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RESUMO

Atualmente muito se tem caminhado para entender as relacBes entre as concepcdes dos
professores e sua acdo docente. Neste artigo, procuram-se explicitar as concepgdes sobre a
natureza da ciéncia apresentadas por dois grupos de professores de Quimica, participantes de
atividades de educagdo continuada, categorizando-as a partir de questionarios escritos e entre-
vistas semi-estruturadas. Estas abordam aspectos relacionados a percepcao de realidade; de
método cientifico; de conhecimento cientifico e de sua caracterizacdo em comparagéo com o
conhecimento cotidiano. Desta andlise emergiram aspectos que permitem localizar suas con-
cepcoes num marco referencial hipotético-dedutivo, embora a apresentacdo de idéias contra-
ditorias e mudangas de opinido tenham sido uma constante no transcorrer das entrevistas. Isto
pode indicar a auséncia de reflex&o sobre suas crengas, reflex&o que os professores conside-
ram importante em suaformacao e atuac&o reforgando a necessidade de processos de refl exéo-
acdo como pressupostos centrais paraa estruturagdo de atividades de formag&o inicial e conti-
nuada de professores.

Palavras-chave: Concepces de professores. Formagéo de professores. Conhecimento
cientifico.

Chemistry teachers conceptionson the nature of
scientific knowledge

ABSTRACT

Nowadays, much have been doneto understand the rel ation between teachers' conceptions
and their teaching actions. This paper aimsto show the conceptions about the nature of science
presented by two groups of Chemistry teacherswho took part in continuing education activities.
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The teachers’ conceptions were categorized from written questionnaires and semi-structured
interviews. Theinterviews approached aspectsrel ated to the perception of reality, the scientific
method, the scientific knowledge and its characterization comparing with everyday knowledge.
Fromthisanalysis, aspectsthat enableto locateteachers’ conceptionsin ahypothetical -deductive
referential frame were emerged, although contradictory ideas and changes in opinion were
constant during the interviews. It can indicate absence of reflection about teachers’ beliefs.
Teachers consider this reflection important in their training and acting and believe that it
reinforces the need for areflection-action process as central assumptions for the structuring of
teachers’ initial and continuing training activities.
Key words: Teachers' conceptions. Teachers' formation. Scientific knowledge.

INTRODUCAO

As preocupagdes atuai s com 0 ensino e principalmente com o ensino cientifico,
fazem crescer o interesse paraentender aprofissao docente e 0s aspectos rel acionados
com a sua participacdo nos processos de ensino e de aprendizagem.

Estacompreensdo € consi derada necesséria paraentender asinteracdes existentes
nestes processos e para a superacéo dos problemas que se verificam na sala de aula.

Um dos problemas mais evidentes no ensino de quimica parece ser a sua
inadequac&o metodol 6gica, por dificul dades dos professores em selecionar contelidos
especificos e procedimentos de ensino adequados.

A busca destas relagdes “[...] pressupde gque os professores devem conhecer
aspectos relevantes da natureza da ciéncia e saber como transmiti-la a seus alunos”
(THOMAZ et al., 1996) paraque assim aLixiliem na busca de propostas mais adequadas
ao ensino cientifico. Neste sentido, procura-seidentificar as concepgdes de professores
sobre a natureza do conhecimento cientifico e de sua estruturacao.

Para tanto, trabalhou-se com dois grupos, sendo o primeiro formado por
participantes de um curso de educacéo continuada para professores de Quimica, e 0
segundo, por professores que iniciaram 0 mesmo curso no ano seguinte, ambos tendo
como objetivo a atualizacéo e aperfeicoamento de professores e financiados pelo
programa Pro-Ciéncias'.

Os questionamentos, através de um instrumento escrito e de umaentrevistasemi-
estruturada a partir das respostas escritas, procuraram explicitar as concepgdes de
realidade, de método cientifico, de conhecimento cientifico, além de suacaracterizagéo
em comparagdo com o conhecimento cotidiano e provocar reflexdes que asvinculassem
com situacBes de sala de aula.

