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Resumo

Partindo do pressuposto de que as atividades experimentais em quimica sd@o importantes para o
ensino desta disciplina, busca-se compreender, essencialmente, as razOes para o “fracasso
experimental”, no sentido da pouca importancia dada a essa préatica de ensino, constatavel pela
auséncia praticamente generalizada de atividades empiricas de quimica nos colégios. Propomo-
nos a refletir o discurso do professor de quimica do ensino médio, com referéncia as atividades
experimentais, com respeito ao uso ou ndo destas atividades como mecanismo instrucional.
Tomamos como referencial a teoria da relagcdo com o saber de Charlot, que nos permite desviar o
enfoque de uma leitura negativa da falta ou da caréncia para uma leitura positiva da relacdo do
professor com o seu saber profissional.
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Abstract

Starting from the presupposition that experimental activities in chemistry are important for
teaching that disciplines, it is essentially looked for to understand the reasons of the
“experimental failure”, in the sense of little given importance to that teaching practice,
demonstrable by absence of practically widespread of empiric activities in chemistry schools.
Propose us reflect the discourse of the medium chemistry teacher, with reference the
experimental activities, with respect the use or no of that activities as instructional mechanism.
We take like reference of the Charlot’ relationship knowledge theory, that let us to divert the
approach of a lack negative lecture or absent for a positive lecture of the teacher relationship
with the your professional knowledge.
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INTRODUCAO

Autores como Hodson (1988, 1994, 1996), Lavonen (2004), Swain, Monk & Johnson
(1999), Laburu et al (2006), Tiberghien et al. (2001), Kirschener (1992), Hirvonen & Viiri
(2002), Seéré (1998), Galiazzi et al. (2001), Pickering (1991), Lianko (1999), Jong (1998), Zanon
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e Silva (2000), Arruda e Laburtu (1996) entre outros, discutem a utilizacdo de atividades
experimentais por professores das Ciéncias Naturais (Fisica, Quimica e Biologia). Todos
concordam com a importancia dessas atividades para o ensino de Ciéncias, mas suas pesquisas
variam no sentido de que, se estdo sendo utilizadas, como e porque os professores as utilizam e
como as deveriam utilizar.

No ensino médio nao é dificil constatar que as atividades experimentais em quimica sao
raramente utilizadas pela maioria dos professores brasileiros, como asseguram os trabalhos de
Pessoa et al. (1985), Galiazzi et al. (2001) e Borges (2002). Ao estudar esse comportamento,
encontramos as seguintes justificativas: falta de atividades preparadas, pouco tempo para o
professor planejar e montar suas atividades, recurso insuficiente para reposicdo e compra de
equipamentos e materiais de laboratério (PESSOA et al., 1985; BORGES, 2002), excessivo
namero de alunos por sala, formacdo precaria do professor, bibliografia deficitaria para
orientagéo, restricdes institucionais como falta de tempo para as aulas, indisponibilidade de sala
de laboratério (ZANON & SILVA, 2000; ARRUDA & LABURU, 1996), e quando ha
laboratdrio é dito que os alunos ndo se comportam direito nesse ambiente, conversam demais e
mexem nos materiais, professor ndo tem dominio de sala, etc. Como se percebe, as explicacbes
para a resisténcia dos professores em utilizar atividades experimentais, como pratica de ensino
das ciéncias, concentram-se freqiientemente num discurso da caréncia ou da deficiéncia de algo.

E preciso que se observe, que a constatagdo do ndo uso de atividades experimentais n&o
implica inferir a existéncia de um vinculo debilitado do licenciado com a sua profissao.
Contrariamente, ndo se pode concluir que um professor que se utiliza de atividades
experimentais preserve uma insuspeita relacdo com o oficio. Inclusive, Hirvonen & Virii (2002),
Trumper (2003), Hodson (1988), Hofstein & Luneta (2004) apontam algumas criticas para 0 uso
inconveniente de préaticas de laboratério, que podem dificultar mais do que contribuir para a
aquisicdo e o entendimento de determinados conceitos (HODSON, 1994, p. 306). Assim, a
iniciativa do uso ou ndo destas atividades ndo necessariamente indica um juizo de valor prévio
sobre o professor de ciéncias.

Considerado isto, propomo-nos refletir a cerca das explicacbes do professor de quimica
do ensino médio, a cerca de suas razBes para utilizar ou ndo atividades como mecanismo
instrucional. Para esta reflexdo, tomaremos como referencial uma leitura do trabalho que trata da
relacdo com o saber de Charlot e sua ligacdo com o fracasso escolar dos aprendizes (CHARLOT,
2000). Com isso, pretendemos desviar o enfoque de uma interpretacdo negativa, muito
difundida, fundamentada em auséncia de algum pressuposto ideal, sem o qual justifica-se pouca
ou nenhuma atividade empirica na escola, para uma interpretacao da relacdo do professor com o
seu saber profissional. A fim de mostrarmos a potencialidade do referencial teérico de Charlot
(op. cit.) como uma leitura alternativa a da falta, nossa discussdo serd ilustrada por dois
professores de quimica, um que usa e outro que nao usa atividades experimentais.

REFERENCIAL TEORICO

Com a finalidade de referéncia analitica para estruturar o tratamento de dados, passamos
a apresentar uma leitura de Charlot (2000). E necessario destacar que estaremos a fazer um
paralelismo com as idéias desse trabalho, a fim de adequa-las e transpd-las aos interesses desta
investigacdo. Sendo assim, alguns conceitos aqui apresentados, podem ter sofrido algum
afastamento das reflexdes ipsis letteris mantidas pelo autor. O que ndo poderia ser de outra
forma, pois nossas reflexdes, de um lado, tém pretens@es interpretativas de carater investigativo
enguanto que as reflexdes de Charlot sdo de ambito tedrico. Ademais, a problematica de Charlot
é estritamente diferenciada da nossa e, no fundo, estamos buscando uma transposi¢do das suas
idéias, voltando-as ao enfoque especifico das atividades experimentais e a relagdo com o saber
profissional do professor. Por essas razoes, fica impossibilitada uma correspondéncia termo a
termo com os conceitos do autor.



