser uma atividade dolorosa, mas algo criativo,
positivo e proveitoso. Na proxima secdo, concluo minha dissertacdo, fazendo um apanhado de
toda a minha trajetoria no mestrado, elencando dentre diversos aspectos, aqueles que julgo mais

relevantes.
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CONSIDERACOES FINAIS:

“Portanto, para obter aprendizagem real, de nada adianta
procurar simplesmente reter na memdaria fatos e principios,
¢ preciso enfrentar problemas, pensar néles com a propria
cabeca, testar hipdteses e buscar o0s conhecimentos
necessarios nos livros, junto ao professor, ou na propria
natureza.”

FROTA-PESSOA, O, GEVERTZ, R; SILVA, A. Como ensinar Ciéncias. Sdo Paulo:
Companhia Editora Nacional, p. 87, 1970.
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Concluir essa dissertagdo tem um sabor especial na minha vida académica e
principalmente, no meu crescimento pessoal. E o resultado de um trabalho de um longo periodo
com momentos conflituosos e imprevisiveis desde minha entrada formal no mestrado, mas que
chegam ao fim depois de mais uma etapa cumprida. A tematica curricular j& me encantava,
desde a minha licenciatura, porém, ao longo de todo esse tempo de estudo, especialmente apos
minha entrada no PPGE-UFRJ, fui conhecendo conceitos e principalmente, repensando
aspectos que para mim, eram absolutamente verdadeiros e imutaveis e que, portanto, ndo me
faziam refletir anteriormente.

Como ja afirmei, iniciei minhas pesquisas de dissertacdo no NEC-UFRJ ao mesmo
tempo em que comecei a trabalhar no INEA. A cada dia no meu trabalho, fui percebendo que
conceitos, documentos, politicas, sdo todos, em sua esséncia, resultados de disputas de poder
entre grupos com interesses diversos e dotados de maior ou menor representatividade, que
buscam legitimar-se, num determinado local de uma determinada época.

Ao reencontrar a professora Maria Margarida Gomes, com quem j& havia tido contato
durante a licenciatura, fui buscando compreender sua pesquisa. A cada dia passado e novo
artigo ou livro estudado, ia me identificando e ficando cada vez mais curiosa sobre 0 que poderia
descobrir ‘navegando’ pelo ‘vasto mar’ da tematica curricular e do ensino de Ciéncias. Fui
assim me aproximando dos livros didaticos, objeto principal de pesquisa da minha orientadora,
e ao estudar sua tese de doutorado, o desejo de trabalhar com algum tipo de material didatico
foi exponencialmente aumentando. Dessa maneira, conheci o manual “Como Ensinar
Ciéncias”, foco principal do presente trabalho, e desde entdo venho tentando esmiuga-lo,
consciente de que cada nova leitura é capaz de me trazer novos aprendizados e, sobretudo, cada
vez mais indagacdes. Aquilo que havia sido despertado inicialmente por questdes néo
respondidas pela minha orientadora, foi se transformando em um desejo de aprofundar minhas
pesquisas. Nesse sentido, destaco que foi o mestrado que de fato me mostrou o que é ser
pesquisadora e me fez amadurecer académica e profissionalmente.

Este trabalho me possibilitou conhecer, ainda que indiretamente, um pouco do
professor/pesquisador, Oswaldo Frota-Pessoa, falecido em 2010, aos 93 anos de idade. Este
professor foi autor comum aos dois materiais analisados no presente trabalho, parte de uma
producdo literaria que conta com mais de 700 artigos, apresentacdes, diversos livros, dentre
outros. Uma das curiosidades que motivou este trabalho foi o fato de que segundo Gomes
(2008), a Colegao de livros “Ciéncia para o Mundo Moderno” de primeira autoria do professor
Oswaldo Frota-Pessoa, ndo trazia em nenhum de seus 4 volumes (5% a 82 séries) conteudos de

ensino relacionados a conhecimentos de ecologia do campo das Ciéncias Bioldgicas. Tal
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constatacao foi se transformando em meu problema de pesquisa a medida que fui percebendo
que no manual “Como Ensinar Ciéncias”, tido como base pedagdgica da colegdo suprarreferida,
0 termo “ecologia escolar” € proposto com muita naturalidade, com um sentido completamente
pedagdgico. Além disso, o manual sugere que os planos de aula de professores contivessem
principios e/ou grandes temas que remetessem a Ecologia Biol6gia.