Este artigo apresenta estas analises que, i soladamente, poderiam néo ter sentido,
mas que estdo dentro de um objetivo maior, que é o de propor atividades de educacéo

! Programa de formagéo continuada para professores em atuagéo na area de quimica, fisica, biologia e matema-
tica, financiado pela Fapergs/Capes, instituicdes publicas de fomento a pesquisa dos governos estadual e fede-
ral, respectivamente.
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continuadae deformagdo inicial apartir dasrel agbes entre estas concepgdes expressas
e provéaveisimplicagdes destas nos processos educativos, numa perspectivade reflex&o-
acdo que possibilite mudangas efetivas no ensino e na aprendizagem de quimica.

MARCO REFERENCIAL

A literaturarelacionadacom os processos de ensino e de aprendizagem, produzida
atualmente, enfoca, entre outros temas, aspectos pontuais da atividade docente que,
no seu todo, expressam uma preocupacao crescente com novos model os de formagéo
docente inicial e de educacdo continuada. Estas investigagdes orientam “aformagéo
docente para converter o professor em um investigador naaula’ (STENHOUSE apud
IMBERON, 1994) e, como tal, agentes de transformagao.

A acéo transformadora é considerada inerente a este processo, pois a
“investigac@o-acdo € uma forma de indagacdo autorreflexiva que empreendem os
participantes” a partir da qual “a prética se modifica mudando a maneira de
compreendé-1a” (CARR; KEMMIS, 1988).

Esta pratica, segundo os autores, tem relacdo com os tipos de saberes que 0s
professores possuem. Estes sdo constituidos principalmente a partir de suposi¢des e
opinides de sentido comum, mas também dos habitos e costumes e de saberes
contextuais, tanto de sua classe como das diferentes comunidades culturais a que
pertencem. Também suas consideragdes fil osdficas e politicas, bem como suasteorias
morais e sociais se traduzem numavis&o de mundo ou em umadeterminadarealidade
social naqual acreditam e que orienta as suas agoes.

Asvisdes de mundo assim construidas recebem, quando rel acionadas ao professor
e ao ensino, diferentes designacdes tais como pensamento docente espontaneo,
epistemol ogiadocente pessoal , teoriasimplicitas, e este processo formativo é chamado,
genericamente, de formagao incidental (FURIO MAS, 1994).

Como o ensino é, desta forma uma “[...] prética social conscientemente
desenvolvida e que so pode ser entendida por referéncia ao marco dentro do qual os
participantes encontram sentido no que fazem” (CARR; KEMMIS, 1988), a
explicitacdo e a andlise da visdo de mundo dos professores e da prética associada a
elas setransformam nos primeiros passos de um processo de mudanca, necessariamente
coletivo.

Neste processo, pretende-se conseguir que“|[...] aspessoas mudem o que pensam
sobre o que fazem, em vez de sugerir maneiras de mudar precisamente o que fazem”
(CARR; KEMMIS, 1988) pois, aexplicitacao e andlise das préticas e dasteorias pode
seguir-se suacompreensdo, o estudo de maneiras diferentes de entendé-1as, mudangas
na maneira de entender a prética e, finalmente, uma mudanca da prética.

No ensino cientifico, avisao de mundo subjacente a préticaeducativaserelaciona
com as concepgdes de ciéncia e de construgdo do conhecimento cientifico que os
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professores possuem, expressas em paradigmas muitas vezes de senso comum? ou
construidas durante asuaformacdo inicial e que necessitam ser submetidas areflexéo
e andlise, principalmente durante atividades de educagdo continuada, para
fundamentarem processos de mudanca. A evolucdo a partir do que os professores
conhecem inicia, segundo acreditamos, pelaexplicitacio das suasidéias prévias sobre
a natureza do conhecimento cientifico e de sua construggo, expressas a partir das
concepcdes que tém sobre realidade, métodos cientificos, estruturacéo de
conhecimentos e suavalidagéo como cientificos, além darelagdo entre conhecimentos
cientifico e cotidiano.

Trabalhos anteriores nesta linha, citados por Furié Més (1994) identificaram
variadas concepgdes entre os professores, destacando-se as empiristas-indutivistas,
cientificistas e as hipotético-dedutivistas.

Uma concepcdo empirista-indutivista se caracteriza pela crenca de que todo o
conhecimento tem sua origem na experiéncia, sendo a observacdo o Unico ponto de
partida para o desenvolvimento cientifico. Esta permite a formulagéo de enunciados
singulares que, por inferéncias (inducdo) e generalizacbes, se converterdo em
enunciados gerais ou leis universais. Seus pressupostos derivam da visdo positivista
do conhecimento e do método cientifico experimental .