Charlot (2000) busca compreender a relagdo com o saber para entender o fracasso
escolar, criticando uma leitura negativa que vincula este fracasso a origem social, como a feita
pelos socidlogos (BOURDIEU apud CHARLOT, 2000). Segundo estes, 0 mau éxito escolar ou o
sucesso dos alunos deve-se as diferencas entre as posi¢des das classes sociais. Considera-se que
0 aluno da classe operaria estd mais propenso ao fracasso escolar devido a uma deficiéncia
sociocultural, reproduzindo na escola as diferencas de classes sociais, ou seja, a passagem de
posicdes sociais dos pais para as posicOes escolares dos filhos e, mais tarde, diferencas de
posicOes sociais entre esses filhos na fase adulta. Embora o autor considere essa correlagdo como
um ganho da sociologia da educacdo, faz uma critica a essa abordagem sociologica e comenta
que a posicdo escolar dos filhos ndo é herdada, a maneira de um bem que passe de uma geracao a
outra por uma vontade testamental. Pelo contrario, ela é produzida por um conjunto de préticas
familiares, como no caso de pais que supervisionam as licdes de casa, levam seus filhos a
museus, a concertos, viagens, aula de danca, musica, ténis, etc.; bem como no caso de filhos
“herdeiros” que sabem muito bem que ndo basta ser “filho de” para ter sucesso na escola, é
preciso trabalhar, esforcar-se muito (p.22). Ser legatario de pais professores, cientistas, etc., ndo
¢ condicdo suficiente para os filhos tornarem-se detentores de sucesso escolar, é preciso estudar
muito. O mesmo poder-se-ia dizer dos filhos de operarios. Ha realmente aqueles que tém
dificuldade e pertencem a familias populares, mas isso ndo significa dizer que todos estdo
sujeitos ao fracasso. Existem aqueles que mesmo em situacdo desfavorecida se sobressaem e
obtém sucesso, tanto escolar como na vida. Portanto, para analisar o fracasso escolar é necessario
utilizar uma outra leitura centrada nas situacées, nas historias, nas condutas, nos discursos sobre
a relacdo com o saber, chamada pelo autor de leitura positiva. Praticar uma leitura positiva €
buscar compreender como se constroi a situacdo de um aluno que fracassa em um aprendizado, é
prestar atencdo ao que ele faz, consegue, tem e €, e ndo somente a suas caréncias, ao que ele
falha ou o que falta para uma situagdo ser a de aluno bem sucedido (ibid, p.30).

Charlot (2000, p.61) utiliza a palavra saber para definir um “produto comunicavel”, uma
informacdo disponivel para outrem ou que 0 sujeito se apropria. Este esta sob a primazia da
objetividade, desvinculada de uma subjetividade, portanto, transmissivel. Ja o conhecimento para
ele, é o resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de um sujeito provido de
qualidades afetivo-cognitivas é intransmissivel e subjetivo. Assim, a idéia de saber, segundo
Charlot, reside na pessoa que mantém uma relacdo com o mundo a sua volta. Essa relacdo pode
ser pensada como sendo a de um ser que vai em busca de um conteudo intelectual que lhe
permite assegurar certo dominio do mundo, que o auxilie a “apropriar-se” dele. A busca dessa
apropriacdo se processa por meio de sua atividade, da sua relacdo consigo mesmo e com as
pessoas que se encontram ao seu redor, que partilham esse saber, ajudando-o a construi-lo,
controla-lo e valida-lo. A relacdo com os outros me ajuda a aprender a matéria, por exemplo,
mostra-me como desenvolver um problema matematico, auxilia-me em um experimento ou é
aquele que admiro ou detesto. Segundo o autor, ndo ha sujeito que se dedique a busca do saber
sem manter uma certa relagdo com o mundo, que vem a ser, a0 mesmo tempo, e por iSSo mesmo,
uma relacdo com o saber. Essa relacdo com o mundo é também relacdo consigo mesmo e com 0s
outros. Em sintese, para o autor, saber é uma relacdo: “Nao ha saber que ndo esteja inscrito em
relacdes de saber” (CHARLOT, 2000, p. 62-63).

Da mesma forma que Charlot aponta a leitura negativa para explicar o fracasso escolar,
podemos dizer que semelhante leitura existe quando se busca entender o fracasso em utilizar a
atividade experimental nas escolas. Ou seja, 0 fracasso em realizar essas atividades é sempre
justificado em termos de falta ou deficiéncia de algo. Pensar assim é dirigir sempre a atencao
aquilo que falta, nas coisas ausentes e que sdo um empecilho para que 0s experimentos
acontecam. Uma leitura positiva, ao contrario, busca compreender como a situacdo de um
professor que pratica ou ndo atividades experimentais € construida, como isto se liga a sua
experiéncia de vida, condutas, crencas, convicgoes, interpretacfes de mundo, e ndo o que precisa



ter para que ele realize experimentos em suas aulas. A leitura positiva busca conhecer o que esta
ocorrendo, qual o sentido da situacdo para ele, qual o tipo de relacbes mantidas com os outros
que permitam uma postura pedagogica e epistemologica para o uso de atividades experimentais
em suas aulas.

