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Resumo

Lima, Isabel Victéria Corréa Van Der Ley; Carvalho, Maria Cristina
Monteiro Pereira de (orientadord) estagio em museus de ciéncia: o
museu como espaco de producdo do conhecimento e formacRam de
Janeiro. 18 p. Tese de DoutoradoDepartamento de Educacéo, Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

O presente trabalho tem como objetivo caracterizar o estagio desenvolvido
por alunos bolsistas em museus de ciéncia. Historicamente, esses espacos se
consolidaram como locais d@oducdo de conhecimento e educacdo. Em um
primeiro momento, pretendee investigar exclusivamente como a iniciagédo
cientifica (IC) ocorre nesses espacos e se a formacéo dos bolsistas se relaciona com
as demais atividades museais, como a mediacdo. Alssam levantados quais
museus da cidade do Rio de Janeiro possuem bolsistas de IC e, em seguida,
realizouse entrevista com os profissionais das instituicdes responsaveis por esses
alunos. Entretanto, a ida a campo revelou a presenca de outros tipasadedinb
a de extensdo universitaria, levando, portanto, a ampliar os objetivos da
investigacdo, ou seja, incluge a andlise da formacdo dos bolsistas em geral.
Buscouse também, a partir da aplicacdo de um questiomélioe mapear os
demais espacos useais no pais que possuem alunos bolsistas. A investigacao
permitiu a caracterizacdo do estagio quanto a selecdo dos bolsistas, atividades
desenvolvidas, apresentacao dos resultados, avaliacdo e relacdo com a mediagéao.
Para a andlise das dimensfes forvaatina IC, estabelecse um dialogo com
autores como Latour, Bourdieu, Neves e Martins, e na extensédo, com Freire e Paula.
A andlise das experiéncias formativas mostrou que a extensdo e 0s museus de
ciéncia podem ser espacos para o dialogo entre o cordrgoi cientifico e a
sociedade, onde a producéo do conhecimento e a educacéo, em geral, caminham
juntos. Além disso, a pesquisa aponta que a IC e a extensdo S80 processos
formativos que podem acontecer simultaneamente e o quanto museus de ciéncia
parecem &r um espaco potente para que essas diferentes formacdes académicas

acontecam em dialogo.
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Abstract

Lima, Isabel Victéria Corréa Van Deley; Carvalho, Maria Cristina
Monteiro Pereira de (Advisor)lnternship in Science museums: the
museum as a space for producing knowledge and academic background
Rio de Janeiro, 2018. 196 Tese de DoutoradoDepartamento de Educagéo,
Pontificia Univesidade Catolica do Rio de Janeiro.

This work aims to characterize the internship developed by scholarship
students in Science museums. Those places have been historically recognized as
places of production of knowledge and education. At first, our imentias to
investigate exclusively how the workiattial scientific researcitraining programs
(IST) is developed in those spaces and if the academic background of the
scholarship students has any relation to other museum activities, like mediation.
Thus,we first gathered information about what museums in Rio de Janeiro had
intern students who heldST scholarships and then we interviewed the
professionals who were directly responsible for those students. However, the field
work reveagd other types of solarshipswhat led us to broaden our goals, which
means including the analysis of all scholarship holders. We have also tried to map
othersmuseum in the country that had scholarship students and we did that using
an onlinequestionnaireThe investigatin allowed us to characterize the internship
regarding the selection of the scholarship holders, the activities in which they were
involved, presenting results, evaluation and how they related to the mediation. In
order to perform the analysis of the agade background dimensions in the
scientific initiation of grad students, we stablished a dialog with authors like Latour,
Bourdieu, Neves and Martins and for the analysis of the work of extension students,
we used Freire and Paula. The analysis of the emidbackground forming
experiences showed that theiversityextension and the science museums can be
places where the scientific knowledge and the society can dialogue, where the
production of the knowledge and the education generally walk togetherbwid
side. Besides, the research shows that the scientific initiation and the extension are

academic background forming processes that can happen simultaneously, and also



how much science museums can be great places where those different academic

backgroun formations can relate to each other.

Keywords

Initial scientific ResearcHraining Rograms; Scientific Formation;
University Extension; Museums Educationedlation



Sum8ri o

1. Introducéo

1.1. Objetivo

1.1.1. Objetivos Especificos

1.2. Metodologia

2 . Ciénciai o que € e como é feita

2.1. A Ciéncia do ponto de vista epistemologico

2.2. Onde a Ciéncia é produzida? Um pouco da historia

2.3. A producéao da Ciéncia no Brasil

3 . Iniciagéo Cientifica T historico e caracteristicas

3.1. A pos-graduacdao brasileira como instancia de formacao e
producdo do conhecimento

3.2. A Iniciacéo Cientifica

3.3. A Iniciagao Cientifica no ensino médio

3.3.1. Os Programas de IC-EM no Estado do Rio de Janeiro
4 . Museus - espacos para a producdo do conhecimento e educacao
4.1. O papel da educacao nas instituicbes museais

4.2. Os museus de ciéncias e a produc¢ao do conhecimento
4.2.1. Primeira geracdo: os museus de Historia Natural
4.2.2. Segunda geracao: ciéncia e industria

4.2.3. Terceira geracao: fenbmenos e conceitos cientificos
4.3. O papel da mediagdo na educagdo em museus

5. O estagio de alunos bolsistas em museus de ciéncia
5.1. Os museus estudados

5.1.1. O Museu Nacional

5.1.2. O Espaco Ciéncia Viva

5.1.3. O Museu de Astronomia e Ciéncias Afins (MAST)
5.1.4. O Espaco COPPE Miguel Simoni

5.1.5. O Museu da Vida

5.1.6. O Museu da Quimica Athos da Silveira Ramos

18
22
23
23
28
28
35
38
44

44
48
54
56
62
65
67
68
69
70
72
80
81
83
86
87
91
92
95



5.2. O perfil dos profissionais entrevistados 97

5.3. Os tipos de bolsas 99
5.4. Atividades desenvolvidas pelos alunos bolsistas 104
5.4.1. Os processos seletivos 104
5.4.2. As atividades desenvolvidas pelos bolsistas 114
5.4.3. Apresentacao dos resultados pelos bolsitas 118
5.4.4. Avaliando o processo formativo 123
5.4.5. E o aluno, avalia o processo? 127

5.5. A formagéo dos bolsistas nos demais museus de ciéncia do pais 130
6 . Os processos formativos encontrados no estagio em museus de
ciéncia 138

6.1. A interface do estagio com a mediacdo - 0 museu como espaco

para a formacao de educadores 138
6.2. A Iniciacdo Cientifica e a formacédo de pesquisadores 148
6.2.1. Iniciacdo cientifica com bolsas de outra natureza 153
6.3. A extensao universitaria como espaco de formacao 163
7 . ConsideracOes Finais 176
8 . Referéncias bibliogréaficas 183
Apéndices 192
Apéndice 11 Roteiro de entrevista 192
Apéndice 21 Termo de consentimento livre e esclarecido 194

Apéndice 31 Questionario enviado aos museus de ciéncia 195



Li sta de Figuras

Figura 1: Foto da fachada do Museu Nacional.

Figura 2: Foto do interior do Museu Nacional, com parte da exposi¢cao
do acervo de paleontologia..

Figura 3: Foto da fachada do galp&o onde funciona o Espaco Ciéncia
Viva.

Figura 4: Foto do interior do galpao onde funciona o Espaco Ciéncia
Viva.

Figura 5: Foto da fachada do Museu de Astronomia e Ciéncias Afins.
Figura 6: Foto de exposicdo na area externa do MAST sobre
observacdes do Recife holandés.

Figura 7: Foto da fachada do Centro de Tecnologia da UFRJ onde
esta localizada a COPPE.

Figura 8: Foto de parte da exposi¢cao permanente do Espaco COPPE.
Figura 9: Foto da fachada do Castelo Mourisco da Fiocruz.

Figura 10: Foto de modelo de célula localizado no espaco Parque da
Ciéncia do Museu da Vida.

Figura 11: Foto de parte do acervo do Museu da Quimica.

84

84

86

87

89

91

93

94
96



Liatde Tabel as, Gr8ficos e Quadros

Tabela 1: NUmero de museus existentes em cada regiao e Estado
brasileiro e de instituicdes que responderam ao questionario. 131
Tabela 2: Formas de apresentacao dos resultados do estagio nos

museus e centros de ciéncia investigados 135
Tabela 3: Formas de avaliagéo dos bolsistas nos museus e centros

de ciéncia investigados 135
Tabela 4: Formas que os alunos bolsistas tém de avaliar seu estagio

Nos museus e centros de ciéncia investigados 135
Tabela 5: Causas apontadas pelos museus e centros de ciéncia
investigados para a auséncia de alunos bolsistas 136

Gréfico 1: Total de instituicdes existentes, respondentes e com
bolsistas por regido geogréafica brasileira. 132
Gréfico 2: Tipos de bolsa ofertadas pelos museus que possuem

alunos bolsistas 133

Quadro 1: Dados dos Programas de IC-EM do Estado do Rio de

Janeiro 57
Quadro 2: Perfil dos funcionarios responsaveis pelos alunos bolsistas

de IC nos museus de ciéncia da cidade do Rio de Janeiro 98
Quadro 3: Divergéncia de respostas sobre a presenca de bolsistas

de IC (ensino médio e graduacdo) nos questionarios e entrevistas 100
Quadro 4: Tipos de bolsas presentes nas instituicdes pesquisadas 103
Quadro 5: Cursos de origem dos bolsistas ligados as atividades

educativas. 156



List&ideéea

ABCMC - Associagéao Brasileira de Centros e Museus de Ciéncia

CAp 1 Colégio de Aplicacdo

Capes - Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CBPF - Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas

CNAP - Centros Nacionais de Aperfeicoamento Pds-graduado

CNPG - Conselho Nacional de P4s-graduacao

CNPq - Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
COEDU T Coordenacao de Educacédo em Ciéncias

COC - Casa de Oswaldo Cruz

COPPE - Instituto Alberto Luiz Coimbra de Po6s-graduacao e Pesquisa de
Engenharia da UFRJ

ECV i Espaco Ciéncia Viva

EPJV/FIOCRUZ - Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio da
Fundacdo Oswaldo Cruz

Finep 1 Financiadora de Estudos e Projetos

Fiocruz - Fundacéo Oswaldo Cruz

Funtec i Fundo Tecnolégico

GMA - Grupo Memoria da Astronomia

GTC - Grupo técnico de Coordenacao

IBICT - Instituto Brasileiro de Informac&o em Ciéncias e Tecnologia

IC 1 Iniciacéo Cientifica

IC-EM - Iniciagéo Cientifica no ensino médio

IC-Jr. - Iniciacao Cientifica Junior

ICJ - Programa de Iniciacéo Cientifica Junior

IMPA - Instituto de Matematica Pura e Aplicada

INPA - Instituto Nacional de Pesquisas da Amazonia

LIC-Provoc - Laboratdrio de Iniciacdo Cientifica na Educacdo Béasica
MAST - Museu de Astronomia e Ciéncias Afins

MCTIC - Ministério de Ciéncia, Tecnologia, Inovacbes e Comunicacdes



MP i Medida Proviséria

MUTEC - Museu Tecnolégico da COPPE

NIC-Jr. T Nucleo de Iniciacéo Cientifica Junior

OBMEP - Olimpiadas Brasileiras de Matematica das Escolas Publicas
PIC-Jr./CPII - Programa de IC-Jr. do Colégio Pedro Il

PIC-OBMEP - Programa de Iniciag&o Cientifica das Olimpiadas Brasileiras
de Matematica das Escolas Publicas

PJTC - Programa Jovens Talentos para a Ciéncia

PL T Projeto de Lei

PMAC i Projeto Memdria da Astronomia no Brasil e Ciéncias Afins

PNPG - Planos Nacionais de Pos-graduacéao

PPGMus - Programa de Pés-Graduacéao Interunidades da Universidade de
Séo Paulo

PPGP-MUS - Programa de Pds-Graduacdo em Museologia e Patriménio
Pré-Cultural - Programa de Iniciacdo a Producao Cultural

PROPOP - Programa de Iniciacéo a Divulgacéo Cientifica e Popularizacao
da Ciéncia

Provoc - Programa de Vocacao Cientifica da Fundacdo Oswaldo Cruz
SIAC T Semana de Integracdo Académica

Unirio T Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro

UFRJ 1 Universidade Federal do Rio de Janeiro



| ntrodu- «o

A Iniciacdo Cientifica (IC) € um processo onde o aluno vivencia
atividades que possam promover o dialogo de sua formacdo com a
pesquisa. Essa iniciacdo ocorre a partir do envolvimento do aluno com
programas de treinamento, desenvolvimento de estudos sobre
metodologias cientificas e através de visitas a espacos de producdo do
conhecimento, como laboratdrios, institutos de pesquisa e universidades.
Entretanto, € mais comum associar a IC ao engajamento dos alunos a um
projeto de pesquisa, que serd elaborado e realizado sob a orientacao de
um docente, executado com ou sem bolsa (MASSI e QUEIROZ, 2015).

Alguns autores evocam a possibilidade de, na IC, o aluno ter uma real
compreensao do fazer cientifico, ou seja, de como se d& o trabalho dos
cientistas e a produgcdo do conhecimento cientifico. Além disso, esse
processo formativo seria um caminho para a socializacdo do aluno em um
meio académico do qual ele fard parte. Na analise de Filipeck e
colaboradores (2006), a partir da reflexdo de Latour e Woolgar (1997),
quando o estudante participa de diversas atividades de um laboratério que
produz ci°ncia ® que el e!éam precessoeem
construcdo que envolve verbas, forca de trabalho, instrumentos, objetos,
argument os e Aiinserga@ do»aestadante fino ambiente de
pesquisa permite que o jovem conheca quem sao as pessoas que estao
fazendo ciéncia e como sao distribuidas as responsabilidades nesse
esp a - (EFIBIPECKI, BARROS e ELIA, 2006, p. 213).

Através da IC o aluno passa a frequentar um ambiente de pesquisa,
vivenciar o cotidiano do fazer cientifico e, aos poucos, vai se familiarizando
com ritos, técnicas e tradicdes de um campo do conhecimento. No Brasil,

esse modelo de formacdo de pesquisadores foi construido a partir do

1 Aspas dos autores.

que

nf aze
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protagonismo das universidades e programas de pdés-graduagdo como
espagos para a producdo da pesquisa cientifica e da necessidade de

formar pesquisadores em um menor intervalo de tempo.

O interesse em estudar a Iniciacdo Cientifica como processo
formativo teve inicio apos meu ingresso como docente efetiva de Biologia
no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(CAp/UFRJ) em 2011. No CAp, muitos alunos participam de atividades de
IC na universidade ou em centros de pesquisa. Na verdade, h4 alunos de
ensino médio envolvidos em atividades de iniciacdo cientifica em parceria
com outras instituicdes desde 1990, mas, em 2001, devido ao crescimento
e complexidade desse tipo de formacdao, o colégio criou um setor especifico
para coordenar o processo de distribuicdo e acompanhamento dos alunos
- 0 Ndcleo de Iniciacéo Cientifica Janior (NIC-Jr.). O Ndcleo tem, portanto,
a funcdo de organizar as acdes, ampliar a participacdo de institui¢des,
pesquisadores e alunos, facilitar a obtencdo de recursos e dar visibilidade
as atividades desenvolvidas?.

Embora eu ndo atue no NIC-Jr., ou tenha qualquer contato com o
trabalho dos alunos nos laboratérios ou grupos de pesquisa em que 0S
alunos realizam seus estagios de IC, algumas questfes foram levadas para
a sala de aula por esses discentes. Era comum, por exemplo, que alguns
alunos apresentassem suas duvidas sobre conteudos tratados em seus
projetos de pesquisa. Quando questionava por que eles nao tiravam as
duvidas diretamente com seus orientadores, alguns manifestavam
vergonha de demonstrar que desconheciam determinado contetdo para o
professor da universidade, ou declaravam que tinham pouco acesso a seus
orientadores. Os depoimentos desses alunos me fizeram pensar sobre qual
seria o0 objetivo dos processos de IC voltados para o ensino médio (IC-EM
ou IC-Jr.). Meu desejo era entender melhor como se da o processo de IC
realizado nas universidades por alunos que ainda nao terminaram a
educacao basica. Por que os programas IC-EM ou IC-Jr. foram criados?
Com que objetivo(s)? Como esses programas se dao na pratica? Existe

uma preocupac¢do com relacdo a visdo de ciéncia ensinada? Qual é a

2 Disponivel em: <http://cap.ufrj.br/index.php/2-uncategorised>. Acesso em: 8 mar. 2017.
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importancia educacional-social desses programas? A partir minha da
experiéncia profissional, esses questionamentos configuraram-se entdo em

foco de interesse.

A inquietacdo sobre as questdes relacionadas a IC ganhou forca
gquando a equipe de Ciéncias Biologicas, na qual estou inserida,
desenvolveu um trabalho de IC-EM3. Vale esclarecer que as bolsas de IC-
EM foram concedidas a minha equipe sem uma solicitacdo expressa no
texto do projeto encaminhado a agéncia de fomento. Entretanto, o grupo
avaliou que seria interessante realizar esse tipo de trabalho, aceitando,
assim, as bolsas em nosso projeto. A concessao inesperada fez com que
a equipe se reunisse para definir quais seriam os objetivos e metodologia
do novo tipo de trabalho. Considerando que a atividade envolvia uma
iniciacdo cientifica, refletimos também sobre que visdes de ciéncia
gostariamos de apresentar aos alunos inseridos no projeto.

O trabalho desenvolvido foi tdo satisfatério que a solicitacdo desse
tipo de bolsas foi mantida pela equipe. Como as indaga¢cdes permaneciam,
decidi investigar o tema mais a fundo. Com o ingresso no doutorado, no
Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da PUC-RIo, pude, durante a
realizacdo das disciplinas, aprofundar as leituras sobre a tematica da
iniciacao cientifica.

O levantamento bibliografico e as leituras realizadas me fizeram
perceber que, embora a IC se configure como um processo importante para
a formacao de pesquisadores no Brasil, com um crescente niumero nas
Gltimas décadas de bolsas para esse tipo de formacao, o tema ainda é
pouco estudado (MASSI e QUEIROZ, 2010).

Paralelamente ao meu interesse pela IC, passei a integrar em 2015 o
Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo, Museus, Cultura e Infancia

(GEPEMCI)* e cursei a disciplina Educacéo, Cultura e Museu. Até entdo,

3 Trabalho desenvolvido de 2011 a 2013 com bolsistas dos programas Jovens Talentos da
Fundacgdo de Amparo a Pesquisa do Rio de Janeiro (FAPERJ) e Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagao Cientifica para o Ensino Médio (PIBIC-EM) do Centro Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ).