Além disto, o raciocinio indutivo pressupde umaatividade onde nem aexperiéncia
pessoal, nem o0s conhecimentos anteriores, nem as emocdes e sentimentos poderéo
afetar a um observador cientifico existindo, desta forma, critérios universais ou
principios fixos paravalidar o conhecimento cientifico.

Navisdo cientificista, segundo Furié Mas (1994), se considera o conhecimento
cientifico como absoluto e terminal. Atribui sua origem ao positivismo 16gico, que,
herdeiro do positivismo, se caracteriza por sua resisténcia a critica, a conclusdes
extraidas da histéria e da sociologia da ciéncia, além de admitir a objetividade na
atividade cientifica. Os “[...] conhecimentos possiveis se encontravam nas Ciéncias
Naturais, na Légica e na Matemética” (BORGES, 1996), s sendo considerados
problemas aqueles passiveis de verificacdo pelos sentidos ou relacionados a algo
verificado pelos sentidos.

Por sua vez, a concepcédo hipotético-dedutiva da construgdo do conhecimento,
derivada de Popper, entende que “a objetividade da ciéncia [...] estaria centrada em
construir livremente conjecturas e hi péteses especul ativas e provisorias para sol ucionar
os problemas cientificos[...] submeté-lasaum rigoroso processo derefutacdo aluz de
procedimentos observacionais e experimentais’ (PORLAN, 1995).

Assim, teorias préviasfundamentam aformulacdo de um problemae de hip6teses,
entendidas como abstracdes que envolvem a criatividade e aimaginacdo. Estas sao
testadas por critérios 16gicos e empiricos, confirmadas ou refutadas por deducdo de

20 senso comum, conforme Claxton (1994), ‘olha’ o conhecimento cientifico identificando-o com o mundo fisico
(das coisas da natureza), com a quantificacdo (nimeros e medidas) e com linguagens sofisticadas.
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suas conseqliéncias. Destaforma, “ateoriasempre precedeaprétical...] eéimpossivel
uma observagdo neutra e objetiva darealidade” (MORAES, 1997).

A existéncia destas concepgdes em outros contextos culturais, conforme dados
da literatura, permite supor que elas se repitam, em maior ou menor grau, entre os
professores de Quimica em nossa realidade e que, ao referenciarem a metodologia,
podem constituir obstacul os para a aprendizagem em quimica.

Acredita-se, desta forma, que as propostas para uma pratica pedagogica
diferenciada das atual mente majoritarias devam ser acompanhadas de mudancas nas
concepcles sobre a natureza do conhecimento cientifico e sua construcdo.

As concepcdes que sejulgapoderem proporcionar reflexdes significativas sobre
a pratica pedagdgi ca sdo opostas as positivistas e defendem uma atividade cientifica
contextualizada; entendendo as realidades como mdltiplas, construidas pelo sujeito e
holisticas; as generalizacfes sdo possiveis apenas nos contextos dentro dos quais os
fatos ocorreram; defendendo um pluralismo metodol 6gico, caracterizado pelo fato de
gue cada cientista (grupos, comunidade) adota os métodos que considerar os mais
apropriados, dentro de seus paradigmas, parao ambito eaestruturado temaainvestigar
e percebendo os resultados das pesquisas como carregados de juizos de valor.

Finalmente, entende-se o conhecimento cientifico como uma forma de
compreender 0 mundo, sem ser uma verdade, possuindo status temporal. Os novos
conhecimentos, por suavez, seriam produzidos por atos criativos daimaginacéo, ligados
amétodos de investigacao e validados por comunidades cientificas ou outros espacos
de poder, emergentes em nosso tempo, como as midias.

METODOLOGIA

Acredita-se que aop¢do metodol 6gicaadotada (andlise de contelidos® ) é adequada
para os propoésitos da pesquisa: explicitar a natureza das concepcdes de professores
de Quimica participantes das atividades de educagéo continuada no ambito do Projeto
Pro-Ciéncias nosdoisanos de realizagdo e discutir se asatividadesrealizadas motivaram
os professores para um questionamento de seus paradigmas e para mudangas na sua
prética docente.