Ressalto que diferentes visdes sobre o que seja um ensino de qualidade circulavam nos
meios educacionais durante o periodo de ocorréncia do movimento de renovacédo do ensino de
Ciéncias e, por conseguinte, da publicagdo do manual “Como Ensinar Ciéncias”. Creio ter
conseguido esclarecer parte das minhas questdes iniciais ao longo desta dissertacéo, indicando
que o conceito de “ecologia escolar” proposto e apresentado nos materiais analisados pode ser
compreendido como um amalgama entre as ideias relacionadas a teorias de curriculo centradas
nas disciplinas escolares e aquelas que concebem o curriculo estruturado segundo as disciplinas
académicas de referéncia.

Acrescento, que a meu ver, o professor Frota-Pessoa, bem como os co-autores do
Material 1 aqui analisado, fizeram parte de um grupo de atores que ainda que estivessem
totalmente vinculados ao movimento renovador mais amplo (algo novo), atuavam de forma
peculiar, adicionando ao ideério oriundo do movimento de renovagdo internacional,
caracteristicas proprias, com ‘tempero’ proveniente das ideias que circulavam no Brasil. Dai,
uma possivel explicacdo para uma alternativa pedagdgica (algo ainda mais novo), denominada
“ecologia escolar”, capaz de unir em si, diversos campos do conhecimento.

Diante das leituras e andlises realizadas no decorrer deste trabalho pude perceber que
alternativas para a melhoria do ensino ja eram sugeridas no exterior e no Brasil, bem antes do
lancamento do Sputnik | e do ‘boom’ de ideias ao qual se deu 0 nome de movimento renovador.
Tal lancamento serve muito mais como uma referéncia temporal para o surgimento de
alternativas que ndo foi estocastico, mas gradual. De fato, apds o Sputnik I, foi que se
intensificou a preocupacdo norte-americana em investir todo tipo de recursos na educagéo, néo
s6 dos Estados Unidos, mas do bloco capitalista como um todo, uma vez que era notavel a
caréncia de cientistas capazes de dar andamento aos inventos bélicos da Guerra Fria. Foi nesse
periodo que acordos de cooperacdo financeira e de assisténcia técnica entre 0 MEC e a USAID
foram firmados.

Ao vir para o Brasil tais investimentos ndo encontraram uma ‘tabula rasa’, mas um pais
em que ja se discutiam alternativas para vencer o entdo empregado e arraigado, modelo
tradicional de ensino. Diversos grupos de educadores ja criticavam um método de ensino de

Ciéncias muito ‘conteudistico’, quase nada pratico e experimental. Tal modelo parecia
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incoerente com a realidade brasileira, de um pais em processo de crescimento e industrializacdo
gue necessitava entdo, da formacdo de melhores cientistas com vistas a acelerar o progresso do
pais.

Nesse sentido, ainda em 1946, ocorreu a criacdo do IBECC (futuramente relacionado a
FUNBEC), ambas as institui¢des diversas vezes citadas no manual “Como ensinar Ciéncias”,
demonstrando sua importancia no &mbito do movimento renovador sob a perspectiva de uma
nova “ecologia escolar”. J& naquele momento, o IBECC, tinha por objetivo buscar
financiamento para projetos de educacdo, ciéncia e cultura, bem como administrar os projetos
da UNESCO ja instaurados no Brasil. Além disso, outras organizagdes como a Unido
Panamericana (editora do material didatico Principios bésicos para la ensefianza de la biologia,
no qual grande parte do manual “Como ensinar Ciéncias”, foi inspirado), em parceria com 0
MEC, comecaram a propor e desenvolver atividades voltadas a organizacao de feiras, producéo
de materias e experimentos didaticos e ao ‘treinamento’ de professores de Ciéncias.