Com vimos, as relacbes com o saber de Charlot séo relagdes indissociaveis com o Eu,
com o QOutro e com 0 Mundo. A relagdo do sujeito com o Mundo apresenta uma dimensao
epistémica no que se refere a forma de apropriacdo de um saber que ndo se possui, € No caso
especifico do nosso trabalho, esta relagdo se reduz a relacdo do professor com os conhecimentos
exigidos pela sua profissdo (LABURU et al, 2006). A relacdo com o Mundo tem a ver, entéo,
com o conhecimento pedagdgico que o professor cultiva em relacdo a Quimica, de como
aprendé-la e também, de como ensind-la e que pode influenciar no uso ou ndo por ele de
atividades experimentais. Portanto, os aspectos que se referem a relacdo com o conhecimento
profissional do professor de quimica serdo aqui compreendidos como uma relacdo com o
Mundo.

A relacdo com o Eu faz referéncia a histéria de vida do profissional, a sua perspectiva
de vida, as expectativas, a imagem que quer ter e passar de si e que influenciam a tomada de
decisdo da escolha da profissdo. Sob estas circunstancias, esta escolha seria uma forma de o
individuo satisfazer aquilo que sempre quis e planejou para si. Estabelecer relagdes com Eu é
manter situacOes idealizadas para si, por si mesmo ou por outros (pais, amigos), fantasiar coisas
no interior de si com base em situacdes e significacfes a que o sujeito se apega. A realizacao
profissional do individuo, pode-se dizer, sera a concretizacdo do que ele projetou para si, sendo
assim, ela estara relacionada com o que faz, produz, contribui para a sociedade. Dessa forma, ao
analisar a historia do professor, suas referéncias, concepcao de vida e expectativas, poder-se-a
perceber qual o grau de comprometimento e engajamento com seu trabalho. Poderemos também,
conhecer sua motivacao, o vinculo profissional que mantém com sua atividade, 0 que 0 mantém
na profissdo, etc.

Dentro desta dimensdo, podemos ainda acrescentar que no decorrer da historia do
sujeito, inspirados em Pichon-Riviere (2000), € possivel que se configurem ansiedades de perda
e de se sentir atacado, estabelecendo e compondo tragos tipicos a cada professor. A primeira
ansiedade surge, do sentimento de medo de ficar privado de conquistas, de estruturas ou de
relacbes interpessoais ja estabelecidas, podendo provocar isolamento e soliddo. A segunda
ansiedade resulta do medo ou da inseguranca da mudanca, do receio da falha, de sair de um
estere6tipo anterior que é mantido por inércia e de ndo estar instrumentado o suficiente para se
defender dos perigos que se acredita incluidos no novo campo ou situacdo diferente. Como
exemplo, imaginemos, no primeiro caso, um professor que procura fazer ou manter o que a
maioria dos seus pares faz ou deixa de fazer para ndo perder o emprego ou para ndo se sentir
isolado. No segundo caso, poderia ser pensado um professor que estd habituado com aulas
teoricas e alterar esse procedimento, implicaria numa inseguranca frente aos alunos. A causa
dessa inseguranca pode se dar tanto pelo enfrentamento de novos problemas de &mbito empirico,
comuns de ocorrer e para 0 qual ndo se esta preparado, como de inexperiéncia em gerenciar
atividades mais abertas que se afastam de uma aula tradicional mais controlével, logo, previsivel.

Por Gltimo, a relacdo com o saber profissional mantém uma relacdo com o Outro. O
convivio do professor com seus colegas de profissdo, com o0s alunos e seus pais, com 0S
membros da direcdo do colégio ou a equipe pedagogica que lhe atribui missdes ou pressiona a
agir de determinada maneira, é a circunstancia contextual, por exemplo, burocréatica, que me
coage a agir de determinada maneira. Neste Ultimo caso, nota-se que o outro pode ser aquele que
ndo esta fisicamente presente, é o “fantasma do outro” e, nesse sentido, de forma semelhante, é
ingressar na comunidade virtual daqueles que detém as mesmas capacidades ou de um
imaginario que mantém um olhar de regulacéo sobre mim (CHARLOT, 2000, p. 72-73). Quando
a assuncdo de papéis comporta uma imitacdo de um determinado personagem ou de um ideal de



outro, por admiracdo, respeito, consideracdo, etc., ou seja, quando ha tentativa de imitar em
razdo da influéncia de outrem, que acaba resultando “num eu como se fosse ele”, entendemos, de
forma semelhante, uma relagdo com o Outro. Esse tipo especifico de relacdo, baseada num
mecanismo de assuncao de papéis, concretiza-se num ato consciente ou inconsciente de replica a
conduta de “alguém”. Assim, por exemplo, um professor (ou aluno) poderia se espelhar num
imaginario de “bom” professor (ou aluno) e desempenhar tal papel.

Por conseguinte, ao apresentar abaixo uma analise das razGes dos professores
pesquisados ministrarem ou ndo aulas experimentais, tomamos por base as relagdes com o saber
profissional que, fundamentalmente, trata-se de uma interelacdo indissociavel entre o Eu, o
Outro e 0 Mundo.

METODOLOGIA DE PESQUISA

Para a coleta de dados, selecionamos dois professores de quimica do ensino médio, com
experiéncia de magistério de varios anos. Estes professores sdo representativos de um estudo
envolvendo um numero maior de professores de quimica, ocorrido em escolas da regido
noroeste, no estado do Parana. Os professores e as escolas foram escolhidos de forma casual.

A pesquisadora tem participado de cursos juntamente com alguns dos entrevistados ha
algum tempo, conhece colegas do convivio escolar e também tem acesso aos alunos de algumas
escolas onde os pesquisados trabalham. Por conhecer a prética de alguns professores, isso
colaborou para as analises das entrevistas. Todos os professores possuiam graduacao em quimica
ou em areas correlatas como ciéncias, com licenciatura plena em matematica ou biologia, e,
portanto, tiveram atividades experimentais em seus cursos, que tinham por objetivo preparar o
graduando para a utilizacdo destas no ensino do contetdo das disciplinas. Sendo assim, eles
possuem condicdes que os habilitam para 0 emprego de experimentos em suas aulas.