Os dados foram obtidos a partir de um questionario (ver Anexo) com seis
afirmativas sobre a natureza da ciéncia e a produgéo do conhecimento cientifico com
as quais os professores poderiam concordar totalmente, parcialmente ou discordar,
adaptado de Thomaz (1996) e Borges (1996). O questionério foi aplicado a dez
professores, sendo cinco do primeiro grupo, que seradenomina“ Grupo Pré-Ciéncias
1", ecinco do segundo grupo, que realizou 0 curso No ano seguinte ao primeiro, e sera
denominado “ Grupo Pro-Ciéncias 2.

¢ Método de pesquisa cujo objetivo é a busca do sentido ou dos sentidos de um texto. (FRANCO, 1986).

Acta Scientiae, v.9, n.1, jan./jun. 2007 7



A limitagdo do numero de entrevistados esta vinculada a necessidade de
complementar as respostas ao questionario com uma entrevista, semi-estruturada a
partir de concepgdes expressas por escrito (por exemplo, concepedes de realidade, o
método cientifico, e arelatividade e historicidade do conhecimento cientifico).

A entrevista permitiu um aprofundamento da percepcéo das suas concepgdese o
esclarecimento da linguagem utilizada no questionério, tanto em respostas como nas
afirmacgoesiniciais.

Além disto, os professores participantes do “Grupo Pro-Ciéncias 1" foram
questionados se as atividades reali zadas modificaram suas concepcdes sobre anatureza
e aproducdo do conhecimento cientifico e que reflexos o curso teve nas suas préticas
docentes.

AS CONCEPCOES DOS PROFESSORES

A categorizacdo dos dados emergiu daleituradaentrevistaoral transcritaapartir
de gravacdo em fita cassete, amparada pelas respostas do questionario escrito e se
relacionou com os objetivos do presente trabal ho.

A analise dos dados se apoiou fundamental mente nas entrevistas dos professores,
gue foram estruturadas a partir das respostas que deram ao questionério inicial. O
preenchimento do questionarioinicial e aentrevistaaconteceram em momentosdistintos
no inicio do segundo ano de curso.

As respostas dos professores foram agrupadas e analisadas segundo quatro
categorias principais, subdivididas em nlcleos de conceitos variavei s em cadacategoria:

a) concepgdes de realidade;

b) anatureza do método cientifico, com as concepgdes de experiéncia, de método
cientifico e suaseqiiéncia;

c) a estrutura e a validag@o do conhecimento cientifico (critérios de sua
estruturagdo, caracteristicas da atividade cientifica e os critérios para sua validacdo);

d) conhecimento cientifico versus conhecimento cotidiano.

Estas categorias ndo foram construidas a priori, sendo resultado dos objetivos
orientadores desta investigagao, confrontado com as respostas obtidas.

Grupo Pro-Ciéncias 1

Questionados sobre sua compreenséo de realidade, a maioria dos professores,
no instrumento escrito, identificou arealidade como multiplae construidapelo sujeito
e com origem a partir dos sentidos. A respeito, um professor diz que “tem varios
sentidos que tu podes aproveitar para sentir as coisas, para tu saberes a realidade”.
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Mesmo o Unico professor que identifica a realidade como Unica e independente do
sujeito, esboca contradi¢Ges quando também admite a existéncia de realidades
individuais, construidas por cada sujeito. Nesta contradicdo busca uma justificativa
gue faca a ligagdo entre as duas possibilidades sem romper com a afirmacdo inicial,
dizendo que existe umarealidade Unicae que cadaum a‘vé€ de diferentes formas.

Nas suas opinifes sobre método cientifico, percebeu-se majoritariamente que
estes professores ndo identificam a existéncia de apenas um “método cientifico”, mas
diferentesformasde acdo que devem “ depender um pouco do individualismo dapessoa’
edoquevai ser investigado. Estas agBesinvestigativas sdo guiadas metodol ogi camente,
descartando assim a possibilidade de fazer ciénciade” qualquer jeito”. Paraamaioria
deste grupo estas a¢Bes ndo sdo concebidas como tendo base unicamente nas
experiéncias concretas, admitindo a possibilidade de experiéncias mentais, embora
ainda recorram a experiéncia concreta para validar este conhecimento. Dizem que
“muitas teorias cientificas foram idealizadas so através do raciocinio 16gico e depois
se vai fazer a experiéncia para ver se aquilo que foi deduzido pelo raciocinio é
verdadeiro ou aceito”.