4 O GEPEMCI é um grupo de estudos e pesquisa criado em 2010 com o objetivo de
investigar questfes relativas aos espacos museais e suas estratégias educativas para o
publico, principalmente para o publico infantil. Ele é vinculado ao Programa de Pés-
Graduacgédo em Educacédo da PUC Rio.
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nunca havia pensado nos museus como um espaco de producdo de
conhecimento e de formacdo. Meu contato com essas instituicdes tinha
sido apenas a de visitante, seja por interesse proprio e espontaneo, ou
como professora, levando meus alunos para visitas agendadas. A partir das
reflexdes do grupo de pesquisa, da disciplina e da aproximacdo com
profissionais que trabalham em museus, pude repensar o papel dessas
instituicdes. E importante considerar que as fungdes do museu (como
instituicdo) sofreram mudancas ao longo da histéria. Mas, de acordo com a
definicdo do Comité Internacional de Museus (ICOM)° os mesmos S&o
considerados, atualmente, como instituicbes sem fins lucrativos,
permanentes, a servico da sociedade e de seu desenvolvimento, e abertos
ao publico, que adquirem, conservam, pesquisam, divulgam e expdem,
para fins de estudo, educagéo e divertimento, testemunhos materiais do
povo e seu meio ambiente.

A reflexdo sobre os museus como um espaco de formacao e producao
do conhecimento fez com que me interessasse pela formacdo de
pesquisadores nesses espacos. Sera que a IC acontece em museus? Em
caso positivo, de que modo o trabalho é desenvolvido? Existe diferenca
com relacdo a IC que ocorre nas universidades?

Os museus ligados as universidades também contam com alunos
bolsistas de extensdo universitaria. Das trés dimensdes constitutivas da
universidade 1 ensino, pesquisa e extensao -, a extensao foi a ultima a
surgir. Os sentidos da extenséo variam de acordo com o contexto em que
passou a existir nos diferentes paises e foi mudando ao longo da historia
das universidades, que também teve suas atribuicdes modificadas ao longo
do tempo.

Inicialmente o papel da extensdo era o de difundir a informagéo
produzida nas universidades para o publico externo e o de solucionar
demandas tecnolégicas do setor produtivo. Com o tempo e a pressao dos
movimentos sociais, a extenséo configurou-se como uma instancia onde o
conhecimento universitario passa a ser produzido em dialogo com a
sociedade (PAULA, 2013).

5 International Concil of Museums (ICOM), criado em 1946. A definicdo citada encontra-se
no artigo 2°- §1° de seu estatuto.
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A extensdo hoje €, portanto, uma das fungbes atribuidas a
universidade na qual se articulam o ensino e a pesquisa de forma
indissociavel. Essa atividade é entendida como um processo educativo,
cultural e cientifico que viabiliza uma relacdo de dialogo e transformacéo
entre a universidade e a sociedade (FOPROEX, 1999). Entretanto, a visdo
dialégica de extensdo, que inclui a ideia dessa dimensdo formativa como
um espaco para a producdo do conhecimento, ndo esteve sempre presente
como atributo da extensao universitaria, que sofreu (e ainda sofre) disputas
conceituais ao longo de sua histéria na universidade brasileira.

O entendimento da extensdo como um espaco para a formagao e
producdo do conhecimento fez com que, ao longo desta pesquisa,
surgissem questdes relacionadas a essa dimensédo formativa: qual é o
papel formativo da extensdo para os alunos? H& aproximacfes ou
diferencas entre a formacédo na IC e na extensao? Qual o didlogo entre a

formacdo em museus e a extensao universitaria?

1.1.
Objetivo

Considerando a importancia da iniciacao cientifica para a formacao
de novos pesquisadores e o0 papel dos museus para a producdo de
conhecimento, o objetivo inicial desta pesquisa era investigar se havia
alunos bolsistas de iniciacdo cientifica nos museus de ciéncia e, caso
houvesse, como se daria esse processo de formacao. A escolha por essa
tipologia de museu se deve ao fato de que, historicamente, estiveram
relacionadas a pesquisa e a formacao cientifica.

O objetivo inicial se restringia a avaliar apenas 0S processos
formativos na iniciacdo cientifica. Entretanto, a ida a campo revelou a
presenca de outros tipos de bolsa para alunos, o que fez com que o objetivo
inicial da investigacao fosse ampliado.

O objetivo passou a ser, portanto, investigar os processos de
formacdo que ocorrem com alunos bolsistas de ensino médio e

graduacéao durante o estagio em museus de ciéncias.
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1.1.1.
Objetivos Especificos

1 Levantar quais museus de ciéncia no pais oferecem bolsas para o
estagio de alunos de graduacao e ensino médio.

1 Entender e descrever como acontece a IC em museus e se ha diferencas
no trabalho desenvolvido com alunos do ensino médio e graduacéo.

7 Discutir se ha diferencas na formacéo dos bolsistas de IC em relacdo a
formacéao dos demais bolsistas.

1 Avaliar se ha relacé@o entre a formacao dos bolsistas e as atividades de
mediagdo nos museus investigados.

1.2.
Metodologia

Como o objetivo inicial era investigar apenas as atividades de
iniciacao cientifica, o primeiro passo foi fazer um levantamento sobre quais
museus teriam bolsistas de IC. No periodo em que comecei a pesquisa, 0
GEPEMCI estava iniciando uma investigagdo ampla sobre a educacédo em
museus da cidade e em processo de elaboracédo de um guestionario online®
a ser encaminhado a todos os museus do municipio do Rio de Janeiro’. O
questionario foi pré-testado e posteriormente encaminhado as 1358
instituicdes indicadas no Guia dos Museus Brasileiros (IBRAM, 2011) e no
guia Museus i memodrias e afetividades da secretaria de cultura do Estado
do Rio de Janeiro (Secretaria de Estado de Cultura do Rio de Janeiro,
2013).

Aproveitei esse instrumento e inclui duas questdes relativas ao meu
tema de pesquisa, de modo a obter as informagdes iniciais para o seu

desenvolvimento:

[) A instituicdo possui bolsistas de iniciagéo cientifica?

6 O questionario foi elaborado utilizando-se a ferramenta Google Formularios. A ferramenta

€ gratuita e disponivel em < https://www.google.com/intl/pt-BR/forms/about/>. Acesso em:

01 dez. 2017.

"Projeto de pesqui sa fAs adedoRinde daseirecomhecentias seus da ci d
estrat®gi as educativas e repensando uma pedagogi a
coordenacao da professora Cristina Carvalho.

8 O questionario foi enviado em 2015, quando 99 museus e centros culturais, dos 135

listados nos guias, encontravam-se em funcionamento.
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( )sim( )nao ( ) eventualmente

II) Em caso positivo, em qual segmento eles estdo inseridos? (Pode

assinalar mais de uma alternativa).

( ) ensino médio ( ) graduacgéao

Das 85 instituicdes que responderam ao questionério, 18 afirmaram
possuir alunos de graduacéo bolsistas de IC e seis declararam possuir
bolsista de IC-EM. Dos museus que retornaram o questionario, 10 sao
museus de ciéncia e seis deles afirmaram possuir bolsistas de IC: o Museu
Nacional da UFRJ, o Espaco Ciéncia Viva, o Museu de Astronomia e
Ciéncias Afins, o Espago COPPE Miguel Simoni, o Museu da Vida e o
Museu da Quimica Athos da Silveira Ramos. Deste grupo de seis museus,
todos possuiam bolsistas de graduacdo e trés afirmaram que também
possuiam bolsistas de ensino médio.

Para entender como se dava a formacéo dos alunos nesses espacos,
decidi entrevistar os funcionarios responsaveis pelos bolsistas nesses seis
museus. As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro
semiestruturado, construido para que se pudesse compreender aspectos
basicos da formacao dos alunos. A elaboragcéo do roteiro se baseou em
pesquisas feitas sobre a IC e na resolucdo normativa n® 17/06 para a
concessao de bolsas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacédo
Cientifica (BRASIL. CNPq, 2006). Com o intuito entdo de caracterizar esse
tipo de formacéo, o roteiro possui questdes que buscam investigar os
critérios de selecéo dos alunos, as atividades desenvolvidas, a participacao
dos alunos em jornadas e outros eventos cientificos e as formas de
avaliacao do estagio.

Na realizagdo da primeira entrevista, foi possivel constatar que,
embora a instituicdo visitada tenha indicado na resposta ao questionario
gue possuia bolsistas de IC, todos os estagiarios possuiam na verdade
bolsa de extensao universitaria. A descoberta levou a uma reformulag&o no
roteiro de entrevista, para que fosse possivel investigar a formacao dos

estagiarios em geral, independentemente do tipo da bolsa®. Embora o

9 Como a primeira a instituicao visitada para a realizagdo das entrevistas ndo possuia
bolsistas de IC, a entrevista ndo foi efetivada. Retornei a instituicdo, j& com o roteiro
reformulado, e s6 entéo foi realizada a entrevista nesta instituicao.
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objetivo da pesquisa tenha sido ampliado, manteve-se o recorte de
investigar os museus de ciéncia que afirmaram possuir bolsista de IC no
questionario do GEPEMCI.

O roteiro de entrevista foi, portanto, reformulado a partir dos novos
objetivos da pesquisa (Apéndice 1). Em primeiro lugar, pretendeu-se, na
construgdo deste instrumento, formular perguntas que permitissem
conhecer o perfil dos profissionais entrevistados, como, por exemplo, qual
era a sua formacéo e seu vinculo institucional. Também buscou-se levantar
informacgdes sobre o perfil dos alunos bolsistas (segmento de ensino, curso
de origem).

Além disso, a construcéo do roteiro levou em consideragéo o objetivo
de investigar os atributos do estagio, ou seja, de que forma essas
atividades eram desenvolvidas (como era o processo de selecdo dos
alunos, quais tarefas eram atribuidas a eles, se apresentavam os dados
construidos na pesquisa, se eram avaliados e se avaliavam 0 processo
formativo). Por ultimo, pretendeu-se investigar se o0 estagio tinha alguma
relacdo com as atividades de mediacdo e, em caso positivo, como era a
formacao para que esses bolsistas atuassem nos espacos de mediagao.

As entrevistas foram realizadas entre 07 de junho e 16 de agosto de
2016, nas préprias instituicbes investigadas. Todos o0s entrevistados
assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice 2). As
entrevistas foram gravadas e tiveram duragéo entre 20 minutos e uma hora
e sete minutos (duracdo média de 38 minutos). Os audios foram transcritos
integralmente, preservando-se a identidade dos entrevistados.

O texto original das entrevistas foi mantido nas transcri¢cdes originais,
mas, neste trabalho, seguindo a recomendacéo de Duarte (2004), as frases
dos entrevistados excessivamente coloquiais, interjeicdes, repeticoes,
vicios de linguagem e erros gramaticais foram corrigidas, tomando-se o
cuidado para que o sentido original ndo fosse alterado.

As categorias tematicas definidas a priori para a andlise e descricdo
dos processos formativos nos estagios nos museus foram: (1) selecéo; (2)
atividades desenvolvidas; (3) apresentacdo dos resultados; (4) avaliagéo
do processo; (5) avaliacdo do aluno; (6) mediacao. As categorias foram

codificadas e as transcrigbes analisadas com ajuda do programa Atlas TI.
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Durantes as analises foram criadas duas novas categorias: (7) participacéo
em atividades de pesquisa e (8) formacao de professores.

A escassez de pesquisas que investigassem o estagio de alunos de
ensino meédio e graduacdo em museus de ciéncia levou a uma tentativa de
mapeamento do estagio nas demais instituicées do pais. Para a coleta dos
dados necessarios para a realizacdo desta pesquisa foi entdo elaborado
um novo questionario onlinel® (Apéndice 3), enviado aos 291 museus e
centros de ciéncias cadastrados pela Associacao Brasileira de Centros e
Museus de Ciéncia (ABCMC). A redacdo das questBes do questionério
seguiram as recomendacdes de Moura e Ferreira (2005), incluindo
guestdes fechadas, abertas e em escala. Ainda seguindo recomendacdes
das autoras sobre a elaboracdo de questionarios, antes do envio foi
realizado um pré-teste com um profissional da area.

Esse mapeamento procurou investigar se havia outros museus de
ciéncia oferecendo bolsas para alunos de ensino médio e/ou graduacéo e,
em caso positivo, que tipos de bolsa, e se 0s processos formativos eram
semelhantes aos encontrados nos museus da cidade do Rio de Janeiro.

Com o intuito de atingir os objetivos da pesquisa, nos capitulos
seguintes, sera apresentado um aprofundamento tedrico sobre as
tematicas relacionadas ao objeto investigado. No capitulo 2, abordo o que
€ e como é produzido o conhecimento cientifico. Essa é uma reflexao
necessaria para entender o que significa formar um pesquisador e,
consequentemente, o que significa iniciar um aluno nos ritos da pesquisa.
Neste capitulo também apresento de que forma se institucionalizou a
pesquisa cientifica e como se organizou a formacéo de pesquisadores no
Brasil.

No capitulo 3, desenvolvo uma reflexdo mais especifica sobre a
iniciacao cientifica como processo formativo, qual sua historia, funcédo e
guais aspectos ja foram abordados sobre essa tematica.

Ja no capitulo 4 abordo alguns aspectos com relacao a historia das
instituicbes museais, como, por exemplo, os caminhos percorridos para que

assumissem um papel na producdo do conhecimento e na formacéo de

10 Esse questionario também foi elaborado utilizando-se a ferramenta Google Formularios
e enviado para os e-mails disponibilizados pela dire¢cdo da ABCMC.
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sujeitos. A énfase das reflexdes aqui apresentadas recai sobre 0s museus
de ciéncia, que se configuraram como espaco para a realizacdo da parte
empirica desta pesquisa.

As caracteristicas do estagio realizado por alunos bolsistas em
museus de ciéncia estdo descritas no capitulo 5, e as dimensdes
formativas da iniciacdo cientifica e da extensdo, bem como o didlogo do
estagio em museus com as atividades de mediacdo, sdo discutidas no
capitulo 6.

Ao final, sdo tecidas as consideracfes sobre as escolhas teoricas,
limites metodologicos, achados da pesquisa e perspectivas futuras de

investigacdes sobre a tematica explorada neste trabalho.



2.
Ci °nica ague ® e como ® feita

Para a compreenséo dos significados de iniciar um jovem no processo
de producdo do conhecimento cientifico, me parece importante pensar
sobre o que é a ciéncia. O que ha de particular na forma de producao do
conhecimento cientifico? Essa € uma reflexdo importante para a
compreensdo do processo formativo de um novo pesquisador? Héa varias
formas de se pensar 0 que é a ciéncia. A analise pode ser epistémica,
filosofica, histdrica, sociologica e até mesmo antropoldgica, se pensarmos
na ciéncia como uma producao cultural humana. Neste capitulo, fagco um
exercicio de olhar a ciéncia através de alguns desses campos de
conhecimento. E claro que nédo se trata de esgotar as possibilidades de
olhares, o que fugiria do objetivo desta pesquisa, mas de fornecer subsidios
para entender, do ponto de vista da educacéo, o que significa 0 processo
formativo que se d& na iniciagao cientifica.

2.1.
A Ciéncia do ponto de vista epistemoldgico

Em seu |livro AO que ® a ci°ncia afinal ?¢
panorama sobre as principais teorias modernas que abordam a natureza
da ciéncia (CHALMER, 1993). O trabalho do autor serd utilizado para
descrever algumas das diferentes formas de se compreender a natureza
da ciéncia.
A ciéncia do inicio da era moderna era baseada no positivismo légico
de Francis Bacon!! (século XVI), que tinha como meta da pesquisa
melhorar as condi¢des de vida do homem, alcancada por meio da coleta
de fatos, observacdo organizada e teorias derivadas a partir delas. O
método cientifico, dentro dessa légica, segue o principio indutivo. Para o

indutivismo, a ciéncia comeca da observacéo. O corpo do conhecimento

11 Francis Bacon (1561-1626) foi um filésofo, politico e ensaista inglés. E considerado um
dos fApaisd da Ci°ncia Moderna, por valorizar o m®t o
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cientifico € entdo construido pela inducao feita de forma segura a partir da

observacdo. Essa inducdo permite a formulacdo de leis e teorias que

levam, pelo raciocinio l6gico, a deducéo de previsdes e explicacdes. Nessa

Vi s«o, O crescimento da <ci°ncia ® fAcont 2nit
conforme o fundo de dados e de observa-«o a
p. 27).

Ainda hoje, muitas pessoas, incluindo pesquisadores, tém essa
compreensao positivista-indutivista. Um dos problemas do principio da
inducéo € que se baseia na observacgao e no principio da légica, de que se
a premissa € verdadeira, a conclusdo também deve ser. Chalmers (1993)
cita o exemplo de que se observarmos corvos apenas pretos, podemos
inferir que todos 0s corvos sao pretos, mas isso nao nos da garantia légica
de que o préximo corvo que observarmos nao sera cor de rosa.

O argumento central para justificar a inducgdo é circular, pois emprega
um argumento indutivo de que se o principio indutivo foi bem-sucedido em
uma série de observacdes, ele sera sempre bem-sucedido. Assim, usa-se
a indugéo para justificar a indugéo.

Um outro problema dessa corrente é que para se fazer uma indugéo
€ necessario um grande numero de observacfes em diferentes
circunstancias. Mas como se determina esse numero de observacdes e a
ampla variedade de circunstancias necessarias para conferir confiabilidade
a inducao?

Nessa abordagem, também se configura como problema o fato do
indutivismo partir dos pressupostos de que a ciéncia comeca pela
observacdo e de que a observacdo produz uma base segura da qual o
conhecimento pode ser derivado. Chalmers (1993) chama atencéo para o
fato de que dois observadores nunca tém experiéncias perceptivas
idénticas. Seja pelo sentido fisico propriamente dito, seja em decorréncia
de formacgdes culturais diferentes, conhecimentos prévios, expectativas
distintas de cada observador. O autor também afirma que mesmo que
houvesse uma experiéncia Unica dada a todos os observadores, em termos
de percepcéo, todas as observagdes pressupdem e se orientam por teorias.

No inicio do século XX, a obra de fildsofos da ciéncia como Popper e

Bachelard apontavam criticas a visao positivista da ciéncia. Essa visao ja
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ndo dava mais conta de explicar como de fato era produzido o
conhecimento cientifico, e limitava o desenvolvimento de novos
paradigmas em ascensédo nas Ciéncias Naturais e nas Ciéncias Humanas.
Popper foi um conhecido defensor do falsificacionismo. Ao contrario do
indutivismo, o falsificacionismo admite que a observacgéo é orientada pela
teoria e a pressupfe. Um falsificacionista também nao supde que teorias
podem ser estabelecidas como verdadeiras a luz de evidéncias
observadas. Para essa corrente,

as teorias séo interpretadas com conjecturas especulativas ou suposi¢coes
criadas livremente pelo intelecto humano no sentido de superar problemas
encontrados por teorias anteriores e dar uma explicacdo adequada do
comportamento de alguns aspectos do mundo ou universo. Uma vez
propostas, as teorias especulativas devem ser rigorosas e inexoravelmente
testadas por observagéo e experimentos. Teorias ndo resistentes aos testes
devem ser descartadas e substituidas por teorias especulativas ulteriores
(CHALMERS, 1993, p. 63).