Os dados de nossa pesquisa foram colhidos por meio de entrevista semi-estruturada,
gravada e transcrita para analise, o que a classifica como pesquisa qualitativa de acordo com
Bogdan e Biklen (1999). A anélise tomou por base tanto a analise da transcri¢cdo, como também,
0s conhecimentos prévios da pesquisadora a respeito dos entrevistados em convivio escolar, das
acoes efetivadas “in loco” que demonstraram ser relevantes para compor as relagdes com o saber
profissional docente.

Para especificamente certificar as respostas as perguntas referentes ao uso das
atividades experimentais, tivemos a preocupacdo de perguntar, para alguns alunos do
entrevistado, se eles viram ou praticaram algum tipo de atividade experimental durante as aulas
desses professores. Portanto, os argumentos a respeito de um entrevistado serdo o resultado
integral das diversas analises, ndo se restringindo apenas a respostas particulares de perguntas
especificas.

ANALISE DOS DADOS

Passamos a apresentar as analises dos entrevistados selecionados, segundo o referencial
tedrico proposto. Para um melhor esclarecimento do que estara sendo interpretado, destacamos
alguns trechos da fala da cada professor ao longo de toda a entrevista, procurando contextualizar
a analise. Estes trechos serdo colocados entre aspas, parénteses e em italico, conservando o0s
mesmos vocabulos empregados pelos entrevistados. As vezes, para destacar alguma observagio,
0 trecho seré apresentado também em negrito. Para facilitar o entendimento ou esclarecer o que
estd sendo dito, deixamos também entre parénteses alguns comentérios nossos. Os nomes abaixo
sdo ficticios a fim de preservar o anonimato.

Professor Paulito
Atuando no ensino médio pablico como professor de Quimica ha 13 anos, formado em
Ciéncias 1° grau com licenciatura em Matematica e Especializacdo em Metodologia e Didatica



da Ciéncia, Paulito é um professor que diz fazer uso de praticas empiricas “A minha aula ela é
um verdadeiro laboratério, tudo que eu vejo de interessante e que da pra fazer e aplicar, eu
procuro fazer...”,*Eu fago porque eu gosto, porque eu quero e porque o aluno gosta
também”,“...6 o aluno ver uma aplicacdo dessa disciplina. Quando ele v& uma aplicacdo
daquilo que ele esta vendo na teoria, ele se sente mais motivado. Ele procura entender, olha isso
que eu estou estudando pode ser aplicado, faz parte do meu dia-a-dia, entdo ele sente mais
motivacdo. E isso que faz com que eu use atividades experimentais”. Paulito apresenta uma
relacdo com o saber profissional que favorece indubitavelmente a atividade experimental. Isto é
constatavel através das relacdes indissociaveis que ele mantém com o Eu, com o Outro e com 0
Mundo. A relacdo com o Eu se localiza percebida nas frases: “A minha aula é um verdadeiro
laboratério”, ““Eu fagco porque eu gosto, porque eu quero”. Por ela se nota um sentimento de
desejo por esse tipo de atividades, o que € confirmado por alguns colegas que o conhecem. Ao
assumir sua simpatia pelas atividades experimentais, ele também relata uma preocupacéo com o
aprendiz quando diz: ““ele (aluno) gosta”, “ele vé uma aplicacdo”, “ele se sente mais
motivado”. Nesta passagem h& uma expressa intencdo direcionada para com o estudante que
demonstra a relacdo que o professor mantém com o Outro. A referéncia a relacdo com o Mundo
concentra-se na afirmacdo de que a atividade experimental permite ao aluno ver uma aplicagéo
da teoria e com isso fica mais motivado em aprender (“Quando ele vé uma aplicacdo daquilo
que ele esta vendo na teoria ele se sente mais motivado™). Nesta referéncia, percebe-se uma
compreensdo muito provavelmente intuitiva do professor de que uma aprendizagem é estimulada
quando o conhecimento pode ser aplicado.

Em outro momento da entrevista fica reforcada a sua paixao pela profissdo, uma relacédo
Eu-Mundo, confirmada pela seguinte fala: “Eu sempre quis ser professor, minha vida toda,
desde que eu comecei estudar”. Ao mesmo tempo que querer estabelece uma relagcdo com o Eu,
querer ser professor firma uma relacdo com o Mundo.

O forte sentimento com a profissdo comegou muito cedo para Paulito. Sua historia de
vida confirma esta condicdo, como ele mesmo explica “Eu sou de escola de sitio ainda, ent&o
guando eu comecei estudar, tive varios professores que vinham da cidade para lecionar na
escola e desde aquele tempo eu jé tinha essa vontade de ser professor. Tanto €, que na escola do
municipio, no sitio, eu que auxiliava a professora. Como tinha as quatro séries no mesmo
ambiente, entdo quando eu estava na 3?2 série eu auxiliava os alunos da 22 serie, junto com a
professora. Entéo foi dai minha paix@o™. As circunstancias do passado de Paulito traduzem uma
relacdo com o Eu, que o motivaram a ser professor. Ele resolveu fazer magistério, mas foi
impedido, temporariamente, por causa da necessidade de trabalhar, como afirma: “ Dai, quando
eu fui fazer o ensino médio eu optei por magistério. Mas ai todo mundo falava: ndo, magistério
ndo tem futuro. E uma, vai fazer contabilidade. Naquela época era o auge. E outra, magistério
era durante o dia, vocé tem de trabalhar, como vocé vai dar conta? E ent&o foi por isso...”. O
exposto reforca a intensa relagdo com o Eu que Paulito mantém com a profissdo, porque mesmo
havendo uma resisténcia, devido ao seu relacionamento com os outros, de tentativa de desvia-lo
da profissdo, isso ndo foi suficiente para mudar sua escolha (0 magistério). Desta forma, a
existéncia de uma positiva relacdo dele consigo mesmo, leva-o a uma relagdo com o saber
profissional que fez Paulito superar possiveis deficiéncias do curso e da disciplina e buscar fazer
uso constante de atividades experimentais em suas aulas por acreditar estar fazendo “o que €
certo e 0 que é correto (quando propde essas atividades)™, como comenta.