Nestaandlise foi possivel identificar também algumas justificativas parao fato
de um mesmo professor apresentar diferentes concepgdes sobre a metodologia
cientifica. Estas podem resultar de um choque entre 0 que aprendeu num processo
educacional formal, que privilegiava“ o método cientifico” no discurso, e as situagdes
vivenciadas e refletidas sobre o conhecimento cientifico, que geram dividas como
“[...] mas neste momento eu me pego questionando, de vez em quando eu penso, eu
acho que néo pode ter o mesmo método cientifico paratodas as coisas’.

Quanto a estruturagdo do conhecimento cientifico, o entendem se estruturando
gradativamente a partir de muitas contribuic¢des, que sdo dependentes das concepgdes
filosoficas dos pesquisadores, do raciocinio e dacriatividade, sendo um conhecimento
em desenvolvimento, néo acabado.

Majoritariamente, a validac@o deste conhecimento esta associada com sua
comprovagdo experimental, ndo necessariamente no momento de sua estruturagao.
Esta comprovacdo pode ser feita mais adiante, quando existirem condicBes para tal,
gue deve ser através de uma experiéncia concreta, critério amplamente aceito pelos
professores entrevistados.

Coerente com o critério de que existe mais de uma realidade, identificam uma
concepcao de conhecimento cientifico construido por fatos observados por diferentes
pessoas, que por juncdo levariam ao conhecimento cientifico que, segundo eles, pode
ser considerado correto, mas com status de verdade temporal: “se é ciéncia, elapode
ser modificada’.

Para estes professores o conhecimento € cientifico quando baseado em fatos e
teorias que podem ser comprovadas, concretaou abstratamente, umavez que“ asteorias
também tem base cientifica’, desde que aprovadas por uma comunidade cientifica,
gue deve analisar provas experimentais concretas para poder ef etivamente modificar,
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descartar ou validar este conhecimento como cientifico. Este também é considerado,
pela maioria dos professores, como superior, pois explica 0 conhecimento cotidiano.
O conhecimento cotidiano € identificado como um conhecimento pratico, do dia-a-
dia, ndo explicativo. Dizem, por exemplo, que“ o conhecimento cotidiano sdo (sic) as
pessoas normais que fazem observacoes e chegam a uma conclusao”, é também
verdadeiro para um determinado grupo embora ndo seja qualificado como cientifico,
pois ndo foi validado por uma comunidade cientifica.

Grupo Pro-Ciéncias 2

Os professores deste grupo, quando questionados sobre sua compreensgo de
realidade, ndo concordaram, no question&rio escrito, de que a realidade € Unica e
independente do sujeito, preferindo entendé-la como mdltipla e construida.

Alguns, durante aentrevista, adefiniram como “ acontecimentosdo diaadia’ ou
como “o queévisto” esentido, portanto, como algo concreto eindependente do sujeito,
poiso “real éparatodos’. A maioriamanteve asuaconcepcao derealidades multiplas
e construidas pelo sujeito, pois “arealidade depende datua maneira de observar”, ou
seja, do observador, além da concepgado de que “ existe umarealidade e cadaum vé de
umaforma’ ou expressaram contradi ¢des como de que“ existe umarealidade universal...
e existe também outra construida pelo sujeito” ou “existe mais de uma realidade ou
existe umarealidade com vériasfaces’.

Em relagéo as suas respostas sobre método cientifico, percebeu-sequeamaioria
nao entende seu significado no processo de construgdo do conhecimento cientifico,
poistanto podem ser “ parametros que podem levar ao conhecimento cientifico” como
critérios de cientificidade de um conhecimento, pois “0 que torna cientifico um
conhecimento é ter sido resultado da aplicag&o rigorosa do método cientifico”.

Mesmo assim, admitem a possibilidade de diferentes “roteiros’, estabel ecidos
pelo pesquisador ou grupo de pesquisadores, apesar de identificarem os passos do
método hipotético-dedutivos como necessarios para um método ser considerado
cientifico. Assim, as hip6teses, originadas de “fatos, principios e daliteratura’, estao
sempre presentes seguida de sua comprovacado pela manipulacéo de variaveis e pela
conclusdo. A possibilidade de generalizacdo esta vinculada a reprodutibilidade do
experimento, fundamentalmente concreto para “poder tocar, enxergar e sentir” e
também a coeréncia dos dados, que “sdo provado real”.