Para Popper, a ciéncia progride por tentativa e erro, por conjecturas e
refutacdes. Mas ndo se podera nunca dizer legitimamente que uma teoria
é verdadeira, mas que ela é a melhor disponivel naguele momento.
Assim como no indutivismo, o falsificacionismo também encontra
limites em relacdo a questdo das observacdes, pois a proposicdo de
observacdes depende da teoria e séo faliveis.
Uma outra critica ao falsificacionismo é, que do ponto de vista da
histéria da ciéncia, esse método nem sempre € seguido e muitas teorias
nao foram rejeitadas, embora tenham sido falsificadas e isso foi bom para
a ciéncia, pois mais a frente essas teorias se mostraram mais adequadas.
Chalmers considera que tanto as visbes indutivistas quanto
falsificacionistas acerca da ciéncia sao fragmentarias, pois ao se
concentrarem nas relacbes entre teorias e nas proposicbes de
observacoes, deixa-se de levar em conta as complexidades das teorias
cient2ficas, n«o sendo Acapazes de produzir
da génese e crescimento de teorias reali sti cament e compl exa
(CHALMERS, 1993, p. 108).
Sendo assim, fildsofos da ciéncia como Kuhn, Feyerabend e Lakatos

focaram seus trabalhos nas teorias cientificas, dando grande importancia a
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histéria das ciéncias para entender as teorias e a propria ciéncia do ponto
de vista epistemoldgico.

Kuhn se baseou na historia da ciéncia para entender a construcdo da
racionalidade cientifica. Até entdo, as correntes epistemoldgicas classicas
procuravam descrever procedimentos estandartizados empregados pelos
pesquisadores ou adotavam posturas prescritivas, identificando ou
normatizando o que seria singular na racionalidade cientifica. Mas, para
Kuhn, tanto o modo verificacionista quanto o falsificacionista sdo formas
idealizadas de reconstrucdo da racionalidade cientifica incapazes de
apreenderem como as ciéncias tem de fato evoluido (OLIVA, 1994). Kuhn
vé no verificacionismo e no falsificacionismo

uma espécie de supressdo dos aspectos dindmicos do processo de
producdo do conhecimento, como se representasse propostas idealizadas
de procedimentos a operacionalizar nos contextos de pesquisa (OLIVA,
1994, p. 70-71).

A partir da analise da histéria da ciéncia e dos processos relacionados
ao fazer cientifico, Kuhn tentou mostrar como as comunidades cientificas
impdem modelos de producéo intelectual a seus membros.

A partir da critica de Kuhn a epistemologia classica, é possivel
perceber que, até entdo, a epistemologia da ciéncia leva pouco em
consideracéo o fazer cientifico. Nesse sentido, a teoria desse filésofo sobre
a ciéncia serd Uutil para entender os processos de formacdo de
pesquisadores. Utilizo entédo as reflexdes de Oliva (1994) para tragar um
breve panorama da filosofia da ciéncia construida por Kuhn, dando énfase
as questdes referentes a formacdo de novos cientistas.

Ao contrério dos fil6sofos anteriores, Kuhn néo estava preocupado em
listar critérios para a cientificidade. Para ele, uma disciplina se tornaria
cientifica porque funcionalmente ingressou em uma fase na qual os
problemas passam a ser consensuais e unificadamente enfrentados com
base em padrées estandartizados de abordagem. O funcionalismo
kuhniano pretende descrever as atividades tipicas da investigacdo
cientifica em suas fases.

Kuhn considera que a ciéncia segue uma evolucdo a partir de uma
ciéncia normal, onde ha o consenso dentro de um paradigma, passando

por uma crise, que leva a uma pesquisa extraordinaria que culminara em
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uma revolugéo, a partir da qual se constitui um novo paradigma, iniciando-
se uma nova fase de ciéncia normal. O paradigma seria as realizacdes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo,
fornecem problemas e solu¢cdes modelares para a comunidade cientifica.
Assim, se cabe ao paradigma o que deve ser considerado um problema
auténtico, ndo ha um critério de cientificidade para todas as disciplinas, e o
meétodo sera desenvolvido em funcdo dos problemas acolhidos por cada
ciéncia, ndo havendo, portanto, um método universal.
A existéncia de um paradigma é o que possibilita a tradicdo de
investigacdo conhecida como ciéncia normal. Aqui é possivel ressaltar os
aspectos sobre a formacdo de novos pesquisadores, pois novos
profissionais seriam treinados para a pratica da ciéncia normal, e ndo para
a extraordinaria. A ciéncia normal é praticada por uma comunidade
cientifica que compartilha uma matriz disciplinar.
O estudo do paradigma A ® o0 que basi cestodamet e prepar e
para ser um membro de uma determinada comunidade cientifica na qual
atuara mais tardeo(KUHN, 2013, p. 72). O estudante se reunira aos sujeitos
que aprenderam as bases do seu campo estudo e sua préatica subsequente
raramente ira provocar desacordo declarado a seus pontos fundamentais.
Pessoas cujas as pesquisas estdo baseadas em paradigmas
compartilhados estdo comprometidas com as mesmas regras e padroes
para a pr8tica cient?2fica. AEsse compr omet
gue produz sdo pré-requisitos para a ciéncia normal, isto €, para a génese
econt i nua-«o de uma tradi - «@UHNe20Beps qui sa det
72).
Nesse sentido, o aluno que inicia sua formacao cientifica se familiariza
com os métodos e técnicas e os padrées de um paradigma. Entretanto, isso
nao significa que os processos de entrada de alguém na comunidade
cientifica devam ser feitos de forma prescritiva, e sim, que formar-se
pesquisador perpassa por inserir-se em um sistema de educacéo

profissional muito complexo e disciplinador.
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Neves (2007) destaca que para Kuhn a teoria e literatura de referéncia
(os Manuais'?) de uma comunidade cientifica particular cumprem papel
decisivo na renovacao desta comunidade. Em sua formacao, num primeiro
momento, o iniciante aprende a teoria estudando-a e articulando-a com
suas proprias pesquisas. Entretanto, a autora chama a atencgéo para o fato
de que a filosofia de Kuhn ndo d& conta de explicar como esse aprendiz
supera a condicdo de iniciante, para tornar-se um praticante da ciéncia.

Neste ponto, € possivel a reflexdo de que o entendimento acerca da
epistemologia da ciéncia classica pouco ajuda na compreensdo do que
significa formar um pesquisador, ou 0 que seria iniciar um aluno a ciéncia.
Ja as ideias de Kuhn (2013) ajudam a compreender de que modo essa
formacdo se da, sob o ponto de vista da sua inser¢cdo em uma comunidade
cientifica a partir da vivéncia do aluno em um ambiente de pesquisa, onde
ele aprenderd com os ritos e tradicbes de uma determinada area de
conhecimento. Para Kuhn, a comunidade cientifica € a unidade produtora
e legitimadora do conhecimento cientifico.

Convencido de que para compreender de fato como o conhecimento
cientifico é produzido ndo bastava se basear apenas no que os cientistas
dizem sobre si mesmos, Latour empreendeu um estudo etnogréafico, no
qual acompanhou o dia a dia dos cientistas de um laboratério de
neuroendocrinologia nos Estados Unidos. Essa etnografia serviu de base
para o livro que publicou com Woolgar: A Vida de Laboratério. Para os
autores, o laboratério seria o local da construcdo dos fatos, que envolvem
pessoas, equipamentos, experiéncias, papéis e estratégias (LATOUR e
WOOLGAR, 1997).

Destaca-se, na obra, a relevancia da dimensdo da escrita na
producdo do conhecimento e a ideia de que os fatos cientificos séo
construidos. Em relacdo a escrita, os autores percebem que ela é a
finalidade essencial da atividade dos cientistas e que depende de uma
cadeia de operacgdes que

[...] vAo desde um primeiro resultado, rabiscado em um pedaco de papel e
comunicado com entusiasmo aos colegas, até a classificacdo do artigo
publicado nos arquivos do laboratério. Os iniUmeros estagios intermediarios

12 Os Manuais sao livros que expdem o corpo da teoria aceita, ilustram suas aplicacées e
comparam essas aplicacdes com observacdes e experiéncias exemplares (KUHN, 2013).



34

(conferéncias com projecdes, difusdo dos rascunhos etc.) tém relacdo, de
uma forma ou de outra, com a producdo literaria (LATOUR e WOOLGAR,
1997, p. 70).

Os autores pontuam que 0s cientistas se veem como descobridores
de fatos, quando na verdade atuam na maior parte do tempo como
escritores e leitores que buscam se convencer e convencer aos outros.

Em relacdo a construcdo dos fatos, Latour e Woolgar percebem que
0s cientistas tendem a considerar como fato aquilo que se inscreve em um
artigo. Assim, ndo consideram a sua construgcdo social e a histéria da
construcdo do fato em questao. AUm fato ® reconhecido en
guando perde todos os seus tributos temporais e integra-se em um vasto
conjunto de conhecimento edificado p o r out r o(sATOUR teo s 0
WOOLGAR, 1997, p. 102). Assim, os autores consideram que ao
acompanhar o cotidiano de um laboratorio, foi possivel perceber que nele

sdo permanentemente produzidos documentos de natureza diversa, tendo
por finalidade operar uma transformacdo em varios enunciados,
transformagbes que lhes confere ou subtrai o estatuto de fato cientifico
(LATOUR e WOOLGAR, 1997, p.159).

Uma diferenca marcante no trabalho etnografico de Latour, como
forma de compreender a ciéncia, € o a preocupacdo com as relacbes
estabelecidas entre os sujeitos, evitando-se utilizar o cientista individual
como ponto de partida ou unidade central de analise (HOCHMAN, 1994).

Hochman (1994) explica que, na visdo de Latour e Woolgar, os
pesquisadores assumem uma abordagem que se aproxima da econémica
explicar as suas acdes e suas relagcbes. Em suas observacdes, Latour
percebeu o uso de termos como investimento, oportunidade e retorno.

Sendo o cientista um investidor em credibilidade i recompensa, confianga,
influéncia, reputacdo na capacidade de responder no futuro as expectativas
e investimentos no presente -, ele avaliara a qualidade de suas informacdes,
0s seus receptores, as probabilidades de convencé-los e sua estratégia de
carreira, e buscara, permanentemente, a conversdo de uma forma de
credibilidade em outras (HOCHMAN, 1994, p. 217).

Os epistemélogos da ciéncia, em sua maioria, acreditam que a
confiabilidade dos dados seria algo totalmente distinto da avaliacdo dos
individuos em determinada especialidade. Nessa perspectiva, o julgamento
gue se faz dos dados nao estaria tao ligado a retorica de persuaséo, assim
como nao deveria variar de acordo com o publico que a interpreta, nem

segundo o publico para qual se dirigem os resultados. Mas, para Latour e
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Woolgar (1997), na verdade, esses julgamentos estao todos ligados a um
ciclo de credibilidade e o pesquisador avalia ao mesmo tempo a qualidade
dos dados, o nivel do publico e sua propria estratégia de carreira.

O trabalho de Latour e Woolgar foi um marco para um grupo de
pesquisas que ficaram conhecidas como Estudos de Laborat6rio. Do ponto
de vista metodologico, esses estudos avancam nha compreensdo da
Ciéncia, pois passam a investigar a producédo do conhecimento por meio
das relacdes estabelecidas com o contexto social (MATTEDI, 2007).

Outra abordagem possivel para entender a producdo do
conhecimento cientifico € através de uma abordagem histérica. Em
particular, para que seja possivel entender a formacéo de pesquisadores é
interessante compreender a historia da constituicdo da comunidade
cientifica.

2.2.
Onde a Ciéncia € produzida? Um pouco da histéria

Schwartzman (2015) tentou tracgar, a partir de entrevistas, a histéria
da formacdo da comunidade cientifica no Brasil. As reflexdes aqui
apresentadas pretendem tomar como foco a comunidade cientifica
brasileira, considerando que a iniciacao cientifica € uma politica construida
dentro da nossa histdria de formacao de pesquisadores, aspecto explorado
no capitulo seguinte, onde aprofundo a histéria e caracteristicas da
iniciacdo cientifica em si. Entretanto, é preciso, como o préprio autor
explica, entender como a ciéncia foi produzida na Europa, e mais
especificamente em Portugal, para que possamos compreender a histéria
da producgéo do conhecimento académico no Brasil.

Em geral, quando se pensa na producdo do conhecimento, pensamos
nas uni versidades e n o -pesquisadieexctiednos « DO p ®
entretanto, como destaca Schwartzman (2015), a ciéncia experimental
europeia se desenvolveu fora das universidades'®. Essa ligagdo intima
entre a ciéncia e a universidade ocorreu apenas no século XIX. Até entéo,

as universidades eram centros tradicionais de estudos classicos e

13 Essa secdo do texto sobre a histéria da formagdo da comunidade cientifica é baseada
no trabalho de Schwartzman (2015).
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ofereciam uma formacdo em direito, medicina e teologia, sendo o
conhecimento cientifico experimental desenvolvido no interior das
Sociedades Cientificas. Essas sociedades tinham como mote criar coisas
Uteis e praticas, inclusive devido ao desenvolvimento do comércio e mais
tarde da industria. Mas, de acordo com Schwartzman,

Poucos dentre os principais membros dessas sociedades eram inventores
de ficoi s‘esforigeaperirds do,apoio e estimulo a pesquisa cientifica
era a busca de uma forma original e inovadora de conhecimento do mundo,
incorporada a ciéncia experimental. Estava sendo forjada uma visdo
completamente nova da natureza e dos métodos com que ela devia ser
abordada, contrastando com a cultura tradicional que predominava nos
meios académicos (SCHWARTZMAN, 2015, p. 72).

Em paises como Inglaterra e Franca, as Sociedades visavam
desenvolver um conhecimento cientifico pratico e aplicado, a servico das
elites do século XVII.

Durante o século XVIII, as universidades desses paises sofreram
mudancas que levaram a uma substituicdo da formacao classica para uma
formacdo mais técnica. Nesse periodo as pessoas adquiriam
conhecimentos fora da educacéo tradicional classica, que se baseava
fundamentalmente no estudo do grego, latim, l6gica e filosofia. Havia entdo
uma pressdo, e o0 progresso das ciéncias empiricas mostrava que essa
formacao classica era insuficiente.

Ainda nesse periodo, algumas instituicbes comecaram a propor um
tipo de educacdo muito mais técnica e especializada do que a oferecida
pelas universidades tradicionais.

Essa nova visédo de educacao superior respondia a dois tipos de presséo: a
necessidade de incorporar novos conhecimentos produzidos pela ciéncia
experimental em expanséao e a necessidade de eliminar privilégios especiais
das profissdes e corporagfes profissionais mais antigas, abrindo espago
para novas profissdes, escolas, novos métodos de ensino e substituindo
assim uma elite por outra (SCHWARTZMAN, 2015, p. 79).

Uma forte marca dessa mudanca foi decorrente da Revolucdo
Francesa, com a formacdo das escolas profissionais, e mais tarde, no
periodo Napolebnico, com a criacdo das Escolas Politécnicas, voltadas
para a formacdo de um corpo técnico para o Estado.

Foi na Alemanha, no entanto, que a pesquisa cientifica foi de fato

introduzida na universidade no século XIX. No inicio do século, o sistema

14 Aspas do autor.
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educacional prussiano sofreu uma reforma. Foi criada a Universidade de

Berlim, com uma educacao sob a égide de uma moderniza¢do do Estado.

Os intelectuais da época viram na criacdo da universidade modernizada

uma forma de garantir sua presenca e importancia, bem como de manter

um sistema educacional integrado (sem uma dicotomia entre a formacao

classica e técnica). Foi nesse sistema integrado que se uniu pela primeira

vez ensino e pesquisa. Além disso, as universidades criadas existiam de

forma independent e, Acompetindo pel o tal el
prest2gio com as realiza-»es acad°®°micas
(SCHWARTZMAN, 2015, p. 82). Neste contexto, os estudantes que

pretendiam tornar-se professores tinham que aprender a realizar pesquisas

cientificas como parte da sua formacao geral.

Embora essa associacado entre ensino e pesquisa pareca Obvia hoje,
o0 autor discute que h4d uma tensdo entre 0 que se ensina, no sentido de se
transmitir o que ja é conhecido, e a pesquisa, que pretende conhecer o que
€ desconhecido. Mais tarde, esse modelo alemao foi incorporado ao
sistema norte-americano, mas com uma importante inovacgao: a criagao de
escolas de pés-graduacao e de cursos regulares de doutorado por meio
das quais a atividade de pesquisa passou a ser reconhecida como uma
profissao.

E possivel perceber que os elementos presentes nas universidades
alemas (associacao entre ensino e pesquisa, autonomia e disputa por
talentos e uma formacao dentro do processo de pesquisa) serviram de
modelo para as universidades do resto do mundo ocidental.

A producdo cientifica brasileira foi fortemente influenciada pela
produzida em Portugal, que, embora, a principio tenha desempenhado um
pioneirismo no desenvolvimento das navegacfes, ap0s o0 periodo
renascentista passou a ter um papel marginal na producdo cientifica
europeia.

A partir do século XVI, foi criada a Companhia de Jesus que, em
Portugal, teve forte influéncia na educacéo. No século XVIII, os jesuitas
ditavam as regras para toda a educacado, incluindo a educacgéo
universitaria. Além das questfes educacionais, a doutrina jesuita, que tinha

como norte as ideias de S&o Thomas de Aquino e Aristoteles, permeava a
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administracdo do Estado portugués. Com esse forte controle, o pais ficou
isolado de todas as transformacdes que ocorriam nas comunidades
cientificas modernas.

O cenario descrito acima foi alterado com as chamadas Reformas
Pombalinas. Sebastido José de Carvalho e Melo, mais conhecido como
Marqués de Pombal, fazia parte de um grupo de portugueses que viviam
no exterior a servico do rei. Pombal foi embaixador em Londres por muitos
anos e apos a morte de D. Jodo V foi convidado por seu sucessor, D. José
I, a integrar o governo portugués. Neste periodo, Pombal foi de fato o
governante, propondo mudancas. O Marqués valorizava o conhecimento
cientifico e atribuia o sucesso da Inglaterra a aplicagdo do conhecimento
cientifico as atividades produtivas.

Dentre as medidas relacionadas a educagdo, modernizou a
Universidade de Coimbra, desde a sua infraestrutura até seus livros, e
interferiu em programas e métodos de estudo. Mas o principal problema é
gue o pensamento cientifico precisava ser submetido a sua autocracia,
porque, efetivamente, as reformas foram feitas para afirmar seu poder,
l i mitando os poderes do pr2ncipe.
ciéncia moderna chegou a Portugal sem suas dimensdes éticas e
fil os (SCHWARTSZMAN, 2015, p. 94). Mesmo assim, a influéncia
pombalina foi positiva, pois, no final do século, Portugal ja contava com um
namero significativo de naturalistas, mineralogistas, botanicos. As invasfes
francesas colocariam fim a esse processo.

2.3.
A producéo da Ciéncia no Brasil

Chegamos entdo a histéria da pesquisa no Brasil. De acordo com
Schwartzman (2015), no periodo colonial, ndo havia educacdo superior
organizada e as aulas elementares eram oferecidas pela Igreja. A chegada
da corte portuguesa, em 1808, trouxe para a colbnia muitas inovacoes e,
na década seguinte, seriam criados 0s primeiros cursos superiores de
engenharia e medicina. Ao contrario de paises como Franca, Inglaterra e
Holanda, que possuiam algum tipo de pesquisa nas colonias, Portugal, por

nao ter desenvolvido uma tradicéo cientifica, sé tinha até entdo uma relacao

Com a
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espoliativa com o Brasil. O pouco desenvolvimento tecnoldgico estava
relacionado a mineracdo. Fora isso, as atividades cientificas realizadas no
Brasil até a independéncia tinham foco na descricdo da natureza, que na
maior parte das vezes eram realizadas por estrangeiros.