Diante de tudo que pude observar ao longo deste trabalho destaco o periodo de
1950/1970 como de extrema importancia para o ensino de Ciéncias, ao passo que foi o apice de
um movimento renovador do ensino dessa disciplina, que comecou muito antes do langcamento
do Sputinik I e que a meu ver, continua ocorrendo lentamente, com retéricas novas e antigas
em disputa por financiamento, status e territorio. Foi possivel compreender, também, a
importancia da atuacdo do professor Oswaldo Frota-Pessoa na comunidade disciplinar de
Ciéncias e Biologia, em constante constituicdo no ambito do movimento renovador. Em
conjunto com outros mestres como Ayrton Goncalves da Silva, Newton Dias dos Santos,
Rachel Gevertz, formaram e inspiraram diversas geracdes de professores, dentro e fora dos
Centros de Ciéncias, assumindo o método ativo, com o aluno no centro do processo de ensinar
e aprender, como essencial para o ensino destas disciplinas. Isso pode ser evidenciado, dentre
outras razdes, pela larga utilizacdo dos materiais didaticos produzidos por eles.

Nesse sentido reafirmo que os modelos pedagdgicos e métodos de ensino apoiados pelo
movimento renovador, com destaque para a utilizacdo do método cientifico nas escolas
acabaram se estabilizando nos curriculos das disciplinas Ciéncias e Biologia, pelo menos na
teoria, e seguem sendo valorizados, passando a substituir gradualmente os métodos chamados
de ‘tradicionais’.

Nesta pesquisa, foi possivel compreender que além das orientacbes do movimento
renovador, a trajetéria académica de Frota-Pessoa o influenciou e consequentemente, sua obra.
Nesse sentido, pude entender o conceito de “ecologia escolar” como pertencente a0 campo

pedagdgico, mas originado como um hibrido entre os saberes escolares e 0s conhecimentos
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ecoldgicos académicos, influenciado pelas teorias pedagogicas do periodo de 1960/1970, mas
também por idéias Deweyanas e Escolanovistas, presentes no contexto educacional desde a
Primeira Republica. Destaco ainda que mesmo sendo médico e cientista premiado, a funcéo
docente do professor Frota-Pessoa ndo se deu por uma perspectiva ‘puramente cientificista’.
Pude perceber nos materiais didaticos analisados, a énfase dada a utilizacdo de métodos
concretos e compreensiveis aos alunos e contelidos proximos ao dia-a-dia dos estudantes,
capazes de permitir um aprendizado real.

Concluo, entdo, que a “ecologia escolar” proposta, aponta para uma construcao
curricular pautada em principios académicos, assim como as teorias de Schwab e Bruner, mas
traz elementos da “ciéncia sendo a propria vida” de Dewey e Anisio Teixeira, uma vez que
prioriza as experiéncias do dia-a-dia dos alunos na selecdo de contetidos curriculares e sugere
a nao existéncia de avaliacdes a longo prazo, mas o acompanhamento individual dos estudantes
pelos professores.

Acrescento, baseado em meus levantamentos de dissertacdes e teses e artigos do portal
Scielo, que ainda que nos ultimos anos tenha aumentado bastante o nimero de pesquisas e
trabalhos acerca do movimento renovador, tal tematica ainda carece muito de investigacéo.
Pude observar que mesmo utilizando nas buscas, oito expressdes-chave distintas, dentre elas o
nome do Professor Frota-Pessoa, inegavelmente importante para 0 movimento e com uma vasta
obra literéria, poucos trabalhos puderam ser encontrados. Nesse sentido, aproveito para destacar
gue minha opcdo de trabalhar com dois materiais do professor Oswaldo Frota-pessoa pode
contribuir para que um educador com uma trajetoria importante, venha mais uma vez a tona e
inspire mais e mais geracdes de jovens professores/pesquisadores.