Quanto a estruturacéo e validagdo do conhecimento cientifico, a maior parte
entende a interpretacdo dos dados como dependente das concepcdes filosdficas do
observador, embora majoritariamente expressassem a necessidade da neutralidade e
da objetividade como ideal da atividade cientifica.

Neste sentido, os professores expressaram que o rigor de um método é critério para
acientificidade dos conhecimentos que produziu, pois* dentro do possivel tem que procurar
ser mais um observador neutro, olhar isso defora, o que é dificil mastem que tentar”.
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Damesmaforma, coerentes com estas concepcdes, expressaram que avalidacéo
de um conhecimento se daapartir de provas concretas, “umacoisaque sgjareal para
todos’, etambém com o tempo (“ aquel e que perdura sécul os e a ciéncianuncaconsegue
provar o contrario”) e com a aceitagdo por outros, pois é Nnecessario que sgja “um
conhecimento de vérias pessoas”.

Finalmente, expressaram claramente sua crenca na superioridade do
conhecimento cientifico em relaco ao conhecimento cotidiano, por ser provado
concretamente, aprovado por um ndmero maior de pessoas e por explicar o
conhecimento cotidiano. Também o entendem como historico ou “teorias que passam
de geracdo em geracdo” erelativo, pois“pode ser valido numa época e ndo em outra,
Ou até que se prove o contrario”.

A subordinagdo do conhecimento cotidiano ao cientifico esta relacionada,
segundo os professores, com 0 seu carater pessoal, local, essencialmente pratico e
sem preocupacdo com a verdade e o rigorismo - caracteristicas que identificam no
conhecimento cientifico.

ANALISE DOSRESULTADOS

A andlise das categorias defini das permitiu, apesar dainseguranca, dacontradicéo
edaincoerénciaobservadas, tornar explicitas as concepgdes de professores de Quimica
participantes do Projeto Pro-Ciéncia para subsidiar a definicdo de estratégias de
formagdo inicia e continuada.

N&o foram observadas diferencas significativas nas concepgdes expressas pel 0s
integrantes dos dois grupos, razéo pela qual optamos pela andlise das categorias de
forma conjunta.

Realidade

Embora nos dois grupos, a realidade tenha sido expressa como mltipla e
construida pelo sujeito, ainterpretacdo que deram levabasicamente aidentificagéo de
um real independente do sujeito e outro que é criado apartir de observacOes, percepcdes
e interpretacdes dos dados deste “real”.

I sto pode ser relacionado, primeiramente, com asidé as de Locke, que estabelece
umanitidadistingdo entre os objetos e asidéias, as sensagdes e as percepgdes resultantes
como existentes namente (HARRE, 1984).

Nesta mesma linha, Lincoln e Guba definem a concepcdo apresentada pelos
professores como uma“ realidade percebida’, o que significaque* existe umarealidade,
mas ndo se pode conhecé-la inteiramente” (1985) podendo apenas ser apreciada a
partir de pontos de vista particulares, chamados percepcdes.
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A percepcdo, segundo 0s autores, seria um ponto de vista parcia e incompleto
de algo que nunca é real e possibilita, destaforma, diferentes interpretacGes quando
examinada a partir de diferentes pontos de vista.

Umarealidade multiplae construidapel o sujeito, que os professoresinterpretaram
de acordo com a concepgao de “realidade percebida’ € uma concepgao filosoficaque
duvidadaexisténciade um real que, caso existir, nunca sera conhecido. As coisas sdo
construidas pelos sujeitos e estas realidades representam os significados desta
construcéo.

Natureza do método cientifico

Thomaz e outros (1996) entendem que ha consenso, entre osfildsof os daciéncia
contemporéneos, sobre a existéncia de uma pluralidade de métodos cientificos
relacionados com as diversas epistemologias da ciéncia. Tal entendimento significa
ndo haver a possibilidade de um método cientifico Unico, emboraaatividade cientifica
ndo possa dispensar a estruturagdo dos procedimentos, caracteristicas de um método.

Deumamaneirageral, os professores dos dois grupos ndo admitem a existéncia
de um método Unico, embora acreditem na sua necessidade e se refiram
maj oritariamente a seqiiéncia do método hipotético-dedutivo como caracteristico da
atividade cientifica, cujo conhecimento precisa da experiéncia concreta para ser
validado.