Em relacdo as instituicdes cientificas, no final do século XVIII, ja sob
a influéncia das reformas pombalinas, foi fundada no Rio de Janeiro uma
Sociedade Cientifica, e em 1797 foi fundada a primeira instituicdo oficial de
pesquisa do Brasil, um jardim botanico na cidade de Belém/PA para a
aclimatacao de plantas. Foi apenas no século XIX, apés a chegada da corte
portuguesa, que comecgou a surgir alguns institutos técnicos e certas
atividades de pesquisa mais sistematizadas. Foram fundadas as primeiras
escolas de medicina na Bahia e no Rio de Janeiro, a Biblioteca Nacional, o
Horto Real (hoje o Jardim Boténico do Rio de Janeiro) e a Academia Naval,
uma academia militar que seria a primeira escola de engenharia do Brasil.

Essas instituicbes tinham um propdsito pragmatico e as escolas
militares estavam relacionadas a falta de uma organizacdo e
desenvolvimento militar no Brasil. Da mesma forma, a criagéo das escolas
de medicina estava relacionada a uma preocupacdo com a saude publica.

Com o tempo, as academias militares se transformaram em escolas
de engenharia, que ndo se destacaram como centros técnicos, mas
configuraram-se como campo para 0 desenvolvimento de valores
cientificistas do positivismo. As escolas médicas foram se desenvolvendo
em torno das descobertas sobre as doencas tropicais. Também foram
fundadas escolas de direito, em S&o Paulo e Recife, que longe do dominio
do direito canbnico e dos cbdigos lusitanos tradicionais, tiveram influéncia
do pensamento liberal europeu.

Ja o Jardim Botanico do Rio de Janeiro, teve a sua origem na
fabricacéo de polvora e na aclimatacdo de espécies de plantas. A partir de
sua atividade, outros jardins botanicos foram criados em outras provincias.
Apos a Proclamacao da Independéncia do Brasil, o Real Jardim Botéanico,
sob a administracdo de frei Leandro do Sacramento, que era entao
professor de Botanica na Escola de Medicina, teve a sua funcédo ampliada
e passou a funcionar como um instituto cientifico dedicado a

experimentacdo. No mesmo periodo, o0 Museu Real (depois chamado de
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Museu Imperial e, finalmente Museu Nacional) iniciou sua cole¢cdo com
amostras mineraldgicas, objetos artisticos doados por D. Jodo VI, artefatos
nativos e animais empalhados de uma colecao iniciada na época colonial,
conhecida como Casa dos Passaros. Também apos a independéncia, por
apoio dos ministros do Império, o0 Museu passou a receber doagbes de
naturalistas estrangeiros que visitavam o Brasil. Essas doag¢des ampliaram
0 acervo e, a medida que o século progredia, 0 Museu se tornou um centro
cientifico onde os naturalistas europeus se reuniam ao chegar ao Brasil.

O apogeu da ciéncia no periodo imperial se deu com a presenca do
proprio imperador nos assuntos relacionados a ciéncia, a tecnologia e a
educacao. O interesse de Dom Pedro Il pelas ciéncias fazia com que ele
patrocinasse e participasse de todos os eventos culturais e cientificos
importantes do pais. Entretanto, essa participacdo do imperador sofria
resisténcia de integrantes da comunidade cientifica, que entendiam que o
interesse do imperador colocava essas atividades a mercé dos caprichos
imperiais.

De fato, até o inicio da Republica, as atividades cientificas no Brasil
eram precérias. As decisbes mantinham-se centralizadas nas méos do
imperador e ndo havia, como na Europa, setores que atribuissem um valor
a atividade cientifica que justificasse investimentos. A formacao superior
nao tinha autonomia, assumindo objetivos utilitaristas.

ApoGs a Proclamacédo da Republica, em 1889, foram criadas varias
novas escolas e institutos, como o Instituto Butanta (1899) em Sao Paulo e
o Instituto Manguinhos (1900) no Rio de Janeiro. As novas instituicdes
cientificas focavam pesquisas que buscavam resultados relacionados a
exploragdo dos recursos naturais, a expansdo da agricultura e o
saneamento de portos e cidades. Vale destacar que, no periodo inicial da
Republica, despontaram novas oligarquias cafeeiras em Sao Paulo e de
pecuaristas em Minas Gerais (periodo que ficou conhecido como Republica
do Café-com-Leite), e essas novas instituicbes eram estimuladas pelo
crescimento da industria e o desenvolvimento do transporte para o
escoamento da produgcdo, com a criacdo de novas ferrovias e portos. A

ciéncia brasileira nesse periodo era fortemente influenciada pelos ideais
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positivistas, que, como destacado no capitulo anterior, entendia que o
conhecimento cientifico gerava progresso e compreensao total do mundo.
Na década de 1920, com o aumento do numero de intelectuais no
pais, a educacao e a ciéncia passaram a ganhar destaque nos debates.
Dentro desse clima de renovagéao, foram criadas a Academia Brasileira de
Ciéncias (1922) e a Associacéao Brasileira de Educacéo (1924). A Academia
Brasileira de Ciéncias tinha como papel central a promocéo da ciéncia. Ja
a Associacdo Brasileira de Educacdo tinha como objetivo o
desenvolvimento dos cursos primario, secundario e superior.

Os debates nesses novos espacos fortaleceram a ideia da criacao da
universidade brasileira, apontando para uma separacao entre 0 ensino
técnico das atividades cientificas e da autonomia universitaria. Naquele
momento, muitos intelectuais rejeitavam a ideia de que a pesquisa deveria
subordinar-se as necessidades praticas da nacdo ou a formacédo
profissional, o que de fato acontecia até entéo.

A primeira universidade brasileira foi criada no Parana em 1912, mas
nao teve uma vida longa. Em 1920, foi criada a Universidade do Rio de
Janeiro, com a fusdo das escolas de engenharia, medicina e direito. Na
verdade, funcionava mais como um aglomerado de cursos do que como
uma universidade de fato. Em 1931, surge a primeira legislacéo federal que
delineia caracteristicas para a universidade brasileira: a Reforma Francisco
Campos?s (Decreto 19.851/31). E importante destacar que esse € o periodo
do Estado Novo, quando o governo passa a ser mais uma vez centralizado

na figura do presidente Getulio Vargas. A Reforma Francisco Campos

acont eceu ent«o quando um regime fort

claramente para paralisar o movimento favoravel a um sistema universitario

baseado em comuni dades cient2ficas

(SCHWARTZMAN, 2015, p. 204). Neste contexto, o Estado, através da
Reforma, acabou assumindo um papel tutelar sobre a universidade que
nascia no Brasil. A Reforma de Campos também fez com que a
universidade priorizasse a formacdo profissional em detrimento das

atividades de pesquisa.

15 Francisco Campos (1891-1968) foi ministro da educagéo e saude entre 1930-32.

e subi a

organi z
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Para Neves (2001), até a década de 1930, a possibilidade de seguir
carreira cientifica implicava na convivéncia dos individuos em espacos
cientificos, principalmente nos institutos, com aproximacao por lacos
pessoais e a realizacdo do trabalho, sob orientagcdo de uma grande figura
da ciéncia.

A autora considera que a atividade cientifica como processo de
profissionalizacdo teve inicio somente apos a fundacdo das primeiras
universidades dedicadas a esse campo: a Universidade de Sao Paulo
(1934), a Universidade do Distrito Federal (1935) e a Universidade do Brasil
(1939). O processo de institucionalizacdo da pesquisa cientifica brasileira
é intensificado nas décadas seguintes, com a criacdo em 1949 do Centro
Brasileiro de Pesquisas Fisicas (CBPF) e a fundacdo de novos institutos,
como o Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA) e o Instituto
Nacional de Pesquisas da Amazoénia (INPA), ambos em 1952, e do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncias e Tecnologia (IBICT) em 19541,

Nessas universidades e institutos, o0s novos professores,
diferentemente dos catedréticos tradicionais, mantinham, em paralelo a
docéncia, pesquisas em laboratérios e convidavam os estudantes mais
interessados dos cursos universitarios a ingressar em seus grupos de
pesquisa (NEVES, 2001). Ainda assim, durante os anos 1940 e 1950, o
envolvimento dos estudantes de graduacdo na realizacdo de pesquisas
cientificas ocorria de forma incipiente, sendo limitada a atividade de alunos
ajudantes (BARIANI, 1998).

Nesse mesmo periodo, ocorreu a criacdo do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPg), dando inicio ao
financiamento da atividade de iniciacao cientifica por meio da concesséo
de bolsas anuais ja na graduacdo (MASSI e QUEIROZ, 2010). Foi também
criada a Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes)!’, que teve como norte os ideais de Anisio Teixeira'® de

melhoria das condicbes de ensino e pesquisa nNos centros universitarios

16 Com excecao do INPA, todos esses institutos se localizam na cidade do Rio de Janeiro.
17Hoje chamada Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.

18 Anisio Teixeira (1900-1971) era jurista e educador. Foi um dos intelectuais signatarios
do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, que defendia o ensino publico, gratuito e
laico.
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brasileiros. Para o educador, essas melhorias tinham como requisito basico
a qualificacado dos professores universitarios, o que fez com que a Capes
assumisse como prioridade o desenvolvimento dos programas de pos-
graduacéo (GOUVEA e MENDONCA, 2006).

Portanto, a pos-graduacdo surge no Brasil em um contexto de
melhora da formacé&o de quadros de professores e pesquisadores das
universidades. A iniciacdo cientifica se consolida, mais tarde, a partir da
pos-graduacdo. Desta forma, no capitulo seguinte, discorro sobre o
histérico da poés-graduacdo em nosso pais e sobre o conhecimento
produzido em relacdo a Iniciacdo Cientifica em uma perspectiva histérica,

mas também educacional, considerando a IC como processo formativo.



3.

|l ni ci a-«oi@Gisntfficoae caracterzstic

Para compreender melhor os objetivos dos programas de iniciagéo
cientifica, é fundamental conhecer a pds-graduacao brasileira, pois a
formacdo de cientistas acompanhou o desenvolvimento da configuracao
institucional da ciéncia no pais. Como destacado no capitulo anterior, até o
surgimento das universidades na década de 1920-30, a ciéncia era uma
atividade secundaria nos cursos superiores ou era feita de forma a resolver
problemas praticos, realizada principalmente nos institutos criados no inicio
do século XX. Entretanto, ndo havia uma grande preocupagdo com a
formacao de pesquisadores, e sim com a formacgao de profissionais liberais
para a nova economia que se desenvolvia no pais.

Foi apenas a partir da Reforma Universitaria de 1968 (BRASIL, 1968)
gue os programas de poOs-graduacdo passaram a ter papel central na
producdo cientifica e na formacdo de quadros de cientistas no pais. A
compreensao desse panorama € importante porque, no contexto da
investigacdo aqui apresentada, parto da hipétese de que a IC se
institucionaliza a partir do fortalecimento da pés-graduacdo, como uma
estratégia de incentivo a formacéo de quadro de pesquisadores no Brasil.
Para Martins (2009), a implantacdo da pés-gr adua- «0 i mp
vigoroso programa de iniciacao cientifica, que tem contribuido para articular

pesquisa e ensino de graduacdo e impulsionado a formacédo de novas

gera-»es de pesqui sadonely ( MARTI NS,

3.1.
A poOs-graduacdao brasileira como instancia de formagéo e producéo
do conhecimento

A pos-graduacdo no Brasil € bem recente se compararmos com
outros paises. De acordo com Santos (2002), o texto da Reforma Francisco
Campos (Decreto 19.851/31) ja trazia referéncias a implantacdo de um

doutorado na Universidade do Brasil, seguindo os moldes europeus. No

u l
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2009,
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mesmo ano (1931), foi implementado o curso de doutorado em Direito
nessa mesma universidade, na qual, em 1939, foi fundada a Faculdade
Nacional de Filosofia, com curso de doutorado seguindo os moldes
propostos na Reforma, com um professor catedratico sendo responsavel
por orientar os alunos (SANTOS, 2002).

A partir da Reforma foram criados, pontualmente, novos cursos de
pos-graduacédo. Entretanto, até a década de 1950, o teto da formacédo no
Brasil ainda era majoritariamente a graduacéao, levando a busca por cursos
de pds-graduacédo no exterior (SANTOS, 2002).

A demanda pela criacdo de novos cursos de pés-graduacgao e por uma
melhor qualificacdo dos professores universitarios brasileiros impulsionou
a criacdo da Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) em 1951 (GOUVEA e MENDONCA, 2006).

Atraveés de acdes e boletins, a Capes iniciou o processo de criacao de
uma rede, de projetos e de bolsas referentes a cursos de pos-graduacao.
Os recursos direcionados para a criacdo e dinamizacdo dos Centros
Nacionais de Aperfeicoamento Pés-graduado!® (CNAP) pela Capes foram
consequéncia de um trabalho voltado para a consolidacédo e
institucionalizacdo da pds-graduacdo no Brasil (GOUVEA e MENDONCA,
2006).

No mesmo periodo, destaca-se também a influéncia norte-americana
na educacao brasileira. Em 1952, foi firmado o primeiro acordo entre Brasil
e Estados Unidos que implicava numa série de convénios entre escolas e
faculdades norte-americanas e brasileiras. No inicio da década de 1960,
com apoio da fundacéo Ford?°, é criado o programa de Ciéncias Fisicas e
Biologicas na Universidade do Brasil, onde também é criada a Comisséo
Coordenadora dos Programas de Poés-Graduacdo em Engenharias

19 Os Centros Nacionais de Aperfeicoamento P6s-graduados (CNAP) foram instituidos no
decreto n°® 29.741/51. Esses centros eram formados, nas universidades selecionadas, por
um professor contratado e um grupo de cinco ou seis assistentes brasileiros, recrutados
em diferentes instituicdes de ensino superior no pais, devendo cada centro trabalhar com
0 minimo possivel de equipamento que lhe permitisse o treinamento dos préprios
assistentes e o inicio dos trabalhos de pesquisa. Cada Centro seria, por outro lado, a
origem do futuro instituto universitario dentro da area de sua especialidade. (GOUVEA e
MENDONCGCA, 2006).

20 A Fundacao Ford € uma fundacao estadunidense criada em 1934 que financia projetos
ligados & promocédo da democracia, desenvolvimento das ciéncias, artes e a redugéo da
pobreza.
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(COPPE) (SANTOS, 2002). Esse ja era um periodo pds Segunda Guerra
Mundial, marcado pela consolidagdo do processo de industrializacao
iniciado na era Vargas e, assim, a formacédo de quadros de professores do
magistério superior e de pesquisadores era fundamental para o
desenvolvimento do pais e para sua politica externa (ROMEO, ROMEO e
JORGE, 2004).

Durante o periodo militar a pos-graduacgéo sofreu uma reorganizacao
do ponto de vista legal?t. O parecer n® 977/65 formalizou e apontou as
principais diretrizes para a pos-graduacdo no pais (GOUVEA e
MENDONCA, 2006). Porém, a Reforma Universitaria de 1968 (BRASIL,
1968) foi um passo importante para a organizacao legal da pos-graduacao.
Nesse documento, a pos-graduacdo assumia a responsabilidade de
qualificar professores para o0 ensino superior, capacitar pessoal para atuar
nos setores publico e privado e estimular a producdo de conhecimento
cientifico vinculado ao desenvolvimento do pais (ROMEO, ROMEO e
JORGE, 2004). A Reforma modernizou parte das instituicdes federais,
estaduais e confessionais de ensino. Criou-se condi¢cfes propicias para a
conexdo entre atividades de ensino e pesquisa, até entdo bem
desarticuladas (MARTINS, 2009).

Aboliram-se as céatedras vitalicias, introduziu-se o regime departamental,
institucionalizou-se a carreira académica, a legislacéo pertinente acoplou o
ingresso e a progressao docente a titulacao académica. Para atender a esse
dispositivo, criou-se uma politica nacional de pés-graduagéo, expressa nos
planos nacionais de pos-graduacdo e conduzida de forma eficiente pelas
agéncias de fomento do governo federal. (MARTINS, 2009, p. 16).

As diretrizes do Parecer n°® 977/65, reforcadas na Reforma de 1968,
delinearam uma estrutura de pds-graduacao com inspiracdes nos modelos
estadunidense e europeu. Para Santos (2002), o modelo de pds-graduacéo
brasileiro é hibrido, pois foi adotada a estrutura dos cursos norte-

americanos e a forma de avaliacdo dos programas europeus. Segundo o

21 Para Gouvéa e Mendonca (2006), a pds-graduacéo ja havia sido institucionalizada antes
da regulamentacéo feita a partir do parecer n® 977/65 e da Reforma Universitaria de 1968,
com as acdes desenvolvidas pela Capes determinante nesse processo. Para os autores,
a institucionalizagdo nao pode ser confundida com a mera regulamentacdo de carater
legal, pois isso negaria a contribuicdo de muitos para a consolidacdo e institucionalizacao
da pés-graduacgédo no Brasil, em especial a atuacdo do educador Anisio Teixeira, primeiro
Secretério Geral da Capes.
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autor, tal contexto fez com que nossos cursos de mestrado se
configurassem de modo muito rigido, com niveis de exigéncia
incompativeis com o mesmo nivel de formacéo de outros paises, e quase
semelhantes ao do doutorado. Santos (2002) considera que talvez essa
rigidez tenha se dado em decorréncia da falta de quadro de doutores no
pais no periodo de consolida¢édo da pds-graduacao.

A partir de 1973, foi criado o Conselho Nacional de Pés-graduacéao
(CNPG), responsavel pela formulacdo de uma politica nacional de pos-
graduacdo. Foi criado também o Grupo Técnico de Coordenacéo (GTC)
que integrou as principais agéncias de financiamento: a CAPES, o CNPq,
a Financiadora de Estudos e Projetos (Finep) e o Fundo Tecnolégico
(Funtec), sob a coordenac¢éo do Departamento de Assuntos Universitarios
do MEC (ROMEO, ROMEO e JORGE, 2004).

O CNPG ficou responsavel pelo desenvolvimento e implantagédo dos
Planos Nacionais de Pés-graduacédo (PNPG). Ao longo dos PNPG?? os
objetivos da pds-graduacdo no pais foram mudando. Inicialmente o foco
era a qualificacdo dos docentes do ensino superior, mas gradativamente
passou a ser a qualidade da pds-graduacao, com uma tentativa de adequar
0s programas as fecessidades&? do pais, vinculando ensino e pesquisa
com tecnologia e o setor produtivo. Através dos planos a pesquisa também
passou a ser uma dimenséo indissociavel da poés-graduacdo (ROMEO,
ROMEO e JORGE, 2004).

Na década de 1990, as politicas para a pdés-graduacdo foram
incipientes. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), lei n.° 9.394/96
(BRASIL, 1996), tem poucas rupturas com a visdo de pos-graduacao
presente no Parecer n°® 977/65. A pds-graduacédo consta na LDB/96%* como
parte do sistema de educacéo superior, reunido os programas de mestrado
e doutorado, cursos de especializacdo e aperfeicoamento e outros abertos
a candidatos diplomados em cursos de graduacdo e que atendam as

exigéncias dos estabelecimentos de ensino, ministrados em instituicées de

22 Foram implantados quatro PNPG, cada um com duragdo de cinco anos (o primeiro foi
iniciado em 1974).

23 Coloco o termo necessidade entre aspas, pois essas necessidades estavam vinculadas
ao modelo econémico desenvolvimentista em vigor.