O seu gosto, particularmente, pela Quimica surgiu da sala de aula, como conta: “Da
sala de aula. Para vocé entender como comegou 0 gosto pela quimica, eu vou explicar melhor.
Como eu fazia faculdade, no segundo semestre eu fiz 0 teste seletivo (teste de selecdo para
lecionar no ensino fundamental e médio), e fiz em matematica, quimica, fisica, biologia e
ciéncias. Eu fiquei numa colocacdo boa e me chamaram para lecionar quimica. Entdo eu
abracei e disse: eu preciso aprender essa disciplina. E para a mesma dificuldade, na faculdade,



eu disse: vou encarar e vou estudar”. Por este trecho da entrevista constata-se que a opgédo por
lecionar quimica foi circunstancial e surgiu da necessidade de vencer o desafio dedicando-se a
estudar o contetdo e ser um bom profissional. Assim, o seu vinculo com a Quimica surgiu
menos de uma identificagcdo a priori com esse conhecimento, relagdo com o Eu-Mundo, e mais
de uma construcdo levada pela indole pessoal de Paulito, relacdo com o Eu, mostrada na sua
personalidade de querer vencer e ultrapassar obstaculos. Por conseguinte, ndo obstante
demonstrar uma histéria de desencontros, desde a sua primeira op¢ao por um curso e a entrada
no mercado de trabalho, Paulito mostra-se um profissional dedicado mesmo nédo tendo a
formacéo especifica em Quimica: “Como professor, eu sou assim, primeiro sou muito critico
em relacdo ao meu trabalho, eu me cobro mesmo; eu quero sempre a cada dia fazer melhor,
entdo sou muito critico. Também quero que meu aluno seja o melhor [...]. Eu vejo que eu
também tenho que cobrar do aluno para que ele tenha esse entendimento; dé o retorno como
validade, que ele também estude bastante, “...temos sempre que buscar e acreditar no
potencial da gente. Se eu quero, eu posso, nem que pra isso demore um tempo, mas a gente
consegue, é sO estudar, se dedicar, tem que buscar. Entdo ndo adianta ficar na inércia,
achando que as coisas vao cair do céu ou que a gente é um coitado e que ndo consigo as coisas
[...] se estou onde estou € porgue eu me esforcei, porque eu quis, e eles também, se eles querem
eles podem™, “a gente, como professor, tem que fazer com que o aluno se interesse pela

disciplina, pelo aprender, pelo continuar estudando...”, ““ ...as vezes vocé deixa coisas de sua
casa, do seu trabalho fora da escola e se dedica a isso ai (elaborar as atividades experimentais),
mas pra gente que gosta é um desafio maravilhoso™, ““... primeiro tenho que sentar, ver se o

laboratorio tem esses materiais. Se ndo tem eu procuro, vou atrés, nas faculdades, peco pra um
para outro, as vezes compro do préprio bolso; e € assim.” Esses argumentos de persisténcia (“eu
quero”, “so estudar”, “se dedicar”, “tem que buscar”), de comprometimento (“sou critico”, “se
dedica”, “me cobro”), de autoconfianga (“eu posso”, “acreditar no potencial”, “a gente
consegue”, “é um desafio”), destacado no texto, é possivel perceber o que foi afirmado sobre o
carater combativo e lutador que este professor possui e se notabiliza numa relagdo com o Eu,
tudo favorecendo uma relacdo de qualidade com o saber profissional. Paulito € um professor que
ndo mede esforgos para atingir o melhor de sua profissdo, e nisso a realizagdo de atividades
experimentais é um fator de importancia para ele, ja que, demonstra estar sempre disposto em ir
a busca dos materiais para a realizacdo dessas atividades. Apresenta na relagdo com o Eu,
portanto, um perfil subjetivo de responsabilidade, que o obriga a fazer as coisas bem feitas,
sentindo satisfacdo em ensinar o aluno, porque acredita no potencial do aprendiz, na medida em
que afirma querer que seu aluno “seja 0 melhor”, que possa obter sucesso, assim como ele
obteve (“é s estudar, se dedicar”). Aqui, novamente se nota uma grande preocupacdo do
professor com o estudante, explicitando uma relagdo com o Outro, na medida em que ele vé a
necessidade de cobrar do aluno o “entendimento”, “que ele estude bastante”. Essa relacdo com o
Outro é também, uma relacdo com ele mesmo, de transferéncia, porque ele quer que os alunos
tenham a atitude que ele teve e tem: ir a busca da profissdo desejada. Paulito ndo se preocupa em
passar apenas conhecimento, mas também, comportamentos, pois a imagem que ele quer passar
aos alunos é a imagem que ele tem de si de determinagdo, autoconfianca, persisténcia,
responsabilidade e comprometimento na busca pelo sucesso profissional. No que diz respeito a
sua relacdo com o Mundo, o professor aparenta possuir uma boa base de conhecimento em
Quimica, mesmo ndo tendo essa formacdo. O que, por ventura, ndo dominar, ele vai atras do
conhecimento, vai buscar. I1sso demonstra uma relacdo de desejo com o conhecimento, que é
uma relacdo Eu-Mundo mantida pelo professor com o gosto pela licenciatura em Ciéncias e com
Quimica, em particular.