Estas concepcdes permitem supor uma superacdo parcial do empirismo-
indutivismo namaioriados professores, o que pode estar relacionado a énfase dadaao
método hipotético-dedutivo em alguns livros didéticos de Quimica, sendo assim o
Unico conhecido por eles.

Quando refletem sobre isto, surge a contradi¢éo a partir da prética da sala de
aula: “[...] colocando dentro de minha realidade, ent&o eles [alunos] tém maneiras
diferentes, 0 método cientifico é diferente, entdo ele deve ser diferente para cada
Situac&o, se eu estou certa ou errada eu ndo sei, mas S80 Coisas que eu Vivi”.

Estrutura e validacdo do conhecimento cientifico

Deacordo com aconcepgao hipotético-dedutiva que adotam, também relacionam
a validacdo com a necessidade de prova ou de experiéncia concreta, ou com a
permanéncia, no tempo, de determinadas concepgdes. O conhecimento cientifico se
estrutura a partir da contribuicdo de muitos.

Entendem historicidade e relatividade, néo como contextuais em determinadas
épocas, mas no sentido de serem caracteristicas de um conhecimento incompleto assim
como percebem o desenvolvimento cientifico como umaaproximacao averdade. Tém,
em geral, uma visdo dindmica da construcdo do conhecimento. Suas afirmacdes
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caracterizam umaandlise epistemol 6gicainternalistat, sem demonstrar uma preocupacio
em andisar o desenvolvimento cientifico numaperspectivaque privilegiaguestGes externas
acomunidade cientifica (fatores sociais, econdmicos, politicosereligiosos) e que considera
o conhecimento cientifico como umaconstruggo cultural (BORGES, 1996).

Conhecimento cientifico versus conhecimento cotidiano

Entendem que o conhecimento cientifico tem um estatuto superior ao
conhecimento cotidiano, explicando-o, se aproximam do senso comum na sociedade.
Segundo Claxton (1994), a partir do senso comum o conhecimento cientifico é
percebido como explicativo do mundo fisico (das coisas da natureza), utilizando
ndmeros e medidas (quantificag@o) e expresso por linguagens sofisticadas.

Esta aproximagao de suas concepgdes com as do senso comum podeindicar que
a formacado dos professores ndo oportunizou reflexées que permitissem outras
abordagens. Pode-se supor, a partir dai, umareproducdo destavisdo nasaladeaulae
uma continuidade, nos entendimentos cotidianos, destavisdo de ciénciae de construcdo
do conhecimento cientifico.

CONSIDERACOESFINAIS

Juntamente com ainseguranga demonstradas nas respostas aos questi onamentos,
0s depoimentos se caracterizaram também pela inconstancia, os professores muitas
vezestinham que sevaler deteorias auxiliares paramanter um posicionamento coerente
com o inicial, ou até mudavam de opinido no transcorrer da entrevista ou também
mantinham idéi as contraditdrias, sem conseguir umaexplicacdo que os satisfizessem.

Isto pode ser um indicativo da falta de reflex&o sobre suas crengas. Alguns
conseguiram explicitar estas dificuldades como derivadas do fato de acreditarem em
determinados conceltos sem o questionamento necessario, admitindo também quetalvez
n&o tivessem conhecimento pararesponder as questdes propostas. Neste sentido, uma
professoradiz: “ Eu acho que o meu conhecimento cientifico talvez ndo seja suficiente
para saber se determinadas coisas podem ou devem estar baseadas unicamente num
conhecimento Unico, num método Unico”.

A faltadereflexao e de questionamentos sobre suas visdes de mundo pode também
explicar a inseguranca e as contradi¢gdes nas suas respostas, pois as alteraram
seguidamente, tanto no questiondrio escrito como na entrevista. Pode demonstrar
também que estes assuntos ndo |hes sdo familiares, ou que termos e conceitos utilizados
ndo sdo de sua compreensdo imediata.

4 Andlises do conhecimento cientifico produzidas apenas a partir do contexto da ciéncia, considerando apenas
os limites e possibilidades produzidas por este campo, ndo considerando o contexto politico, econémico, cultural
e social onde se produzem estes conhecimentos.
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As concepgdes que explicitaram demonstram também a influéncia de sua
formacdo inicial na construcdo de seus paradigmas, pois hoje alguns admitem terem
sido formados de uma maneira com a qual ndo concordam mais e reproduzem estas
concepcles e metodologias na sua atividade, até por falta de oportunidades de
conhecerem alternativas.