24 Artigo 44, inciso Il da n.° 9.394/96.
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ensino superior publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia
ou especializa¢do. Uma novidade na década de 1990 seria a criagdo dos
programas de mestrado e doutorado profissionalizantes que enfatizam
estudos técnicos voltados para o desempenho profissional a partir da
portaria n® 80/98 da Capes (BRASIL. CAPES, 1998). Esses cursos diferem
dos académicos sobretudo no tipo de abordagem que se faz em relacao ao
tema pesquisado.

Para Gatti (2001), a implantacdo da pos-graduacédo e a Reforma
Universitaria de 1968 tiveram em seus escopos a modernizacao do ensino
superior nos quadros do projeto de desenvolvimento econdmico adotado.
A autora ressalta que

0s cursos de pos-graduacdo i mestrados e doutorados T foram criados,
apoiados e sustentados em seu desenvolvimento sob um certo modelo e
vocagdo nao discutidos amplamente, mas gestados por setores da
burocracia estatal em consenso com algumas liderancas académicas, e, por
isto mesmo, um modelo voltado ao desenvolvimentismo e a formacgéo de
quadros para a pesquisa e para as universidades, dentro de uma certa
concepcdo sobre ciéncia, sobre seu papel e os das tecnologias e sua
producao/reproducéo. (GATI, 2001, p. 108-109).

Assim, Gatti (2001) considera que os cursos de mestrado e doutorado
brasileiros inicialmente ndo sdo desdobramentos da producédo cientifica
das universidades nas décadas de 1950 e 1960, ja que, a época, formavam
basicamente profissionais liberais.

Ao longo das duas décadas de vigéncia dos PNPG, a pds-graduacao
foi perdendo seu papel de qualificacdo dos professores universitarios e
assumindo um protagonismo como espaco para a pesquisa. Os planos
também contribuiram para a institucionalizac&o das bolsas de auxilio e para
a ampliacdo da dimenséo da avaliacéo, a partir da criacdo de comissdes
avaliadoras com participacdo de pares da comunidade cientifica.

3.2.
A Iniciacéo Cientifica

A formacéo de novos pesquisadores ocorre sempre que um novato
aprende sobre o fazer cientifico com um mestre mais experiente. Nesse
sentido, o novato € iniciado nos ritos, técnicas e tradicoes das comunidades
cientificas. O objetivo desta secédo, entretanto, é apresentar a iniciacao

cientifica (IC) como uma politica para o incentivo de formacdo de novos
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pesquisadores implementada de forma institucionalizada no Brasil. A IC no
pais tem sua origem atrelada a concessao de bolsas a partir da criacédo de
agéncias de fomento, como o CNPq. De acordo com Massi e Queiroz
(2010), o financiamento das atividades de IC foi respaldado pela Lei da
Reforma Universitaria de 1968, momento em que se determinou o principio
da @i ndi ads entd eadino-p & sl g 1o (BRASBIL, 1968). Assim, a
IC nasce como uma possibilidade de vincular a pesquisa ao ensino.
Pode-se considerar os anos 1970 e 1980 como o periodo de
Ai nstal a-«o0o e fortal eci-greand wa -d«@o ¢p,e S uUO S aa rec
1990 como o periodo em que houve um crescimento significativo no
nYomer o de bolsas, como a fase da fAdvaloriza-
1990 € o periodo onde ocorreu o crescimento e consolidacdo dos
programas de IC no pais. Os dados relativos ao niumero de bolsas de IC
concedidas pelo CNPg demonstram um aumento acentuado na quantidade
de bolsas distribuidas de 1963 a 2005. Atualmente, o numero de bolsas de
IC é superior ao numero de bolsas de outros tipos concedidas pelo CNPq,
o que reforca a importancia dada a atividade de IC pelo 6rgao (MASSI e
QUEIROZ, 2015).

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC)
foi criado em 1988 e pode-se dizer que representa 0 marco na
institucionalizacédo da IC. Antes da criacdo do PIBIC o CNPq distribuia as
bolsas de IC a partir da solicitacao direta do pesquisador. Essas bolsas sao
conhecidas como fAbolsas por demanda espont ¢
CNPg ainda mantém esta modalidade de bolsas, mas dados de 2012
mostram que o numero de bolsas PIBIC é seis vezes maior (MASSI e
QUEIROZ, 2015).

Algumas iniciativas como o Programa de Vocacdo Cientifica da
Fundacao Oswaldo Cruz (Provoc/Fiocruz), criado em 1986, séo anteriores
a criacdo do PIBIC. No Provoc, alunos do ensino meédio de escolas
conveniadas participavam das atividades de pesquisa do laboratério?®.

Entretanto, mesmo considerando a importancia desse programa para o

25 Artigo 2° da lei n°® 5540/68 (BRASIL, 1968).
26 As caracteristicas e o histérico do Provoc serdo aprofundados mais a frente na secéo
relacionada a Iniciacdo Cientifica no ensino médio.



50

desenvolvimento de préaticas e conhecimento sobre a IC, cabe ponderar
que o Provoc é restrito a alunos de ensino médio de algumas escolas do

Rio de Janeiro.

E a partir da criagdo do PIBIC que a IC passa a ser uma politica
nacional para a iniciacdo de alunos dos cursos de graduacao nas atividades
de pesquisa. O que muda com o PIBIC é que as bolsas de IC passaram a
ser concedidas diretamente as instituicbes de ensino superior e aos
institutos de pesquisa, que assumiram também a gestéo da concessao de
bolsas, criando mecanismos administrativos préprios. O PIBIC tem como
objetivos:

proporcionar ao bolsista, orientado por pesquisador qualificado, a
aprendizagem de técnicas e métodos de pesquisa, bem como estimular o
desenvolvimento do pensar cientificamente e da criatividade, decorrentes
das condig@es criadas pelo confronto direto com os problemas de pesquisa;
e ampliar o acesso e a integracdo do estudante a cultura cientifica.’

Os demais objetivos do programa também estéo centrados na l6gica
de Adespertar a voca-«o cient2fica de jovel
entre o0os est udant wseprogramague pretemde ingemtivar £
a formacado de recursos humanos para a pesquisa e, mais do que isso,
reduzir o tempo na formacgao de pesquisadores, acelerando a formacao de
mestres e doutores, bem como proporcionar uma maior integracao entre os

cursos de graduacéao e pos-graduacdo (BRASIL. CNPq, 2006).

Assim, esse modelo de IC é uma politica caracteristica de nosso
pais, advinda da necessidade de se formar pesquisadores em intervalo de
tempo mais curto. E importante destacar que, no &mbito internacional,
existem diferentes modalidades de IC, incluindo programas voltados para
0 ensino médio. Mas esse modelo de IC institucionalizado néo ocorre em
outros paises, onde o envolvimento dos alunos de graduacéo em atividades
de pesquisa depende mais de iniciativas individuais dos professores
(MASSI e QUEIROZ, 2015).

by

Nas diretrizes do PIBIC, cabe a cada instituicdo estabelecer as
regras de selecdo dos alunos bolsistas, que devem ser amplamente

divulgadas, juntamente com as datas do processo seletivo em edital

27 As informacdes sobre os objetivos do PIBIC estéo disponiveis em <http://cnpg.br/pibic>.
Acesso em: 02 fev. 2017.



51

publico. A instituicdo devera ter um Coordenador Institucional de Iniciacdo
Cientifica, bem como um comité interno para gerenciar o Programa dentro
das normas estabelecidas pelo CNPq. Também é preciso que anualmente
seja convocado um comité externo que participe do processo de sele¢éo e
avaliacdo do Programa. Cada instituicdo podera definir critérios de
acompanhamento e avaliacdo, sendo que para a avaliacdo a Instituicdo

devera:

a) realizar anualmente uma reunido, na forma de seminario ou congresso,
onde os bolsistas deverédo apresentar sua producao cientifica sob a forma
de pOsteres, resumos e/ou apresentacdes orais. O desempenho do bolsista
devera ser avaliado pelo Comité Institucional do PIBIC com base nos
produtos apresentados nesta reunido e por critérios da propria instituicao;

b) publicar os resumos dos trabalhos dos bolsistas que serdo apresentados
durante o processo de avaliagdo, em livro, cd ou na pagina da instituicdo na
Internet;

c) convidar o Comité Externo para atuar na avaliagdo do Programa, durante
o seminario. (BRASIL. CNPq, 2006).

De acordo com Damasceno (2002), o PIBIC se desenvolve
principalmente nas universidades publicas, sendo quase a totalidade de
oferta de bolsas ao setor privado representado pelas Pontificias
Universidades Catdlicas (PUC). A autora destaca que a inser¢cdo das
Pontificias no programa se deve a qualidade do ensino nessas instituigcées,
bem como o desenvolvimento de pesquisa, o0 que ndo é encontrado na

maior parte da rede de educacao superior privada.

Damasceno (2002) também usa dados do CNPq para afirmar que
aproximadamente 50% das bolsas estdo concentradas na regido sudeste,
atribuindo tal cenario ao fato da regido reunir a maior parte das instituicdes
de pesquisa do pais. A autora se baseia em relatérios do CNPq do final da
década de 1990, mas, de acordo com a analise de Massi e Queiroz (2015)
do relatério de 2009, essa desigualdade regional se mantém. Os autores
também destacam que € importante ponderar que a maioria dos estudantes
do ensino superior brasileiro encontra-se matriculada no setor privado,
onde, como ja dito, em geral, ndo se realiza a pesquisa. Este fato,
associado a essa desigualdade regional na distribuicdo de bolsas, leva ao

guestionamento dessa abrangéncia nacional do PIBIC.
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E importante ressaltar aqui que, do ponto de vista formativo, a
iniciacdo cientifica ndo é feita apenas quando o aluno possui uma bolsa, ou
especificamente uma bolsa PIBIC. Para Massi e Queiroz (2015), a IC no
ensino superior pode ser entendida sob duas perspectivas. Em uma, essa
modalidade seria um processo que envolveria todas as experiéncias
vivenciadas pelo aluno durante a graduacao com o objetivo de promover
seu envolvimento com a pesquisa. Incluiria, portanto, programas de
treinamento, estudos sobre metodologia cientifica, visitas a institutos de
pesquisa, e poderia acontecer dentro de uma disciplina ou ndo. Na outra
perspectiva, o aluno desenvolve um projeto de pesquisa elaborado e
realizado sob a supervisdo de um docente, que pode acontecer com ou
sem uma bolsa de auxilio. Assim como as autoras, para a realizacédo desta

pesquisa, utilizo a segunda perspectiva.

Embora a bolsa ndo seja determinante para que o aluno desenvolva
uma atividade de IC, a institucionalizac&o e incentivo decorrente da criacao
do PIBIC parecem influenciar algumas diretrizes usadas pelos professores
nesse processo formativo, como o estabelecimento de critérios para
selecéo dos alunos, o desenvolvimento de uma pesquisa e a apresentacao
dos resultados, seja em um seminario interno da instituicdo ou em um

evento cientifico, a partir da elaboracéo de um relatério ou artigo.

Entretanto, Massi e Queiroz (2010) afirmam que apesar da
existéncia de diretrizes para a realizagdo das atividades de IC,
estabelecidas pelos 6rgdos de fomento e pelas Instituicbes de Ensino
Superior (IES) e Institutos de Pesquisa (IPq), as investigacfes realizadas
sobre a tematica mostram que o desenvolvimento do trabalho é
determinado principalmente, ou quase exclusivamente, pelo orientador, o
gue leva a diferentes formas de conducgéo da pesquisa com relacdo ao tipo
de atividade desenvolvida e a selecdo dos bolsistas. Além disso, existiria
uma concentragdo dos alunos de IC em atividades como revisdo
bibliografica, coleta e tabulacédo de dados e que poucos participariam da
elaboracdo do referencial tedrico e dos processos de sistematizacao e

avaliacao da pesquisa.
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Outra dimensé&o importante, destacada na revisdo realizada por
Massi e Queiroz (2010) sobre pesquisas relacionadas as atividades de IC,
€ gue o aluno pode ter um projeto de pesquisa individual ou pode ser
integrado a um projeto em andamento (em geral o bolsista é integrado e
depois pode vir a ter seu projeto individual) e que a sua orientacdo em geral
€ compartiihada com os outros membros do laboratério ou grupo de

pesquisa, em especial, com os alunos de pds-graduacao.

O trabalho de revisdo bibliografica desenvolvido pelas autoras
coincide com levantamento bibliografico realizado nesta pesquisa, no
sentido de demonstrar que, apesar de sua relevancia, considerando a
importancia da IC na formacao inicial de pesquisadores, e do numero
crescente de bolsas desse tipo concedidas pelos 6érgdos de fomento, ha
poucas pesquisas sobre esse tipo de processo formativo. Com relacdo aos
recursos metodoldgicos, a maioria das pesquisas sobre a IC, em geral
teses e dissertacoes, foram desenvolvidas com dados levantados a partir
de questiondrios e entrevistas com alunos ou orientadores de cursos de
graduacéo. Cabe destacar que ndo ha nenhum trabalho sobre a iniciacao

cientifica em museus.
Para Massi e Queiroz (2015), as pesquisas sobre a IC podem ser
divididas em 3 grupos:
I) As que avaliam as atividades de iniciacao cientifica na formacéo do
aluno.
II) As que avaliam o PIBIC em relacdo a seus objetivos.
[II) As que caracterizam as particularidades no desenvolvimento da IC.
E possivel afirmar que a pesquisa aqui apresentada se insere no
terceiro grupo, na medida em que procuro entender os aspectos da IC
realizada em museus, como 0s processos de selecdo, natureza das

atividades desenvolvidas, particularidades, processos formativos e

avaliativos.
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3.3.
A Iniciacéo Cientifica no ensino médio

A iniciacao cientifica no ensino médio (IC-EM), também chamada de
iniciacao cientifica junior (IC-Jr.), € uma modalidade de iniciagdo cientifica
gue normalmente se desenvolve quando alunos do ensino médio tém a
oportunidade de vivenciar a rotina de uma pesquisa, desenvolvida em
diferentes setores de uma universidade ou centro de pesquisa. A IC-Jr. €
semelhante a iniciagédo cientifica realizada por alunos da graduacao, na
medida em que o aluno é introduzido a atividades sistematizadas de um
grupo de pesquisa, mas difere daquela desenvolvida na graduacéo, pois o

aluno de ensino médio a priori ainda nao fez sua escolha profissional.

Os programas de IC em geral (com alunos na graduacdo ou no

ensino médio) trazem como objetivo: o didlogo entre ensino e pesquisa, 0

despertar de fAvoca-»es cient2ficaso

cotidiano de um ambiente de pesquisa. Entretanto, como ja discutido, um
outro viés que se tornou forte a partir da década de 1980 foi a necessidade
de se acelerar a formacéo de cientistas no pais com a redugdo do tempo

médio de permanéncia do aluno na pés-graduacéo.

E é nesse contexto que é criado em 1986 o Programa de vocacéao
cientifica (Provoc) da Fundacédo Oswaldo Cruz (RJ). De acordo com Neves
(2001), fo Provoc nasce da intencdo do pesquisador Luiz Fernando
Ferreira?® iniciar jovensnaCién ci a pr e c (NEWER,L00M, .03).

Em uma escala nacional, a IC-Jr. € institucionalizada com a criacao
de bolsas PIBIC-EM, que de acordo com o CNPg tem como objetivo?® fi (
Fortalecer o processo de disseminacéo das informac¢des e conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos basicos e (2) desenvolver atitudes, habilidades e
valores necessarios a educacao cientifica e tecnoldgica dos estudanteso .

O CNPq conta também com o Programa de Iniciacdo Cientifica
Janior (ICJ), que tem como objetivo o desenvolvimento de projetos

28 Luiz Fernando da Rocha Ferreira da Silva € médico, professor e pesquisador emérito
da Fiocruz, internacionalmente reconhecido por sua pesquisa na éarea de
paleoparasitologia.

29 Os objetivos dos programas de iniciagdo cientifica desenvolvidos pelo CNPq foram

retiradosdositeof i ci al desta ag°nci a n atp#oapgrétvoidb ol s as

Acesso em: 02 set. 2017.
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cientificos com estudantes do ensino fundamental, médio e técnico por

meio de concessao de cotas a entidades estaduais de fomento a pesquisa.

Os objetivos do ICJ sao: (1) Despertar vocacéo cientifica e incentivar
talentos potenciais entre estudantes do ensino fundamental, médio e
profissional da Rede Publica, e (2) possibilitar a participacao de alunos do
ensino médio em atividades de pesquisa cientifica ou tecnoldgica,
orientada por pesquisador qualificado, em instituicdes de ensino superior
ou institutos/centros de pesquisas. Os objetivos entre os dois programas
sao semelhantes, diferindo apenas na esfera de atuacéo (no PIBIC-EM as

cotas séo concedidas as IFE e IPE e no ICJ as agéncias estaduais).

Atualmente ha também o Programa de Iniciacdo Cientifica das
Olimpiadas Brasileiras de Matematica das Escolas Publicas (PIC-OBMEP).
O PIC-OBMEP tem como obijetivos: (1) Fortalecer o ensino de matemética
nas Escolas Publicas; (2) despertar nos alunos o gosto pela matematica e
pela ciéncia em geral; (3) motivar os alunos na escolha profissional pelas
carreiras cientificas e tecnologicas, e (4) contribuir para a formacéo
matematica dos estudantes premiados da OBMEP. As instituicdes
participantes devem desenvolver pesquisa na area de matemética ou areas
afins. Para obter a bolsa, o estudante precisa ter sido premiado na OBMEP

e ser estudante da rede publica.

Além dos programas nacionais promovidos pelo CNPg, existem
programas para promocéao da IC-EM em escala regional no Estado do Rio
de Janeiro: o ja citado Programa de vocacao cientifica (Provoc) coordenado
pela Escola Politécnica Joaquim Venancio (EPJV/Fiocruz); o Programa de
IC-Jr. do Colégio Pedro Il (PIC-Jr./CPII) e o Programa Jovens Talentos para
a Ciéncia (PJTC) coordenados pela Secretaria de Estado de Ciéncia e

Tecnologia, por meio da fundacdo CECIERJ.
Como dito, o Programa PIBIC-EM do CNPq na esfera estadual é

organizado dentro de cada universidade ou Instituto de Pesquisa, assim
como acontece com o PIBIC para os alunos de graduagdo. No CAp/UFRJ
ha um Nducleo de Iniciacdo Cientifica Junior (NIC-Jr.) que acompanha os
alunos de ensino meédio bolsistas do Provoc e do PIBIC-EM da UFRJ. Os

alunos do CAp participam de atividades de IC em parceria com outras
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instituicbes desde 1990, mas em 2001, devido ao crescimento e
complexidade desse tipo de formagéo, o colégio criou um nucleo especifico
para essas atividades, com a intencdo de organizar as acfes, ampliar a
participacdo de instituicdes, pesquisadores e alunos, facilitar a obtencéo de

recursos e dar visibilidade as atividades desenvolvidas.

Os objetivos do NIC-Jr. séo: (1) incentivar o aluno para a atividade de
pesquisa; (2) contribuir na definicdo de sua escolha profissional; (3)
antecipar o contato do estudante com o ambiente académico,
possibilitando-lhe uma aprendizagem de metodologia de pesquisa, de
trabalho em equipe e de divulgacédo de resultados cientificos; (4) ampliar a
articulacdo entre Educacdo Basica e Educacdo Superior / Centros de
Pesquisa.