Em resumo, Paulito € um sujeito que teve poucas aulas de quimica e atividades
experimentais no Ensino Médio, ndo teve curso de Quimica em sua graduacgdo, mas, apesar disto,
e por ter uma forte relacdo com o Eu, com o Outro e com o Mundo, sua atuacdo em sala de aula



é essencialmente comprometida com a qualidade. Devido a configuracdo dessas trés relagdes,
Paulito demonstra uma relagdo com o saber profissional que justifica a utilizacdo de atividades
experimentais em suas aulas.

Professor Osmaritho

Osmaritho leciona quimica no ensino médio ha 25 anos e mantém atividade paralela a
de professor, em que atua como empresario. Por ser de uma familia humilde e de poucos
recursos, apresentou dificuldades financeiras precisando trabalhar enquanto estudava. Foi
obrigado a desistir de fazer mestrado e/ou doutorado no exterior e a desistir de um emprego de
quimico. (“la fazer mestrado, ainda bem que néo fiz. la fazer doutorado, ainda bem que nao fiz.
Hoje eu agradeco por ndo ter feito mestrado e doutorado. Direcionei minha vida para outras
coisas). Diz ndo fazer uso de atividades experimentais periodicamente por considerar mais
importante o contetdo, como afirma: “Eu dou muita preferéncia pelo contetdo, onde os alunos
participam junto, discutem. Quando vou ao laboratdrio, eles (alunos) que preparam, correm
atras. Entéo, esse negdcio de pratica, a metodologia é que se ensine, mas se ficar so na pratica
0 raciocinio vai para o ‘beleléu’. Eu prefiro os dois (teoria e pratica), mas desde que tenha
tempo pra isso”. Embora ele afirme que va ao laboratério e que sdo os alunos que preparam
tudo, seus alunos afirmaram que Osmaritho ndo faz atividades experimentais em suas aulas, e,
segundo seus colegas de trabalho, ele é um professor tradicional com aulas centradas no
professor. Para entendermos essa postura, estaremos analisando a sua relacdo com o saber
profissional.

Quando perguntado se gostava de quimica no ensino médio, respondeu: “Na verdade,
no ensino medio, eu nem gostava de quimica”... ““Ai, no cursinho, o estilo do professor de
quimica dar aula me chamou a atencdo. Na verdade, eu ndo queria fazer quimica, eu queria
fazer engenharia civil. Nao tinha condicdes de fazer, ai me falaram: ‘faz engenharia quimica’, e
eu falei: ndo, vou ser professor”. Segundo Osmaritho, a quimica ndo era seu contetdo preferido
no ensino médio e nem era sua vontade fazé-la como curso de graduacdo. Sua relagdo com o Eu
estava no desejo de cursar engenharia civil, mas devido as condic¢des financeiras, foi levado a
fazer outro curso. A escolha pelo curso de Quimica foi motivada pelo estilo do seu professor de
quimica do cursinho. Portanto, a relacdo com o Mundo de Osmaritho, que se traduz no vinculo
mantido por ele com o conhecimento especifico da Quimica, deu-se mais em fun¢do de uma
situacdo circunstancial de identificacdo com o estilo pessoal de outrem, logo, devido a uma
relacdo com o Outro, do que de uma relagdo com o Eu de desejo de conhecer ou ensinar esse
saber especifico. Mas, no fundo, essa opcdo pela profissdo de professor de Quimica foi
construida e ocasionada pela historia de vida de Osmaritho, encontrada numa relagdo com o Eu
de necessidade econémica. A influéncia do outro é também percebida quando ele relata que
escolheu o curso de licenciatura em Quimica porque é “Estar ensinando, brincando, tanto é que
no inicio, quando me formei os alunos ndo saiam de casa, estudando quimica. Dava aula no
cursinho, [...], trabalhava dia de domingo preparando aquele monte de atividades. Epocas
boas™. Seus alunos confirmam que as aulas de quimica séo “legais”, e que o professor ensina por
meio de brincadeiras, mas que ele ndo faz atividades experimentais.

A forma amigavel de lecionar foi influenciada pelo estilo de seu professor de cursinho.
Mas ao mesmo tempo em que considera boa aquela época que comegou a sua carreira, leva em
consideracado o salario ““Quanto vocé ganha, vocé sente no bolso. [...]. Vocé passou 30 a 40 anos
estudando [...]. E € engracado, se vocé olhar 14 onde eu trabalho, e olha a questdo da escola, eu
dou risada de mim mesmo. Nesta frase, o termo “engracado” é para comparar o trabalho em sala
de aula, desgaste pessoal e pouco rendimento salarial do professor com o ganho, bem maior,
proporcionado por suas empresas e em condicdes melhores que a sala de aula. Questionado
porque, entdo, ndo abandonava a profissdo de professor, ele respondeu: “Esta por um triz. Esta
por um triz. S6 ndo largo por questdo de estabilidade, por causa da aposentadoria. A parte da



manhd ja ndo era para eu estar aqui (escola). Ndo € a escola que atrapalha. O salario
atrapalha. Vocé tem que pagar luz e 4gua. Vocé tem que pagar telefone. Qualquer um Ia fora
vai ter que entender que ninguém vive de sonho. Se um médico, um advogado, um politico nédo
vive de sonho, por que o professor tem que viver de sonho...e rapadura?” Percebe-se, por esta
justificativa do professor, uma relacdo com o Eu, de necessidade de uma melhor satisfacdo de
ganho material proporcionado pela atuacdo de técnico em quimica, sendo a profissdo de
professor uma receita extra salarial, visto que, quando do inicio de sua carreira como professor,
ele chegou a lecionar 80 aulas (“Quando comecei, ja comecei com 80 aulas. Eu dava aula de
sabado até 8 horas da noite. J& tinha esse ritmo desde o cursinho’). Assim, é perceptivel que a
relacdo com Eu de Osmaritho estd fortemente em outro lugar e ndo num saber profissional
associado ao lecionar.