Isto é claramente expresso no depoi mento de uma professora:

Eu pensava, antigamente, que as coi sas deveriam estar baseadas no Uinico método
cientifico porque, vamos dizer assim, determinados trabalhos que agentefazia
na faculdade, ou alguns métodos, deveriam seguir um padréo, e esse padréo,
ele erao mesmo, tu até recebia model os paraisso, etu vai levando paravidaa
foraisso, de repente tu das a tua aula seguindo o0 mesmo padréo, e eu até me
lembro, que agente colocou aqui no curso, que como € que agente quer mudar,
se a gente segue 0 mesmo padrdo que teve as aulas, entdo eu percebi que eu
estou dando as mesmas aulas que eu tive no meu 2° grau, e eu questionava
estes métodos, e eu estou usando estes mesmos metodos, como € que nds vamos
mudar se nds usamos 0S MEeSMOS, COMO € que NAS queremos que 0S NOSS0S
alunos sejam diferentes, se modifiquem, se a gente ndo mudou?

Esta necessidade de reformulagbes naformagéo inicial dos professores setorna
evidente. Estas deveriam oportunizar o contato com as diferentes epistemol ogias, uma
discussdo dos paradigmas associados a el as e uma relacdo com a agdo docente, tanto
em nivel tedrico como pratico, orientando-se na perspectiva de um professor
pesquisador de sua agéo.

Neste mesmo sentido podem ser colocadas as questdes relacionadas com a
educacdo continuada.

Os desafios do cotidiano escolar e as lacunas nas suas formacdes iniciais
provocam angUstias no professor, que, talvez, ndo sejam maiores pel o tempo disponivel
para refletir. Este tempo de reflex&o foi proporcionado pelo Projeto Pré-Ciéncias,
embora seus depoi mentos indiquem que as atividades ndo alteraram suas concepgdes
e préticas docentes, sd0 unanimes em destacar que puderam parar parapensar ecriaram
expectativas de mudanga, que devem ser contempladas através de programas
permanentes de educacdo continuada.

Animados com o depoimento de uma professora: “Eu estou com uma pré-
disposi¢cdo muito grande para sentir estas coisas [natureza da ciéncia] para pensar
sobreisto ai. Dizer um n&o [n&o influenciou suas concepcdes] € muito forte, € um ndo
relativo, um ndo que vem com uma expectativa, um ndo que eu ainda quero resgatar.”
acreditamos que o Projeto Pré-Ciéncia proporcionou uma oportunidade inicial que
pode ser ampliada em outros espagos de formagao continuada.
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Anexo

QUESTIONARIO PARA GRUPO PRO-CIENCIAS1E 2

Abaixo sdo feitas algumas afirmativas sobre conhecimento cientifico. Vocé
concordaintegralmente (1), concorda em parte (2) ou discorda integralmente destas
afirmativas?

Cologue os nimeros correspondentes as suas escolhas (1, 2 ou 3) ao lado das
afirmativas e comente, ao final, uma das proposi¢des com a qual vocé concordou
parcialmente e uma com a qual vocé concordou integralmente.

(@) () Um conhecimento s6 pode ser considerado cientifico se estiver baseado
diretamente em experiéncias concretas.

(b) ( ) Um conhecimento s6 pode ser considerado cientifico se asuaelaboracdo
seguiu rigorosamente um método cientifico.

(c) () O conhecimento das ciéncias naturais ndo € umacoépiadarealidade, mas
uma construcdo do ser humano, sendo assim relativo e histdrico.

(d) ( ) Um conhecimento, paraser considerado cientifico, deve ser validado por
critérios objetivos e universais, ja que arealidade é Unica e independente.
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(e) ( ) Osdados recolhidos da realidade dependem das concepgoes fil osoficas
do observador e suainterpretacdo se subordinaael as, jaque asrealidades sdo maltiplas
e construidas pelos sujeitos.

(f) () A ciéncia representa, de certa forma, um conhecimento superior e
verdadeiro, onde se projetam certos atributos ideais do saber, como o rigor, a
objetividade, aandlise e aisencao frente aos fatos.
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