Os programas de IC-EM do Estado do Rio de Janeiro se desenvolvem
de maneira independente quanto aos processos de sele¢céo e origem das
bolsas concedidas aos alunos e serdo melhor detalhados na secédo a
seqguir.

3.3.1.
Os Programas de IC-EM no Estado do Rio de Janeiro

Bessa (2015) tracou o perfil desses programas a partir das
informacdes contidas nos sites institucionais. De acordo com a pesquisa,
37 unidades e centros de pesquisa de diferentes Universidades e
instituic6es do Estado estéo vinculados a esses programas para receberem
estagiarios de IC-EM®°. A maioria das unidades localiza-se na regido
metropolitana do estado com 21 unidades, das quais 14 situam-se na
capital e as demais em outros 5 municipios, enquanto as demais regides
exibem um ndamero menor de unidades vinculadas. Os publicos-alvo e

objetivos de cada programa estéo indicados no Quadro 1.

E possivel perceber que, embora cada programa trace seus objetivos,
todos evocam a questiodode spert ar da fivoca- «o0

profissional e da possibilidade da vivéncia profissional do fazer cientifico

30 Levantamento realizado até 2012, havendo instituicbes que estdo simultaneamente
ligadas a mais de um programa.

c

ent 2 f i
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Quadro 1: Dados dos Programas de IC-EM do Estado do Rio de Janeiro

Programa Instituicéo Ano de Publico Atendido Objetivos
Promotora Criacéo
Alunos da 12 série do (1) Proporcionar ao aluno do ensino médio, orientado por pesquisador qualificado, a
EM de escolas aprendizagem de métodos e técnicas de pesquisa relevantes para a sua formacao cientifica e
conveniadas e de tecnolégica, bem como estimular o desenvolvimento do pensamento critico e da criatividade com
projetos sociais do base nos principios gerais de autonomia do educando; (2) Incentivar pesquisadores qualificados
Complexo da Maré e e suas equipes a envolverem alunos do ensino médio nas atividades cientificas, tecnolégicas,
Manguinho. profissionais, artisticas e culturais da Fiocruz; (3) Contribuir para a melhoria da qualidade do
Provoc Fiocruz 1986 Alunos da 22 série do  ensino de ciéncias i da natureza e matematica, humanas e sociais i e suas tecnologias nas
EM em caso de escolas de nivel médio, com énfase nos dois principios pedagdgicos que integram a formacao
estagio avancgado. geral do educando, a saber: interdisciplinaridade e contextualizagéo do conhecimento produzido
pelos diferentes grupos sociais (Resolugcdo CNE/CEB n°® 03/98, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio); (4) Propiciar ao aluno do ensino médio que
participa do Provoc conhecimentos sobre as profissdes e as carreiras voltadas para as areas de
pesquisa cientifica, desenvolvimento tecnoldgico e gestdo e inovacdo em C&T.
Alunos da 12 série do (1) incentivar o aluno para a atividade de pesquisa; (2) contribuir na definicdo de sua escolha
EM de escolas profissional; (3) antecipar o contato do estudante com o ambiente académico, possibilitando-lhe
PIBIC-EM | UFRJ 1990 conveniadas. uma aprendizagem de metodologia de pesquisa, de trabalho em equipe e de divulgacéo de
Alunos da 22 série do resultados cientificos; (4) ampliar a articulacdo entre Educac¢éo Basica e Educagéo Superior /
EM em caso de Centros de Pesquisa.
estagio avancado.
Alunos da 12 série do (1) possibilitar a vivéncia dos estudantes em diversas praticas de pesquisa cientifica em
EM do Colégio Pedro diferentes campos do conhecimento; (2) despertar o interesse pela organizacéo e preservagao
PIC-Jr. do | Colégio Pedro Il. do acervo institucional, e pelo desenvolvimento de atividades educativas e culturais; (3) permitir a
Colégio Il e Museu 1999 Alunos da 22 série do vivéncia tedrico pratica de estudantes com a vida profissional e contribuir para uma escolha mais
Pedro Il Naciona/UFRJ EM em caso de consciente de sua futura carreira, bem como preparar para o mundo do trabalho; (4) desenvolver
estagio avancado. no ensino médio novas experiéncias no processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para a
formacgé&o académica dos alunos.
Alunos entre 15 e 18 (1) Os Selecionar estudantes com grande interesse pela ciéncia e potencial para atuar em
PITC FAPERJ 1999 anos da rede pesquisa cientifica; (2) Estimular a formagéo dos estudantes criando possibilidade de identificar
estadual de ensino. novos quadros para atuacao profissional no campo do saber cientifico; (3) Contribuir para a
Estdgio Avancado. difusdo dos conhecimentos cientificos, desmitificando a ciéncia e articulando pesquisa e ensino

Fonte: Bessa (2015)
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gue estao nas diretrizes das bolsas nacionais de IC-EM e IC-Jr. cedidas
pelo CNPq.

Em relacdo aos objetivos especificos de cada programa, apenas o
NIC-Jr. do CAp/UFRJ reforgca a diretriz nacional de antecipagdo da
formacéo do cientista via IC. E interessante notar que esses programas Vao
além das diretrizes do CNPg quando apontam que a IC-EM é uma
possibilidade de melhoria do ensino de ciéncias (Provoc), uma
possibilidade de articulacdo entre educacdo basica e o ensino superior
(PIBIC/UFRJ) e uma possibilidade de novas experiéncias de ensino e
aprendizagem no ensino médio (PIC Jr./Pedro Il). O PJITC/FAPERJ retoma
a questdo da articulacédo entre ensino e pesquisa que esta nas origens da
implantacédo da IC na década de 1950.

E preciso considerar que a IC feita com alunos de ensino médio tem,
ou deveria ter, objetivos especificos e certas especificidades nas atividades

desenvolvidas. Filipecki e colaboradores (2006) também consideram que

a iniciagéo cientifica de estudantes de ensino médio, no Brasil, ainda € uma
experiéncia nova. Portanto, seus objetivos estdo sendo redefinidos
constantemente. Além disso, nao existe, na literatura, um ndmero
significativo de estudos que permita estabelecer a priori os referenciais a
serem adotados (FILIPECKI, BARROS e ELIA, 2006, p. 200).

Considerando que esse trabalho ja possui mais uma década, e que a
criacdo do Provoc completou 30 anos, ja ndo é possivel dizer que essas
iniciativas sao tao recentes, mas, da mesma forma, ha pouca reflexao sobre
a IC-EM, com excecédo do proprio Provoc que é estudado pelo Laboratério
de Iniciacdo Cientifica na Educacdo Basica (LIC-Provoc), com varias

publicacdes sobre o trabalho desenvolvido neste programa.

Como destacado anteriormente, se olharmos o0s objetivos desses
programas de IC no ensino médio, por um lado eles simplesmente
reproduzem os mesmos objetivos da IC que é realizada na graduacao.
Entretanto, é possivel constatar que, dos quatro programas do estado, trés
trazem em seus objetivos questdes relacionadas a educacdo béasica. O
PIC-Jr. do Colégio Pedro Il tem em seus objetivos a possibilidade de
oferecer novas experiéncias para o ensino médio. O Provoc destaca a
melhoria do ensino de Ciéncias. Ja o PIBIC traz a possibilidade de

articulacéo entre a educagéo basica e o0 ensino superior.
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E interessante destacar também que o Projeto de Lei n® 6840 de
2013 evoca, em sua justificativa, a criacdo de programas de bolsas de IC-
EM como forma de motivar os fAalunos do ens
na escola, especialmente aqueles que neces si t am t (BRASH] har o
CEENSI, 2013, p. 13). O projeto considera que a concesséao de bolsas de
IC poderia adiar a entrada do aluno no mercado de trabalho e contribuir

para a conclusédo dos estudos desse sujeito.

Aqui é importante contextualizar que o Projeto de Lei (PL) citado era
uma proposta de uma Comissao Especial destinada a promover Estudos e
Proposicoes para a Reformulacéo do Ensino Médio (CEENSI). A comisséo
foi criada com a intencdo de apontar caminhos para a reformulagéo desse
segmento devido ao resultado negativo de indices, como o declinio no
namero de matriculas, baixo rendimento dos alunos nos exames de
avaliacdo nacionais e internacionais e altos indices de evasdo e de
distorcdo idade/série. O PL é o principal produto dessa comissdo e
encontrava-se em fase de apreciacdo do Plenario até a publicacdo da
Medida Provisoria n® 746/2016 conhecida como MP do ensino médio, atual
Lein®13415/17 (BRASIL. Presidéncia da Republica, 2017). O texto da nova

lei ndo traz nenhuma referéncia a iniciacao cientifica no ensino médio.

Se pensarmos na tematica da IC-EM, sob o ponto de vista das
politicas publicas para o ensino médio, faz-se necessario considerar uma
questao nem sempre 6bvia para professores universitarios e pesquisadores
gue orientam o p¥bl i caode que dagee Biciapip o gr ama s :
cientifica com alunos e alunas do ensino médio ndo € o mesmo que realiza-
la com estudantes de graduacdo O(FERREIRA, 2010, p. 232). Para a
autora, é importante considerar o fato dos alunos da graduacao,
diferentemente dos alunos do ensino médio, ja fizeram uma escolha
profissional. Nesse contexto, cabe questionar como laboratorios e grupos
de pesquisa lidam com esses alunos, em que medida reconhecem as
especificidades desse grau de escolarizacdo e como a insercdo desses
estudantes nos grupos de pesquisa tem contribuido para fomentar o debate

acerca da educacgdo em ciéncias nos diferentes niveis.
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A autora segue questionando sobre que nog¢des de ciéncias tém sido
ensinadas na iniciagdo cientifica voltada para alunos de ensino médio e se
esse processo de IC tem fomentado uma reflexdo critica sobre os
conhecimentos cientificos e sobre o trabalho dos cientistas. Ainda dentro
dessa reflexdo, Latour e Woolgar (1997) propéem que a ciéncia nao se
distingue de outras praticas sociais. O cientista, como qualquer outro ator
social, é alguém que utiliza estratégias persuasivas que visam garantir
aceitacdo dos enunciados por ele produzidos. Entretanto, Filipeck e
colaboradores (2006) ressaltam que os programas de IC-EM, embora
diversos, séo balizados pela crenca de que a relacdo pesquisador-
orientando contribui para o desenvolvimento pessoal e profissional do
jovem. Aqui cabe uma reflexdo sobre uma visao positivista sobre a ciéncia

~

como promotora exclusivamente do que ® fAbon

Ao analisar o Provoc, Filipeck e colaboradores (2006) consideram
que seria importante avaliar em que medida os objetivos relacionados ao
pensamento cientifico, como integrar teoria e pratica, solucionar problemas,
sistematizar procedimentos no laboratério, visdes de ciéncias aprendidas,
sdo alcancados pelos estudantes. Entendo que esse tipo de analise e
reflexdo seria fundamental para a formacdo em todos os programas
mencionados, mesmo para os de graduacdo. Entretanto, uma formacao
gue contemple essas dimensdes nao faz parte dos objetivos dos programas
agui avaliados, que parecem focar no aspecto da vocacéao e da aceleracao

da formagéo da mao de obra de pesquisadores.

Sobre a relacao universidade-escola que, em tese, seria fomentada
nos programa de IC-EM, é interessante notar que ha& pesquisas que
mostram que muitos orientadores sentem falta do didlogo com a escola. No
trabalho de Filipeck e colaboradores (2006), os orientadores entendem a
escola também como um possivel espaco para a Iniciacao Cientifica e ndo
apenas o espaco de laboratério. No trabalho de Martins (2003), que avaliou
a IC-EM de alunos do CAp-UFRJ, é verificado nas falas dos orientadores
uma necessidade de dialogo com a escola para uma adequacao didatica
do trabalho e, no depoimento de alguns alunos, uma preferéncia por

atividades de IC desenvolvidas na prépria escola. Entretanto, essa visao
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de IC estaria mais relacionada a primeira perspectiva apontada por Massi
e Queiroz (2015) de que a iniciagdo cientifica seria qualquer experiéncia
em que o aluno vivenciasse as etapas do fazer cientifico, né&o

necessariamente desenvolvendo uma pesquisa.

Matos e colaboradoras (2012) defendem que a orientacdo de
bolsistas de IC-EM em uma interlocucéo mais estreita com a escola basica
se mostra promissora, pois permite perceber as especificidades dos
bolsistas no que se refere a linguagem e aos conhecimentos prévios,
escolares ou nao, trazidos por alunos que ainda nao fizeram uma escolha
acerca do seu futuro profissional. Ja Bessa (2015) defende a realizacéo da
IC a partir de parcerias entre um pesquisador e um professor da escola
basica, como forma de ampliar o alcance dos alunos a esse tipo de
programa, uma vez que 0s centros de pesquisa se concentram na regiao
metropolitana do estado e possuem um numero de vagas reduzidas. Aqui
cabe lembrar sobre a necessidade de se analisar também de que forma se

da a selecao dos alunos para esses programas.

Arelagéo universidade-escola criada intencionalmente, ou ao menos
indiretamente, por esses programas de IC-EM parece ser ignorada por
seus atores, ou ndo € investigada por parte dos pesquisadores que se
debrucam sobre o tema. E preciso considerar aqui que o aluno de ensino
médio transita entre esses dois espacos, 0 que a0 menos cria uma relacao

indireta entre eles.



4.
Museuesspapara a produ-«o do conheci me
educa- «o

Como discutido no capitulo 2, foi nas universidades alemas, no século
XIX, que a pesquisa comecou a ser associada ao ensino e a formacao de
novos pesquisadores. Mas, antes disso, jA havia a producdo de
conhecimento cientifico, seja nas Sociedades Cientificas, ou em outras
instituicGes como nos museus e jardins botanicos.3!

No Brasil, a criagcdo das Sociedades Cientificas, museus e cursos
superiores s6 aconteceu no século XIX, apés a chegada da familia real e,
como discutido anteriormente, as primeiras universidades surgiram apenas
na primeira metade do século XX. Para Schwartzman (2015), as primeiras
tradicdes de trabalho de pesquisa cientifica sé surgiram apdés a criacdo dos
cursos superiores (Ciéncias Biologicas a partir dos cursos de Medicina, e
Fisica, dos cursos de Engenharia). A formacéo de pesquisadores sé passa
a se dar de forma organizada e institucionalizada apds a criacdo das
universidades.

Entretanto, a investigacdo realizada por Lopes (2009) aponta que a
pesquisa cientifica desenvolvida no Brasil no século XIX é, em geral, pouco
considerada na historiografia oficial, incluindo a producéao feita nos museus
brasileiros, em especial o Museu Nacional®?. A autora contesta essa visdo
de que a producéo de ciéncia no século XIX restringia-se a atividades que
antecederam a producdo da ciéncia moderna. Visao historiogréfica para a
qual a implantacdo de uma ciéncia moderna, no Brasil, s6 viria a acontecer
no século XX com a organizacdo dos institutos de pesquisa e das

universidades.

31 A partir da definicdo de museus do ICOM, pode-se considerar que os Jardins Botanicos
também s&o museus.

32 O Museu Nacional foi a primeira instituicdo museal criada no Brasil. Foi fundado em
1818 na cidade do Rio de Janeiro com o nome de Museu Real, sendo integrado a UFRJ
em 1946.
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Para a autora, a partir de uma nova epistemologia da ciéncia, que
reconhece que as ideias, as instituicdes e as estruturas das relagbes
soci ai s no ©Ombi t o cient2fico S «O0
contingentes, sem nenhum carater de eternidade, tendo sido criadas,
pensadas ou & dper spessdase patti@llarés, em momentos
part i c (LORESe 2009, p. 19), pode-se questionar os modelos
eurocéntricos e difusicionistas da ciéncia ocidental europeia. Nessa nova
perspectiva de analise, estudos tém sido realizados numa tentativa de
entender melhor os processos de disseminagdo, incorporacdo e
desenvolvimento da ciéncia nos paises nao europeus. Para Lopes (2009),
mesmo no ambito desses novos estudos, o papel dos museus no processo
de institucionalizacéo das ciéncias naturais no século XIX é até hoje pouco
explorado.

Em didlogo com a autora, entendo que, para que seja possivel
compreender como a producdo de conhecimento ocorre nos museus, é
importante conhecer a histéria dessas instituicdes. Refletindo sobre a
construcdo do carater publico dos museus, Valente (2003) faz o exercicio
de tragar as mudancas que levaram esses espacos a terem hoje, entre suas
principais funcbes, a educacdo e a pesquisa. Faco entdo uma breve
apresentacao do historico dos museus baseada nos textos de Valente
(2003) e de Poulot (2013).

Embora o termo museu ja fosse usado desde a antiguidade, como,
por exemplo, no museu de Alexandria, foi a partir do século XV que esse
termo passou a ser utilizado com frequéncia na Europa. O museu de
Alexandria tinha um papel de guarda da colecdo, mas era principalmente
um local de ensino e pesquisa, sendo bastante conhecido por sua famosa
biblioteca. Na Europa do século XV, entretanto, os museus tinham
essencialmente sua funcéao relacionada a formacao de colecdes religiosas.

Com o renascimento cultural e o rompimento com uma visao de
mundo essencialmente religiosa, a aristocracia comega a investir em
colecdes, que passam, portanto, a se tornar simbolos de status nos séculos

seguintes.

33 Aspas da autora.

constru-
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Nos séculos XVI e XVII, artistas, sabios e eruditos iniciam uma
pressao para o acesso e estudo dessas colecdes, representando o inicio
de um processo de abertura das colecbes, mesmo que ainda para um
publico restrito. Em paralelo a esse movimento, o fortalecimento dos ideais
burgueses e da identidade nacional, decorrentes da Revolugao Francesa,
no final do século XVIII, contribuiu para uma mudanga na compreensao
sobre patrimbnio cultural. As colecbes passaram a ser gradualmente
abertas ao publico, de forma organizada, para a formacdo do gosto e
espirito de nacdo. Nesse momento inicia-se a consolidacdo do caréater
publico e educativo dos museus.

Os objetos coletados pelos impérios coloniais e as colecdes
etnograficas acumuladas em viagens exploratérias levou, no século XIX e
até o inicio do século XX, a uma apresentacédo de objetos associados a
uma concepgdo evolucionista das culturas. Nesse periodo sdo criados
grandes museus focados na pesquisa etnogréfica e na divulgacdo das
ciéncias naturais, como o Museu Nacional do Rio de Janeiro. Entretanto, ja
no final do século XIX, hd uma mudanca na forma de se expor as colec¢ées,
que deixa de seguir as classificacfes sistematicas e passam a ser expostas
de forma tematica e com carater didatico. Esse é um importante passo para
a democratizacdo dos museus ao grande publico. Segundo Valente (2003,
p. 39), fAos museus che gaséculoxXrgnovadosei r as d®c a
por colecbes e propostas mais adequadas ao publico, ampliando o
i nteresse e visando a maior aproxima-«0 con

As mudancas relacionadas ao carater e objetivos dos museus,
centradas na democratizacdo do acesso e no carater educativo,
culminaram nas décadas de 1960-70 em uma visdo de que 0S museus
deveriam assumir uma funcado social e superar os limites de uma cultura
voltada para a producéo e circulacdo de bens culturais das elites (PAIVA e
PRIMON, 2013). Esse movimento € chamado de Nova Museologia, e é
dentro desse contexto que € cunhada a definicdo do ICOM, que reforca o
carater publico e as finalidades de estudo e educacdo, divertimento e
testemunhos culturais e ambientais. Para as autoras, a responsabilidade
social dos museus é assim ampliada, repercutindo nas praticas

desenvolvidas nesses espacos, que deveriam entdo priorizar a diversidade



65

cultural, integrando os museus as distintas realidades locais (PAIVA e
PIVON, 2013).