O entrevistado foi laboratorista da universidade onde se graduou em Quimica e,
segundo ele, o curso proporcionou-lhe “uma visdo melhor do ser humano, de vida, de ambiente,
de onde vocé vive” porque “a quimica faz uma leitura melhor do mundo”. Ele afirmou, ainda,
que o curso de graduagdo sempre incentivou e valorizou o uso das atividades experimentais no
ensino de quimica (“Sempre, sempre. O que eu adquiri de conhecimento, tanto no curso
experimental, como também na preparacdo no curso de laboratorista, ndo tem tamanho. Na
visdo organica, de preparacdo, na visdo fisico-quimica, de metais, a quantitativa, a qualitativa,
aquilo ndo tem tamanho’). A competéncia com o conhecimento ndo ha o que duvidar pelas
palavras de Osmaritho, mas a relagdo que ele mantém com o Mundo, no que diz respeito a
Quimica, é técnica e ndo de professor. Isso pode ser verificado quando o entrevistado, ao ser
questionado se em algum momento pensou em trocar de curso, respondeu: “N&ao, ndo pensei em
trocar de curso, porque o curso para mim veio do tamanho exato do que eu gosto. Agora,
alguma vez vocé pensou em mudar dentro do teu curso a atividade na vida real? Pensei, mudei e
deu certo”. Ele, quando entrou na profissdo de professor, influenciado por um professor de
cursinho, ndo encontrou as condi¢gdes que imaginou para satisfazer as suas necessidades, entéo,
desviou-se para atividades paralelas para que pudesse complementar seu salario.

Em véarios momentos da entrevista, Osmaritho faz referéncia a importancia do uso de
atividades experimentais: “Ai entra ciéncias (para desenvolver a capacidade do aluno), ai sim,
tendo em relacdo a capacidade a desenvolver tem que ter a teoria aplicada a préatica. Quanto
mais pratica vocé tiver melhor, mas nem todas as vezes. Tem que ter primeiro a teoria depois a
pratica ou pratica depois teoria. Pode mudar. A pratica é para complementar a teoria”.
“Gosto, gosto muito (de atividades experimentais), quando da tempo”. E complementa: “Com
duas aulas para vocé raciocinar quimica, tudo (incluindo a atividade experimental), eu acho
que é sO milagre”. Numa parte da entrevista, ele diz ndo estar preparado para realizar as
atividades experimentais: ““N&@o, porque o conhecimento da quimica, ele, ele..., nds vivemos
numa situacao hoje, que nesse conhecimento minimo de mundo, nds temos aplicacdo, e num
conhecimento muito proximo, ndo muito longe, mas muito préximo, tudo pode mudar, [...].
Entdo, eu ndo acredito que esteja preparado, tem que estar sempre preparando. Embora
considere a atividade experimental importante, a teoria € mais relevante e é sempre prioridade
para ele. Isto é percebido pelos termos em negrito e pelo fato de ndo utilizar atividades
experimentais, como seus alunos constaram. Entdo, vé-se que ndo é tdo significante para ele a
pratica depois da teoria ou o inverso. De fato, h& aqui apenas um discurso aparente, comumente e
intuitivamente disseminado entre os professores de ciéncias, que toma como maxima um mito
muito difundido de que as atividades experimentais tém um fundamental valor pedagogico. A
confirmar que esse discurso é so aparente vemos Osmaritho entrar em contradi¢cdo quando diz
ndo estar preparado para realizar atividades experimentais, pois afirmou anteriormente, que
aprendeu muito na sua época de laboratorista na Universidade Estadual que estudou, diz gostar
das atividades experimentais, tem conhecimento do conteldo e atua como técnico em sua



empresa, utilizando conhecimentos quimicos aplicados no cotidiano. Logo, o conhecimento
experimental para ele ndo é um empecilho, mas assim mesmo néo o pratica.

Ao ser perguntado pela obrigacdo de implementar atividades experimentais, Osmaritho
afirmou: ““O que o leigo fala, a realidade sou eu e o aluno. [...].O que os outros falam néo
importa. Vocé é o professor de quimica e vocé é o que sabe o que tem que fazer”. Esta referéncia
se da para explicar que os outros ndo o obrigam a nada e sua aula deve ser elaborada e
direcionada por ele e ninguém mais. Mas, segundo seus alunos o professor necessitou orienta-
los na preparacdo de uma atividade para apresentacdo a sociedade em geral, na feira cultural
proporcionada pela escola, pois cada professor ficou responsavel por uma turma. Por essa
indicacdo, percebe-se que as atividades experimentais somente sdo implementadas por
Osmaritho quando existe a necessidade de satisfazer uma exigéncia do Outro burocratico, dada
pela direcdo escolar, sendo que, suas aulas sdo exclusivamente tedricas.