Indo as andlises de Valla (2011) de trabalhos recentes apresentados em encontros de
ensino de Ciéncias, nota-se que muito do que se almejava pelo movimento renovador ainda ndo
foi alcancado e segue sendo desejo de muitos professores. De igual modo, permanece sendo
complexo implantar um curso renovado, o que ja no manual “Como ensinar Ciéncias”, aqui
analisado, estava presente em uma secdo, intitulada “o curso nosso, de cada dia”, que se
destinava a mostrar o qudo complexo é quebrar barreiras, como: a falta de infraestrutura escolar,
a falta de aceitacdo das inovagdes pelos professores mais antigos, a falta de valorizagdo do
professor, dentre outras. A esse respeito, em entrevista a Brasiliana (FIOCRUZ), quando
inquerido sobre o insucesso dos ‘novos métodos de ensino’, disseminados por Anisio Teixeira
(“escola imitando a vida”), Frota-Pessoa respondeu com o que ele nomeou de ‘simplicidade
tragica’, afirmando que houve o aumento da populagdo escolar nos ultimos 50 anos, sem que

se tomasse cuidado de melhorar a formacéo, e, principalmente, o salario dos professores. Dessa
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forma, para ele isso fez com que diminuisse a procura pela carreira do magistério, sendo
necessario um esfor¢o ‘herctileo’ para recuperar niveis aceitaveis de qualidade de ensino e para
que se melhore sensivelmente a formacao e a remuneragdo dos professores que continuam na
profisséo.

Concordando com Ferreira (2005) e Valla (2011), entendo de forma menos tragica do
que Frota-Pessoa. Acredito que dentro de uma aparente estabilidade do ensino conteudistico,
existem alguns episédios de mudancas reais, como iniciativas de grupos de atores educacionais,
voltadas para uma educacdo em ciéncias mais pratica e experimental em larga escala, ainda que
em condigdes precérias de infraestrutura escolar, baixissimos salarios e mesmo que, porventura,
burlando algumas determinagdes oficiais. Nesse sentido, se ainda hoje, nos deparamos com
desejos e dificuldades que eram efervescentes no movimento renovador, reafirmo a necessidade
de que se aumentem os estudos acerca de um periodo tdo importante e ‘fértil” para o ensino de
Ciéncias, através de mais investimentos académicos, numa perspectiva de que olhando para o
passado é possivel melhor conhecer o presente e mais frutiferamente, planejar o futuro.

Diante de todo o exposto, compreendo a “ecologia escolar” como um modelo
pedagdgico que valorizava o aluno como “explorador” do ambiente, detentor de conhecimentos
prévios, oriundos de seu cotidiado, e senhor ativo de seu proprio aprendizado. Os membros do
corpo docente, por sua vez, eram Vistos como “mestres”, mais experientes do que os alunos e,
portanto, responsaveis pelos cursos que planejariam e por aquilo que ministrariam, devendo se
manter atualizados e em constante formacdo, em cursos de férias, excursdes de professores,
dentre outros. Em outras palavras, na “ecologia escolar” professores e alunos aprendem juntos,
sendo o professor, mais experiente, um mediador e guia de cada aula, capaz de orientar aos
estudantes, jovens desbravadores.

Nesse contexto, o processo de ensino aprendizagem se daria em uma via de mao dupla,
em que alunos e professores vivenciariam juntos, cada aula, permutando informacdes e
construindo um conhecimento escolar por meio de experimentos e resolucdes de situacOes
problemas. Este conhecimento, por sua vez, seria um hibrido daquilo que se descobrisse nas
ciéncias de referéncia, com saberes individuais dos alunos e particularidades que surgissem no
interior da institui¢do escolar. Considerando o carater inovador de tal modelo de ensino, afirmo
que este, ndo poderia ser sustentado por licenciaturas e escolas normais tradicionais, “escravas”
de modelos pedagdgicos conteudisticos e excessivamente europeizados, sendo necessaria a
realizacdo de cursos, principalmente praticos em instituicdes como os clubes e Centros de

Ciéncias e museus. Era necessario formar bons professores, que “ndo fossem puramente
p q p
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cientistas, pedagogos, ou mestre-escolas”, mas profissionais completos, formados na interagido
destas trés categorias.