Esse breve historico ajuda a entender que as funcdes de colecionar,
conservar, estudar, interpretar, expor e transmitir conhecimento,
destacadas por Poulot (2013), foram sendo construidas e, mais do que
isso, ressignificadas, ao longo da histdria dessas instituicdes.

Entretanto, Valente (2003) ressalta que a trajetoria dos museus nédo &
linear e que, portanto, resisténcias e permanéncias ainda convivem nas
praticas atuais. Essa reflexdo € fundamental para olhar que tipo de
conhecimento e formacao cientifica ocorre dentro desses espacos.

4.1.
O papel da educacéo nas instituicées museais

A partir da histéria das instituicbes museais, € possivel perceber que
as diferentes funcdes a elas atribuidas foram sendo construidas ao longo
do tempo. A educacdo ndo é uma funcdo inerente ao museu desde sua
origem, mas passou a ganhar importancia no final do século XIX, quando
foram criados os primeiros setores educativos europeus.

Martins (2011), em sua tese de doutorado, buscou compreender as
especificidades da educacéo nessas instituicoes. Para tanto, a autora partiu
das transformacdes que contribuiram para o crescimento da importancia da
educacao nesses espagos.

A autora, considerando as tendéncias pedagégicas3* como fruto de
uma concepcao de ensino intencional e planejada, e que ocorre em
paralelo com o desenvolvimento das sociedades e dos campos de
producdo do conhecimento, buscou compreender as tendéncias que
influenciaram a educagcéo em museus. A seguir é feita uma breve descricao
dessas influéncias identificadas em seu trabalho.

A grande aceitacdo das Pedagogias Renovadas® na Europa e EUA
no final do século XIX, inicio do século XX, levou a adoc¢do de programas

34 A autora utilizou a classificagédo proposta por Libaneo (1991) que divide as tendéncias
pedagogicas nas que possuem carater liberal (pedagogia tradicional, pedagogia renovada
e tecnicismo educacional) e as de carater progressista (pedagogia libertadora e critico-
social dos contetdos).

35 Martins (2011) explica que as Pedagogias Renovadas correspondem a varias correntes
pedagogicas distintas que tinham em comum a ideia de modernizagao da educacéo. No
Brasil, as Pedagogias Renovadas pautaram o Movimento da Escola Nova.
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sistematicos de visitacdo escolar aos museus. De acordo com Martins
(2011), apesar das visitas escolares ja existirem anteriormente, elas nao
tinham objetivos educacionais muito claros. No mesmo periodo, 0s museus
ingleses passaram a produzir kits de empréstimo de materiais para
professores, influenciados pelo método intuitivo de licdo das coisas de
Pestalozzi®®. Os setores educativos dos museus se constituiram, portanto,
intimamente ligados a acdes educativas direcionadas as escolas e ao
publico escolar.

Esse processo de estruturacao dos servi¢cos educativos relacionado a
demandas da educacéo formal, iniciado na Europa e EUA, também ocorreu
no Brasil. Em 1927, foi criado o Servico de Assisténcia ao Ensino de
Ciéncias Naturais®’ do Museu Nacional do Rio de Janeiro, primeiro setor
educativo de museus brasileiros, que teve como misséo inicial a assisténcia
as escolas. A partir da década de 1940, passou-se a ter efetivamente uma
preocupacdo pedagogica dentro dos museus brasileiros, mas ainda
seguindo o sentido de apoio a educacao escolar. Para Martins (2011):

[...] a licho das coisas, no bojo das Pedagogias Renovadas, constitui-se
como uma importante influéncia para o inicio da estruturacdo dos setores
educativos nos museus europeus, norte-americanos e, mais tarde,
brasileiros. As acBes para o publico escolar e 0o uso de objetos como
referéncia para o ensino nessas instituicbes foi amplamente disseminado,
levando a configurac@o de servicos educativos nos quais o atendimento ao
publico escolar se tornou uma prioridade (MARTINS, 2011, p. 76).

A autora discute que, se por um lado as Pedagogias Renovadas
justificaram o uso educacional dos museus, o que levou a criagdo dos
setores educativos nessas instituicbes, as Pedagogias Tradicionais
forneceram a base conceitual sob a qual muitas atividades educativas
foram desenvolvidas nos museus. Acrescenta que, apesar de distintas, as
Pedagogias Tradicionais e Renovadas, sendo correntes liberais, nao
criticavam as finalidades da educacdo e os arranjos educacionais
existentes.

Nesta perspectiva, as exposi¢coes e as atividades educativas dos
museus permaneciam pautadas em um modelo de transmissdo do

conhecimento sobre os fatos da ciéncia, da técnica, das escolas artisticas

36 Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) foi um pedagogo suico.
37 Hoje chamada de Secao de Assisténcia ao Ensino, como sera discutido no capitulo 5.
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e dos grandes feitos da humanidade, com uma concepg¢éo de museu ainda
muito préxima a uma ideia positivista do século XIX de espaco de
transmissdo da verdade.

E apenas a partir da década de 1960, com a Nova Museologia, que a
forma como eram desenvolvidas as atividades educativas passam a ser
questionadas. Esses questionamentos também sofrem influéncias das
teorias criticas que consideram o contexto social e escolar a luz das
relacbes de poder. Martins (2011) também discute a possibilidade da
influéncia dos Estudos Culturais nos museus, embora afirme ndo haver
estudos que abordem a relacao dos setores educativos com essa temética.
Essas novas perspectivas tedricas levam em consideracdo uma maior
participacdo do publico nas esferas decisérias dos museus32,

Nesse mesmo periodo, sdo ampliados os debates sobre a
participacdo publica na ciéncia, bem como persistem as discussdes sobre
a forma como a ciéncia e a tecnologia sao divulgadas e disponibilizadas
para a populacdo, que influenciaram a educacdo em ciéncias como um
todo.

Considerando a mudanca da importancia das dimensdes da pesquisa
e da educacdo nos museus ao longo do tempo, e também as mudancas
nos sentidos do ensino de ciéncias, na secao seguinte sera feita uma breve
apresentacao sobre a producao do conhecimento nos museus de ciéncia.

4.2.
Os museus de ciéncias e a producao do conhecimento

Dentro do grupo de museus considerados como museus de ciéncias,
€ possivel identificar instituicbes que tem origens histoéricas distintas, o que
pode impactar no tipo de conhecimento produzido e nas atividades
educativas ofertadas.

Esses museus podem ser vistos a partir de diversas oOticas,
correspondentes a concepc¢Oes distintas da ciéncia e da técnica, mas
também a partir da relacdo promovida com o seu publico. Em outras

palavras, a compreensédo dessas instituicbes pode ser feita a partir de

38 Martins (2011) lembra que essa mudanca do papel do publico ndo ocorreu sem que
houvesse tensdes e que até hoje suscitam o debate no campo da Museologia.
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abordagens que conferem a esses locais perfis distintos, que se refletem
nas diferentes exposi¢cdes, que podem ser caracterizadas segundo a forma
de negociacdo estabelecida com o visitante (VALENTE, CAZELLI e
ALVES, 2005).

O trabalho de McManus (1992) caracteriza 0os museus de ciéncia
pelas tematicas que deram origem a sua criagdo em trés geracdes, que
serdo brevemente descritas a sequir.

4.2.1.
Primeira geracdo: os museus de Historia Natural

Os museus de Historia Natural surgem ao final do século XVII. Até
entdo, objetos como fésseis, animais empalhados, moedas e instrumentos
cient2ficos eram acumulados nos fnNnGabinetes
um publico seleto (CAZELLI, MARANDINO e STUART, 2003). Com a
criacdo dos museus de Historia Natural, as colecbes passam a ser
reorganizadas e assumem o papel de demonstracdo, estudo e difusdo do
conhecimento cientifico. Essa organizacao dos objetos passou a ser mais
sistem8tica, influenci ada, no s®cul o segui
Lineu*°0(MARANDINO, SELLES e FERREIRA, 2009).
Os museus de Histéria Natural ttm em sua origem, como objetivo
principal, a producdo do conhecimento cientifico a partir do estudo dos
objetos do acervo e ndo a educacdo do publico. Nesse contexto, os itens
encontrados na exposicdo ndo sdo os mesmos utilizados na pesquisa,
pelos especialistas. Sendo assim, esses museus tinham uma ligacao
estreita com a academia e com a educacédo voltada para o publico que a
principio ndo se constituia como uma meta (CAZELLI et al., 2002).
Para Valente e colaboradoras (2005), essas instituicbes privilegiam
uma abordagem ontoldgica, em que originalmente a relacdo com o seu
publico de constitui de duas formas:

[...] aos visitantes predominantemente leigos, que compdem o publico geral,
procuram mostrar os extratos do mundo natural, vegetal, mineral e animal,
para o publico de especialistas, oferece a oportunidade de elaborar e

39 Em 1735, o naturalista sueco Karl von Linée (1707- 1778), ou Lineu, como é conhecido

em portugués, criou um sistema de classificacdo dos animais e plantas que ficou

conhecido como fASistema Natur al de Lineubo, uti |l i zac
sistema divide 0s seres vivos em sete categorias taxonémicas: Reino, Filo, Classe, Ordem,

Familia, Género e Espécie.
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verificar, pela pesquisa, as teorias sobre a ordem da natureza e sua
evolucdo. Sao os museus de Histéria Natural, e a eles podem ser agregados
0s parques, zoologicos e jardins botanicos (VALENTE, CAZELLI e ALVES,
2005, p. 192).

Entretanto, de acordo com Marandino e colaboradoras (2009), esse
papel central na producdo de conhecimento foi sendo perdido ao longo do
tempo para as universidades, 0 que se torna ainda mais evidente no século
XIX. Nesse periodo, os museus de Historia Natural sofrem modificacdes
nas exposi¢coes, que se tornam mais didaticas. Ha também uma
dissociacao entre a cole¢cdo de pesquisa e as exposicdes, que passam a
ter uma organizacao tematica, revelando uma maior preocupagao com 0s
visitantes. Os dioramas (representacdes cenograficas que reconstituem o
meio em que 0s espécimes estdo inseridos) sdo caracteristicos desse
periodo. Para Cazelli e colaboradores (2002), com o tempo, o foco das
exposicdes muda de uma organizacdo taxondmica dos objetos para a
exploracdo dos conceitos cientificos, podendo ocorrer, inclusive, a
introducéo de aparatos interativos.

4.2.2.
Segunda geracdo: ciéncia e industria

Ainda no século XIX, surge uma nova geracao de museus de ciéncias,
com o objetivo de promover o mundo do trabalho e os avancos cientificos.
Esses museus foram também influenciados pelas grandes exposicdes e
pelas feiras internacionais realizadas até a Segunda Guerra Mundial. As
exposi¢cées serviam como monumentos a capacidade técnica para que a
sociedade industrial manifestasse seu orgulho e eram palco de convicgéo
Nno progresso, na ciéncia e na técnica. Ao contrario dos museus de Historia
Natural, os de Ci °nci a publicade’ds énsinoa t i nham
mais explici t as que o da [(OAZEMd IMARANRINOrea - « 0 0
STUART, 2003, p. 86).

Na andlise de Valente e colaboradoras (2005), os museus de Ciéncia
e Industria seguem uma abordagem historica, que molda instituicbes que
destacam artefatos relevantes da historia da ciéncia e da técnica, tratando
de inovacgdes que afetam o cotidiano das sociedades, como a invencao da

maguina a vapor e da eletricidade.
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Como o objetivo dessa geracdo de museus era valorizar o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, muitos museus de ciéncia e
indUstria adotaram em suas exposi¢cOes aparatos interativos. A partir da
interatividade manual, ou hands on, o visitante obtinha um tipo de resposta.
A énfase que a participacdo do publico passou a ter nesses museus € fruto
da influéncia dos preceitos das Pedagogias Renovadas. As correntes
tecnicistas também sdo percebidas na elaboracdo de displays em que
respostas certas acendiam luzes ou emitiam sons, e em aparatos
interativos que apresentavam uma unica resposta certa, sem provocar o
controle de variaveis. Muitos desses aparatos eram acionados a partir do
aperto de botdes, o0 que posteriormente denominou-se push-botton
(CAZELLI et al., 2002).

De acordo com Martins (2011), apesar das criticas sofridas por esse
tipo de interacdo limitada, os museus de segunda geracado tém o mérito de
inserir pela primeira vez a discussdo de temas cientificos a partir das
consequéncias e implicacfes sociais acarretadas pelo uso da ciéncia e da
tecnologia. Além disso, a partir da influéncia dos museus de terceira
geracdo, essas instituicbes foram incorporando abordagens interativas
mais abrangentes em suas exposi¢coes (CAZELLI et al., 2002).

4.2.3.
Terceira geracdo: fenémenos e conceitos cientificos

A partir da década de 1960, as questdes associadas ao impacto da
ciéncia na sociedade, a compreensdo que a populacdo tem dos estudos
cientificos e das politicas publicas que envolvem assuntos sociocientificos
controversos, a imagem da ciéncia dentro e fora da comunidade cientifica
tomaram uma dimensdo significativa, quando se constatou os baixos
indices do entendimento do publico acerca da ciéncia. Os museus de
terceira geracdo surgem entdo nesse contexto de preocupacao
educacional com a melhoria do ensino de ciéncias (CAZELLI, VALENTE e
ALVES, 2003).

Neste contexto, ha uma transformagéo dos museus, que passam a se
entender como um espacgo importante para proporcionar a sociedade

informacgdes cientificas necessarias para a compreensdo do mundo em
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mudanca. A marca registrada dessa geracdo de museus € a maior
interatividade do publico quando comparada as geracfes anteriores. As
criticas a interacdo estritamente manual fazem surgir alternativas que
procuram garantir o engajamento intelectual do visitante (minds on) por
meio de uma interacdo fisica e dindmica, ndo restrita a simples toques
(CAZELLI et al., 2002).

Essa geracdo de museus traz, portanto, de forma mais efetiva, o papel
da acdo do sujeito na sua propria aprendizagem. Em muitos desses
espacos, observa-se a adocdo de conceitos construtivistas, como
abordagem das concepcdes alternativas sobre ciéncia e questdes
exploratérias nos aparatos int er at i vos. A ideia
difundida no ensino de ciéncias nas décadas de 1970-80, também foi
bastante presente (CAZELLI et al., 2002).

Esses museus seguem uma abordagem epistemoldgica, em que se
procura comunicar ao visitante a forma como o processo cientifico se

constroéi e funciona, introduzindo o visitante no método cientifico a partir da

Aci °nai-axo0edm Com essa abor d&aeecenCenteror am

que buscam a aproximacdo com o0 publico com preocupacoes
marcadamente pedagogicas (VALENTE, CAZELLI e ALVES, 2005)

Segundo Cazelli e colaboradoras (2003), as exposicOes passam a ter
cada vez menos uma preocupacao com o simples carater de contemplacéo
de objetos histéricos e cada vez mais o foco nas ideias cientificas, a serem
construidas pelo publico a partir da manipulacédo de aparatos e da ideia de
se viver a experiéncia do fazer cientifico. Nessa geracdo de museus, a
mediacao assume um papel central.

O sucesso dos museus de terceira geracao influenciou os museus de
primeira e segunda geragdo, que foram modificando seus objetivos
educativos e adotando novas possibilidades de interagdo com os visitantes.

Além das trés geracgOes apresentadas, Cazelli e colaboradores (2002)
consideram que é preciso pensar em uma pedagogia que leve em
consideracao as singularidades dos museus como espacos de educacéo
nao formal e que amplie a classificacdo apontada por McManus (1992),
incluindo uma nova geracdo de museus que discuta as seguintes

dimensdes: a negociacdo entre o visitante e 0 objeto do conhecimento

do

ARapr el

criac
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cientifico; a problematizacdo do conceito de interatividade e uma
abordagem social e cultural da ciéncia e da tecnologia®.

A andlise das trés geracdes de museus de ciéncia permite perceber
que, no século XX, essas instituicbes passam a ter como finalidade
principal a alfabetizacdo cientifica, divulgacdo e popularizagcdo do
conhecimento cientifico. Desta forma, € possivel afirmar que houve uma
transicdo entre uma producéo de conhecimento inicialmente baseada nos
objetos que compunham as cole¢cfes para uma pesquisa voltada para a
funcéo educativa.

4.3.
O papel da mediacéo na educagcao em museus

Como discutido anteriormente, o protagonismo que a educagao
passou a ter nos museus de ciéncias ndo é uma exclusividade dessa
tipologia de museus. De acordo com Marandino (2008), é na segunda
metade do século XX que 0s museus passam a ser reconhecidos como
instituicbes  intrinsecamente  educativas. Para a autora, esse
reconhecimento é resultado da criacdo do ICOM e do movimento da Nova
Museologia.

Nesse mesmo periodo, constata-se o crescimento das discussdes
sobre o papel dos espacos nao formais de educacgéo. De acordo com Trilla
(2008), uma série de fatores, como 0 aumento da demanda por educacéo
de setores sociais até entdo excluidos dos sistemas educacionais
convencionais, as transformagfes no mundo do trabalho e o surgimento de
novas tecnologias ligadas a informacéo levam a um debate sobre formas

nao escolares que atendessem as novas demandas educacionais.

A ampliacdo do debate sobre a importancia da educacdo em
espacos nao formais ocorre em paralelo com as discussdes sobre novas
formas de ensino de ciéncias. Para Cazelli e Vergara (2007), os museus de
ciéncia, como espacos de educacao nao formal, adquirem nesse contexto
papel inquestionavel na ampliacéo e refinamento do alfabetismo cientifico

na sociedade.

40 As dimensGes sdo aprofundadas em Cazelli et al. (2002).
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Quando se pensa na dimensdo educativa dos museus em geral,
incluindo os de ciéncias, uma peca-chave parece ser a figura do mediador.
Para Rodari e Merzagora (2007), o termo mediador é atribuido a todas as
pessoas provedoras de conteldo que trabalham em contato direto com
visitantes nos museus, seja como facilitadores, guias, animadores,
funcionarios encarregados pelos laboratérios didaticos, shows etc. Os
autores consideram que esses profissionais tém um enorme potencial, no
sentido de que s&o os unicos que dialogam diretamente com o0s visitantes,
e assim, podem, ao menos em teoria, interpretar melhor os novos modelos

de comunicacéo da ciéncia.

O mediador pode receber diversas denominagdes, como as citadas
acima (incluindo-se a de monitor). Gomes (2013) discute que a existéncia
de varias denominacfes expressa diferentes concepc¢des sobre qual papel
esse profissional deve exercer. Neste trabalho, optou-se pelo uso do termo
mediador, entendendo esse sujeito como alguém que vai promover o

dialogo entre o publico e o discurso expositivo.

Cabe ao mediador hfa tarefa de tornar o
acessivel aos mais variados publicos, despertando curiosidades, agugando
interesses, promovendo o contato com o patr
p. 5).