Resumindo, em sua formagdo, Osmaritho apresenta uma relagdo com o Mundo, relativa
ao conhecimento de Quimica, que estd voltada para as destrezas de técnico em quimica como
bacharel, aplicando-as nas diversas situacfes do cotidiano de suas empresas. Sem duavida,
apresenta uma competéncia no campo de conhecimento e ndo lhe faltam motivos para atuar com
aulas experimentais, mas mesmo assim as suas aulas sdo apenas tedricas. A retrospectiva
historica de Osmaritho mostra que ele se tornou professor de quimica por influéncia
circunstancial de uma relacdo com o Outro devida ao seu professor de quimica do cursinho e,
principalmente, em razdo de uma relacdo com o Eu de necessidade financeira. Sua pratica
pedagdgica se mantém sob essa influéncia até os dias atuais, pois se utiliza da amizade e
brincadeiras para ensinar. Assim, o vinculo que este professor estabelece com seus aprendizes é
de uma relagdo com o Outro restrita a atrair a atencdo de seus alunos para si, e parece menos
compromissada com a construcdo do conhecimento (relagdo com o Mundo) que teria alguma
implicancia com as atividades experimentais, mas que o professor assume ser importante, ao
menos em discurso. Vemos que a importancia dessas atividades se da apenas no plano da
retdrica, pois permanece limitada a uma relacdo com o Outro burocratica, imposta pela direcdo
da escola. A relagdo com o Outro que Osmaritho firma com seus alunos é resultado da relacéo
com o saber profissional que ele mantém com a escola. Esta relagcdo é em esséncia uma relacéo
com o0 Eu que demonstra o desejo de ser empresario, de ambicdo econdmica, de estabilidade
financeira e de sucesso, que € satisfeita somente através das suas empresas. E nelas que ele
aplica seus conhecimentos e é nelas que estdo voltadas a sua relagdo com o Eu e com o Mundo.
A sua relacdo com o saber profissional ligada ao magistério como ele mesmo sintetiza se reduz
a: “Profissdo de professor: aposentou, tchau™.

Portanto, em funcdo, fundamentalmente, das caracteristicas das rela¢cfes com o Eu, com
0 Outro e com o Mundo do professor Osmaritho conservar com o saber profissional justifica o
ndo uso por ele de atividades experimentais em suas aulas de quimica.

CONSIDERACOES FINAIS

Nas analises acima € importante ressaltar que ndo estivemos a valorar se é justo ou
injusto um professor priorizar interesses econdmicos ou de outra natureza qualquer e, sendo
assim, nem houve por detrds das argumentacdes um pretenso ideal de profissional do magistério
voltado a uma dedicagdo quase monastica a carreira. Ao utilizar o referencial charlotiano, nosso
interesse foi a busca das relagdes com o saber profissional, centradas nas relagdes com o Eu, o
Outro e 0 Mundo que permitissem entender acGes e atitudes do professor no que se refere a
incorporacdo ou ndo de atividades experimentais em suas aulas.

A compreensdo da relagdo com o saber profissional, como vimos, € inseparavel do
aspecto mais geral ligado ao desejo do sujeito e que perpassa pelos valores e necessidades de
cada pessoa. As apreciacOes e avaliacOes realizadas em termos de relagdes com o saber
profissional sdo suportadas por posi¢fes de natureza pessoal que auxiliam nos entendimentos das



configuracdes vinculares mantidas pelos entrevistados e que formam o perfil subjetivo de cada
um. E preciso entender que a questdo colocada n&o ¢ a de ter ou deixar de ter aspiragdes com o
financeiro, de melhorar de vida ou cobicar um bom carro, etc. O que esta em jogo, sim, € 0
quanto determinados anseios limitam ou ndo as relaces do professor com o saber profissional e
se estes anseios manifestam-se de maneira prioritaria, influenciando significativamente as
relacbes do sujeito no exercicio profissional escolar e, por conseqliéncia, as relacbes com as
atividades experimentais.

Dentro da problematica central deste trabalho, para nds o fundamental foi tentar mostrar
que é possivel compreender o fendmeno do “fracasso experimental” sob uma ética alternativa
gue ndo a da falta de alguma condicéo pretendida pelo professor, ao mesmo tempo que se mostra
que por detrds da aparente oratdria da auséncia ha outras veladas inten¢Bes. O intencional
contraste dos casos dos professores aqui escolhidos como ilustracdo, permite-nos sugerir que o
referido fendmeno se evidencia a partir de um tipo de relacdo com o saber profissional que o
segundo professor mantém, diferente do primeiro, que € de simples emprego, e ndo de profissao.
De forma geral, poderiamos dizer, entdo, que o fracasso experimental é uma condicdo
dependente do tipo de escolha feita por cada professor e que pode ter origem em varios motivos,
tais como: necessidade de emprego, complemento de renda, estado de acomodacéo devido a uma
ilusoria expectativa vocacional, durante a formacdo, que se vé frustrada frente uma dura
realidade dada pelas condicGes de trabalho, ou até devido a fatores ndo explicitados pelos casos
aqui tratados, como, por exemplo, de um professor simplesmente acreditar, mantendo uma
relagdo com o Mundo, que as atividades experimentais sdo pedagogicamente ineficazes.

Assim, tentamos mostrar que a andlise do problema do malogro da implementacao
experimental no ensino médio, particularmente demonstrados com professores de quimica, néo
deve se reduzir a simples leitura negativa fundamentada na falta de material, de laboratorio, de
horario na grade escolar, alunos indisciplinados, etc. Sem desconsiderar a importancia de muitos
desses fatores, vimos que eles ndo sdo condi¢Bes necessarias e nem a leitura subjacente a eles é
suficiente para se compreender a totalidade daquele problema. Decorre que uma completa
compreensdo dessa questdo atravessa uma leitura da relagdo com o saber profissional do
professor, sendo que a configuracdo dos vinculos com o Eu, Outro e Mundo determina,
fundamentalmente, a pratica ou a impraticabilidade de atividades experimentais na escola.

Dada a relevancia, tanto epistemoldgica como didatica de se trabalhar junto a realidade
em qualquer curso de ciéncias naturais, podemos dizer que a reflexdo realizada neste trabalho
pode contribuir para o aperfeicoamento da formacéo do licenciando, permitindo mostrar que as
relacdes com o saber profissional nos faz compreender que sem a modificacdo de certos
compromissos mantidos por aqueles que ministram cursos de ciéncias dificilmente se alteraré a
reduzida pratica empirica constatada nas escolas. . Para isso, as relacdes aqui definidas com Eu,
Outro e Mundo estardo sempre presentes.

Esperamos que o referencial tedrico sugerido auxilie para um novo olhar € uma nova
significagdo para a problematica aqui tratada.
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