Analogamente, uma “nova “ecologia escolar” necessitava de novos materiais didaticos,
que estimulassem, cada vez mais, a utilizacdo do método cientifico e o despertar do espirito
cientifico dos alunos. Nesse sentido, instituicbes como o IBECC-FUNBEC, bem como 0s
Centros de Ciéncias eram centrais para 0 sucesso de uma “nova ecologia escolar”, tanto no que
concernia a traducao, producao, divulgacéo e distribuicdo de novos materiais didaticos, quanto
ao que tangia a formacdo continuada de professores, que representavam inovagdes para o
ensino. Isso porque, para os autores, 0s materiais didaticos tinham papel central enquanto guias
dos processos de ensinar e aprender.

Outro aspecto que merece destaque concerne a importancia dada pelo manual, bem
como pelo movimento de renovacao, a selecdo de conteldos a serem ensinados. Além do “por
que” e “como” ensinar, 0 movimento se preocupava com “o que” e “em que ordem” ensinar.
Nesse sentido, é possivel compreender que alguns conhecimentos valorizados pela pedagogia
tradicional de ensino, altamente informativa, mas pouco formativa, estivessem pouco presentes
ou inexistissem, nos materiais didaticos e salas de aulas, no &mbito do movimento renovador.

Diante de tantas descobertas e sobretudo, de tantas novas perguntas é que concluo este
trabalho, buscando ‘ndo concluir’ meu trajeto de pesquisas e estudos, ainda que possivelmente,
ndo como professora. Almejo continuar minhas pesquisas sobre a relagdo passado/presente, a
partir de retdricas que se mantém ou se substituem (estabilidades e mudancas) ao longo do
tempo, especificamente a partir de materiais didaticos e documentos escritos no ambito do
movimento renovador. Analogamente, pretendo seguir com as investigacdes acerca dos
significados que vém sendo atribuidos ao termo Ecologia, dentre diversos campos do
conhecimento, relacionando-os ao campo do curriculo. Encerro este trabalho, desejando que tal
dissertacdo, possa inspirar outros estudantes de ciéncias e jovens pesquisadores a enveredar
pelas diversas tematicas do campo do curriculo e questionando-me por que a “ecologia escolar”,
assim como a obra de Frota-Pessoa, aparecem em poucos trabalhos e por que, passados mais
de 50 anos, ainda nos deparamos com deficiéncias educacionais similares as que inspiraram o

movimento renovador do ensino de Ciéncias.
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ANEXO:

Lista de Referéncias B ibliograficas do Material 2: “O Livro e o Professor™.

REFERENCIAS: LIVROS DIDATICOS

A. Companhia Editora Nacional, Rua Joli 294, CEP 03016, Sdo Paulo, SP,
Telefone (011)291-2355:
1. COMO ENSINAR CIENCIAS, 5a. edigdo, 218 p., 1985 - O. Frota-Pessoa,
Rachel Gevertz e A. Gongalves da Silva.

2. PROGRAMA DE SAUDE, 4a. edig3o, 176 p., 1976 - Lidia Rosenberg Aratangy,

S. Almeida Toledo Filho e 0. Frota-Pessoa.
3. BIOLOGIA NA ESCOLA SECUNDARIA, 4a. edigdo, 2 vol., 714 p. 1975 (es-
gotado) - 0. Frota-Pessoa.

B. Editora Manole, Rua 13 de Maio 1026, CEP 01327, S3o Paulo, SP, Tele-
fone (011)287-0746:
4. PUERICULTURA: SAUDE DO PRE-ESCOLAR, 147 p., 1985 - Maria Angélica
Santini e 0 Frota-Pessoa

5. BIOLOGIA HUMANA:FUNDAMENTOS BIOLOGICOS DA EDUCAGAO, 198 p., 1985 - Li-

dia Rosenberg Aratangy, S. Almeida Toledo Filho e 0. Frota-Pessoa.

C. Editora Scipione, Praga Carlos Gomes 46, CEP 01501, SHo Paulo, SP, Tele-

fone (011)270-5933:

6. REPRODUGAD E SEXO, 48 p., 1986 - Maria da Penha Bertoldi Youssef e
0. Frota-Pessoa.

D. Editora da Universidade Federal de Pernambuco, Campus Universitdrio s/n,

CEP 50000, Reciie, PE, Telefone (081)271-0172:

7. BIOLOGIA NORDESTE*, 2a. edigdo, 3 vol., 821 p, 1971 (esgotado) - 0.
Frota-Pessoa, A. B. Coutinho, D. Lima, M. J. A. Lima, A. F, Furtado,
S. M. Pereira e E. A. Mansur.

* Existe,em volume separado, o Guia ou Livro do Professor.
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ANEXO - continuacgao:

-

€ FENAME/MEC (hoje FAE/MEC, Fundag3o de Assisténcia ao Estudante). Rua
Miguel Angelo 96, CEP 20781, Rio de Janeiro, RJ, Telefone (021)261-7750:
8. BIOLOGIA, TEXTO BAsICO*, 275 p., 1981 - O. Frota-Pessoa, Maria Angéli-
ca Santini, A. E. D. Moraes, Gléria M. D. Dal Colletto, Hilda R. Fer-
reira, Lia Rosenberg, Lidia Rosenberg Aratangy, Paulo A. Otto e Pris-
cila G. Otto (equipe do CECEB, Centro de Estudos sobre Curriculos para
o Ensino da Biologia, Instituto de Biociéncias, USP).
9. A ENFERMEIRA*, 63 p. 1981 - Equipe do CECEB.
10. ANALISES CLINICAS*, 62 p., 1981 - Equipe do CECEB.
11. ANIMAIS PRODUTORES Lr RIQUEZA*, 121 p., 1981 - ,Equipe do CECEB.
12. TECNICAS AGRICOLAS*, 74 p., 1981 - Equipe do CECEB.

F_ Livraria Francisco Alves Editora. Rua Sete de Setembro 177, CEP 20050 Rio

de Janeiro, RJ, Telefone (021)221-3198:

wsérie Ciéncia para o Mundo Moderno, para o 19 grau (9 volumes):

13. BRINCADEIRAS*, Classe Alfabetizagdo, 57 p., 1975 - 0. Frota-Pessoa,
Lia Rosenberg, Lidia Rosenberg Aratangy e Marylisa V. dos Santos.

14. ISTO E AQUILO*, la série, 43 p , 1981 - Idem.

15. AS COISAS MUDAM* & 28 série, 41 p., 1981 - Idem.

16. VAIVEM, 3@ série, 45 p , 1981 - Idem.

17. AS MARAVILHAS*,6 4@ série, 89 p., 1981 - Idem.

18. INICIACAO A CIENCIA*, 58 série, 190 p., 1975 - 0. Frota-Pessoa, Ra-
chel Gevertz e A. Gongalves da Silva.

19. A VIDA NA FAZENDA*,6 62 série, 157 p , 1987 - 0. Frota-Pessoa € Rachel
Gevertz.

20 vOCE E A VIDA*, 72 série, 137 p., 1976 - O Frota-Pessoa, Lidia Rosen-
berg Aratangy e Julieta Widman

2,. AS PROFISSOES*, 82. série, 142 p., 1986 - 0. Frota-Pessoa, Eduardo

. Wilner, Maria Angélica Santini e Lidia Rosenberg Aratangy.

22. GENETICA HUMANA: 300 p.,1978 - 0. Frota-Pessoa, Priscila G. Otto e
P. A. Otto.

23. GENETICA CLINICA, 260 p., 1977 - 0. Frota-Pessoa, P.A.Otto e P.G.0tto.

G Sarvier Editora de Livros Médicos, Rua Améncio de Carvalho, 459, CEP 04012
S&%o0 Paulo, SP. Telefone (011)571-3439:
24. GENETICA MEDICA, 32 edigdo, 493 p., 1977 - W. Begak e 0. Frota-Pessoa
(organizadores).

H. UniZio Pan-Americana, OEA, Washington, DC 20006, USA. Secretaria da OEA
no Brasil: Caixa Postal 132027, CEP 70300 Brasilia, OF, Telefone (061)
226-9851:

25 PRINCIPIOS BASICOS PARA LA ENSEANZA DE LA BIOLOGIA, 22 edigdo, 128 p.,
1976 - 0. Frota-Pessoa

* Existe, em volume separado, o Guia ou Livro do Professor.
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