Para Gomes (2013), considerando a atual concepcdo e papel dos
museus de ciéncia, pode-se entender que o mediador deve ser capaz de
agucar a curiosidade do visitante mais do que expor conceitos cientificos.

O mediador, assim como o museu, ndo deve ter como objetivo ensinar
ciéncia, mas sim dialogar sobre ciéncia, a partir dos questionamentos do
visitante. Para isso é imprescindivel o dominio dos saberes de referéncia
abordados nas exposi¢cfes e a capacidade de seduzir o publico, o que
envolve inimeras habilidades, tornando a mediacdo multifacetada e
complexa (GOMES, 2013, p. 34).

Considerando a importancia desses profissionais para as
experiéncias educativas nos museus em geral, e nos de ciéncia em
particular, inUmeras pesquisas tém se dedicam a compreender e avaliar as
atividades de mediacdo. Esses trabalhos tém buscando identificar as
pessoas que atuam como mediadores, qual sua formacdo e se ha uma

formacao especifica para atuar nesses espacos.
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A pesquisa de Rodari e Merzagora (2007) em museus de ciéncias
europeus mostra que apesar de haver um consenso sobre a importancia
da Aiinterface humanao nesses espa-o0s,
investimentos para sua avaliacdo e capacitacdo. Os autores acrescentam
que raramente as atividades de capacitacdo de mediadores inclui um
suporte tedrico sobre educacao nado formal e teorias sobre comunicacao da
ciéncia. Além disso, os mediadores ndo sdo envolvidos nas primeiras
etapas de planejamento das atividades oferecidas pela instituicdo onde
trabalham, ndo séo treinados para analisar e avaliar os objetivos, impactos
e resultados do seu trabalho e, por fim, raramente o conhecimento que
esses sujeitos acumulam sobre publico, assim como a avaliacdo que
realizam sobre as estratégias de comunicacdo, sao coletados e/ou

valorizados pelo museu.

Se pensarmos no protagonismo que o dialogo com o publico passa
a ter nas instituicbes museais no século XX, fazendo com que os museus
busquem cada vez mais se reestruturar em funcao dos publicos que deseja
atrair e alcancar (BRITTO, 2005), o mediador assume um papel que vai
muito além de ser um mero explicador, e passa a ser uma possibilidade

fundamental de didlogo entre os diferentes publicos e a instituicao.

Durante o processo de mediacdo, também é preciso estar claro que
a aprendizagem em museus €é distinta da aprendizagem escolar de
ciéncias. Para Padro6 (2005), museus séo considerados locais de educacédo
nao formal e de 6cio para todas as idades. Lugares para combater a
exclusao social, promover a cidadania ativa, o desenvolvimento pessoal e
a inovacdao. Esta perspectiva deve estar presente em visitas individuais ou
em grupo, com visitantes de todas as idades. Assim, € importante que 0s
museus percebam a importadncia de criar oportunidades para a
aprendizagem nas acdes desenvolvidas, além de politicas de investigacao

e avaliacao desses processos.

Considerando essa perspectiva, para o mediador, deve estar claro
que aprender no museu é diferente de aprender na escola. E também
necessario a compreensao, como afirma Padro (2005), de que a Educacéo

em Museus € uma outra esfera de producéo de discursos. Para Marandino
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(2008), ha de se compreender que no museu é construido um discurso

expositivo e que esse discurso é

[...] fruto de adaptacdes e transformacgbes de varios outros discursos i
cientifico, educacional, comunicacional, museoldgico, entre outros 1
determinadas pelas finalidades e objetivos da exposicdo e também pelas
especificidades de tempo, espaco e objetos nos museus, que, por sua vez,
configuram certa linguagem especifica de comunicacdo com o publico
(MARANDINO, 2008. p. 20).

A breve reflexdo aqui apresentada sobre as especificidades da
Educacdo em Museus, e sobre o trabalho dos mediadores, torna claro que
um mediador idealmente deve possuir diversos saberes, que perpassam
pelos saberes das ciéncias de origem, por saberes relacionados a teorias
de aprendizagem, as particularidades e objetivos da educac¢éo néo formal,
pelos saberes sobre as questdes socioculturais do publico que frequenta o
museu, entre outros. Logo, a formacéo desses profissionais € complexa e
fundamental para que sua atuacao de fato contribua para que uma visita a
um museu de ciéncias se configure como uma aprendizagem significativa.
E preciso aqui ponderar que a compreensao de uma exposi¢éo nao se da
apenas quando mediada por uma pessoa, mas, de acordo com Marandino
(2008), a mediagdo humana parece ser a melhor forma de garantir que a
mensagem proposta pelos idealizadores da exposi¢ao seja compreendida
pelo publico.

Dentro dessa reflex@o sobre os saberes necessarios a um mediador,
cabe também o seguinte questionamento: sera que ha saberes que séo
préprios da mediacdo? A partir de uma pesquisa sobre a atuacédo de
mediadores no Museu de Astronomia e Afins (MAST), Queiroz e
colaboradoras (2002) encontraram saberes que se relacionam com o0s
saberes escolares e da educagédo em ciéncias. Entretanto, perceberam
saberes que marcam mais fortemente a mediacdo museal, mesmo que
ainda exista uma correspondéncia com o reduto escolar. As autoras
dividem esses saberes em trés categorias:

I) Saberes compartilhados com a escola.

II) Saberes compartilhados com a escola no que diz respeito ao ensino de
ciéncias.

[II) Saberes mais propriamente de museus.
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No primeiro grupo, as autoras incluem o saber dos contetdos
disciplinares, da transposicao didatica, da escolha da linguagem adequada
aos diferentes tipos de publicos e que favorecam o dialogo. No que se
refere aos saberes do ensino de ciéncias, estéo incluidos o saber sobre a
histéria da ciéncia, sobre os processos de construcdo do conhecimento
cientifico, e sobre as visbes alternativas ao conhecimento cientifico (como
0 senso comum, por exemplo). Por fim, em relacdo aos saberes que séo
mais especificos dos museus, Queiroz e colaboradoras (2002) citam o
saber da histéria da instituicdo, saber interagir com os docentes presentes
em uma visita escolar, o saber da conexao - que se refere a conectar
diferentes espacos e atividades de uma mesma exposicdo -, o saber da
histéria da humanidade, o saber da expressdo corporal, o saber da
manipulacdo de aparatos e demais objetos e experimentos, o saber da
ambientagdo - que se refere a conhecer caracteristicas do ambiente da

exposicao tais como luz, cor, estilo do mobiliario.

Tenho duvidas se todos esses saberes sdo proprios da Educacao
em Museus, uma vez que um professor também pode usar esses saberes
em sua pratica docente, quando, por exemplo, conhece a historia de sua
escola e utiliza esse conhecimento em sua prética, bem como os saberes
sobre a historia da humanidade, como quando discute a evolu¢cdo humana.
Por outro lado, o professor também precisa ter saberes relacionados a
expressao corporal e a manipulacdo de objetos em aulas préticas, e na
prépria visita a museus interativos, onde podera manipular os aparatos e
objetos e dialogar com seus alunos. Mas esses saberes certamente sao

importantes para a atuagédo do mediador na instituicdo museal.

As autoras elencam também, como um saber préprio dos museus, 0
saber da concep-«o0 daaberdgsidesasdakpessoaggiue seri a
gue idealizaram, planejaram e executaram a exposicao, o que inclui o saber
da tendéncia pedagogica da exposi¢caoo (QUEIROZ et al., 2002. p. 13).
Entretanto, indicam que se configura c¢omo
nao identificaram esse saber durante a atuacéo dos mediadores nas visitas.
Esse saber se relaciona com a discussdo ja mencionada por Rodari e

Merzagora (2007) de que os mediadores deveriam participar inclusive dos
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processos de elaboragcdo e montagem das exposi¢des, bem como das
acOes educativas.

Gomes e Cazelli (2016) avaliaram os saberes mobilizados na
formacéao de mediadores em dois museus de ciéncia. Para tanto, as autoras
tomaram como base os saberes docentes elencados por Tardif (2010).
Nessa perspectiva, o saber docente € composto pelos saberes da formacao
profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os da
experiéncia.

Para as autoras, é importante que um mediador tenha dominio sobre
0s conteudos tematicos das exposi¢cdes em que trabalha, associado ao
saber disciplinar. Ou seja, para Gomes e Cazelli (2016), conhecer 0s
conteudos seria importante para que o mediador ndo seja um mero
transmissor de informacdes previamente selecionadas por outros, mas

capaz de dialogar com o publico.

Para que o didlogo seja possivel, sem que o mediador apresente
apenas uma visao de especialista, mas que possa provocar o interesse em
diferentes tematicas, é imprescindivel deter ferramentas que propiciem
uma boa comunicacdo com diferentes tipos de publico. Para tanto, o
mediador precisa mobilizar conhecimentos das ciéncias da educacao,
aspecto associado por Gomes e Cazelli (2016) ao que Tardif (2010)
considera como saberes da formacéo profissional.

As autoras também consideram que a pratica do mediador no

museu, como a pratica de um professor

€ conduzida em uma instituicdo com uma histéria, com normas, proposta
museolégica, museografica e educativa, que a influenciam e podem ser
compreendidas como um saber curricular (GOMES e CAZELLI, 2016, p. 30).

Por fim, para refletir sobre os saberes da experiéncia, Gomes e
Cazelli (2016) lembram que Tardif (2010) considera que € no exercicio
cotidiano da profissdo que os condicionantes aparecem relacionados a
situacdes concretas, que exigirdo dos docentes improvisacao, habilidade
pessoal e capacidade de enfrentar situacdes. Lidar com essas situacdes
do cotidiano é formador, pois permite que o professor desenvolva um
habitus que lhe permitira enfrentar justamente os condicionantes da

profissdo. As autoras relacionam essa discussdo de Tardif a reflexao
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proposta por Marandino (2008) de que o mediador em sua pratica convive
com situacbes inusitadas, as quais devem superar por meio da
improvisacao e criatividade, devido a heterogeneidade dos publicos e a

complexidade dos processos de mediacdo em museus.

O trabalho de Queiroz e colaboradoras (2002) e o de Gomes e
Cazelli (2016) reforcam a ideia de que a formacdo e a atuacdo dos
mediadores como educadores em museus é complexa, uma vez que exige
que esse profissional mobilize diversos saberes em sua prética. Aqui, cabe
problematizar que o papel de mediador é exercido em geral por estudantes
jovens, de ensino médio ou graduacao, aos quais é atribuido um grande
namero de tarefas. Essa atuacdo costuma se dar de forma temporaria,
através de estagios, de forma voluntaria (CAFFAGNI, 2010) ou sem que
haja um vinculo empregaticio com a instituicdo (ALENCAR, 2008;
CARVALHO, 2016).

Retomando a discussao sobre os tipos de conhecimento produzidos
nos museus, é possivel afirmar que, embora haja uma discussédo sobre o
papel dessas instituicdbes na historiografia da ciéncia, especialmente na
construcdo da ciéncia moderna brasileira, como destacado por Lopes
(2009), parece indiscutivel que a historia da educacdo nos museus, e dos
préprios museus de ciéncias, fez com que hoje essas instituicbes se
configurem como importantes espacos de educacdo nao formal de ciéncias
e protagonistas nos processos de divulgacdo e popularizacdo do

conhecimento cientifico.

Dentro desse contexto, os mediadores assumem um papel-chave,
por aumentarem as chances de que o objetivo de aprendizagem por tras
da exposicdo seja alcancado, ou pelo fato de promoverem um dialogo
direto com o publico, capazes, inclusive, de avaliar se 0s objetivos tracados
estdo sendo atingidos. Conforme apontado pelos autores, para que esse
dialogo aconteca é preciso que o mediador, em sua atuacao, recorra a uma
série de saberes, que vao desde os saberes ligados a ciéncia de origem,
passando por saberes pedagdgicos e por saberes proprios da educacao
nao formal que ocorre em um museu, como a histéria da instituicdo que

trabalha, concepcao da exposicéo, caracteristicas dos ambientes e salas,
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interface entre diferentes espagos e exposicbes e caracteristicas
socioculturais dos diferentes publicos (entre outras).

E certo que a formacg&o de um mediador é complexa, uma vez que
envolve toda essa gama de saberes. No que se refere a reflexdo sobre a
producdo de conhecimento nos museus, cabe indagar: essa formacéo dos
mediadores € apenas um treinamento para receber o publico ou a
mediacao pode ser uma instancia de pesquisa, produgédo de conhecimento
e formagéo?

Esse questionamento deriva do fato de que os museus de ciéncias
atuais se configuram como espacos de producao de conhecimento sobre a
divulgacao e popularizacdo da ciéncia, e, portanto, formam (ou deveriam
estar formando) pesquisadores nessa area. Como se da entdo essa
formacao? Sera que essa formacdo se da associada, dissociada ou em
paralelo aos processos de mediacdo? Essas sdo questbes que serao

aprofundadas no capitulo 6.

Se levarmos em consideracao as reflexdes de Rodari e Mertagoza
(2007) sobre a necessidade de que o mediador participe dos processos de
concepcao e avaliacao das exposicoes, é possivel afirmar que a formacéo
e atuacdo dos mediadores néo deveria estar descolada do processo de

producdo de conhecimento que ocorre nos museus de ciéncias.



5.
O est8gio de alunos bol si stas

Neste capitulo sera feita uma descricdo sobre como é o estagio em
museus, com enfoque nos museus de ciéncia da cidade do Rio de Janeiro.
A proposta inicial desta pesquisa era investigar os processos de iniciacado
cientifica e, para tanto, como descrito na metodologia, foi utilizado o
questionario da pesquisa do GEPEMCI para que fosse possivel saber quais
museus da cidade possuem esse tipo de formacao.

Das 85 instituicbes que responderam ao questionario, 14 afirmaram
que possuiam alunos bolsistas de IC, e seis afirmaram ter esse tipo de
bolsistas eventualmente. Dessas 20 instituicbes, 18 afirmaram possuir
bolsistas de graduacao, das quais quatro tém também bolsistas de IC-EM.
Dois museus afirmaram possuir somente alunos de ensino médio.

Os museus que afirmaram possuir bolsistas de IC sdo de tipologias
variadas, como Artes, Historia, Comunitario, Militar e de Ciéncia. Buscando
compreender como ocorre a formacdo desses bolsistas, optou-se por
investigar os museus de ciéncia. A escolha por essa tipologia de museu se
deve ao fato de que, historicamente, essas instituicbes estiveram
relacionadas a pesquisa e a formacao cientifica. Dos museus que
retornaram o questionario, 10 sé@o de ciéncia e seis deles afirmaram possuir
bolsistas de IC: o Museu Nacional, o Espaco Ciéncia Viva, o Museu de
Astronomia e Ciéncias Afins, o Espaco Coppe Miguel Simoni, 0 Museu da
Vida e 0 Museu da Quimica Athos da Silveira Ramos. Desse grupo de seis
museus, todos responderam que possuiam bolsistas de graduacéo e trés
afirmaram que também possuiam bolsistas de ensino médio (Museu
Nacional, Espaco COPPE e o0 Museu da Quimica).

Embora o Espaco COPPE se considere um centro de ciéncia e ndo
um museu, é importante deixar claro que, neste trabalho, todas as
instituicBes serdo tratadas como museus. A divisdo entre centro de ciéncia

e museu parece estar relacionada ao fato dos museus terem colecdes a

em musE
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partir das quais se realizam pesquisas, enquanto os centros de ciéncia
teriam um acervo mais voltado para fins didaticos, tendo como foco a
difusdo e popularizacao da ciéncia.

Essa divisdo entre centros e museus de ciéncias parece nao ser muito
clara no Brasil, onde os centros de ciéncias sempre estiveram mais ligados
ao desenvolvimento de metodologias ligadas ao ensino de ciéncias escolar
(formal) (JACOBUCCI, 2008). Portanto, considerando a reflexdo de
Jacobucci e as definicdes das funcdes das instituicbes museais propostas
pelo ICOM e por Poulot (2013), no desenvolvimento desta pesquisa n&o
sera feita a distingdo entre museu e centro de ciéncia.

Para que os processos de formacdo dos bolsistas nos diferentes
espacos possam ser melhor compreendidos, € necessaria uma breve
caracterizagdo dos museus estudados. N&o se pretende aqui produzir uma
descricdo extensa e sim um texto que contemple alguns aspectos
relevantes, como o0 ano e contexto de criagdo de cada museu, sua
localizac&o e vinculos (se é ligado a outras instituicdes de pesquisa), sua

estrutura organizacional e objetivos.

5.1.
Os museus estudados

A descricdo dos museus segue a ordem cronolégica em que foram
fundados e é importante ressaltar que essas instituicbes podem ter
semelhancas ou distanciamentos em relagdo a esses contextos e ao
namero de pesquisas que ja foram produzidas sobre ela, o que leva a uma
certa discrepancia em relagcédo ao volume de informacfes apresentadas a
seguir. As fotos ilustrativas foram retidas das paginas da internet e redes
sociais das instituicdes.

Uma diferenca marcante é que um dos museus, o Museu Nacional,
foi criado no século XIX, sendo um museu de Historia Natural (museu de
ciéncia de primeira geracdo), enquanto os demais sdo museus de Ciéncia
e Tecnologia (museus de terceira geracéo) e foram implantados entre as

décadas de 1980 e 2000.
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De acordo com Seibel-Machado (2009), a criagdao dos museus de
Ciéncia e Tecnologia no Brasil se insere em um movimento mais amplo em
que governos e instituicbes de diferentes paises sdo levados a se
preocuparem com

[...] o alto grau de desinformac&o e desconhecimento do grande publico, a
respeito de questbes cientificas e tecnolbgicas presentes no cotidiano do
cidadao, e investem na criacao, reestruturacado e fortalecimento dos museus
de ciéncia com o objetivo de contribuir para a “alfabetizacdo cientifica .
(SEIBEL-MACHADO, 2009, p. 135).

Aqui é importante salientar que o termo Alfabetizacéo Cientifica pode
possuir diversos significados. Cerati (2014), em um exercicio teorico de
entender a polissemia desse conceito, diz que a Alfabetizacdo Cientifica,
desde a sua concepcdao, é carregada de controvérsias, que incluem uma
dificuldade de conceituacao e diversidade de interpretacées. Mesmo assim,
a autora sugere que as mudancas na educacao em ciéncias ocorridas nas
décadas de 1980-90 sofrem influéncia de discussdes iniciadas na década
de 1960. Nesse periodo, a preocupacdo com as consequéncias do
desenvolvimento cientifico para a sociedade era emergente, levando ao
debate sobre a necessidade de promover no publico a capacidade de
elaborar um pensamento critico com relacdo ao papel da ciéncia e
tecnologia. Portanto, essa visdo de Alfabetizacédo Cientifica esta atrelada a
ideia de que os cidaddos tenham acesso aos conhecimentos cientificos
para que sejam capazes de se posicionar diante dos problemas e
beneficios sociais que os avancos cientificos e tecnoldgicos possam
acarretar para si e para a sociedade em geral.

Tendo como objetivos a informacéao, a divulgacédo, a comunicacéo e a
educacdo em ciéncias, esses museus de C&T manifestam claramente
preocupacdes educacionais voltadas para a melhoria do ensino de ciéncias
e adotam uma perspectiva pedagodgica de tendéncia construtivista na
elaboracdo e desenvolvimento de suas acdes educativas (CAZELLI,
MARANDINO e STUDART, 2003).

Martins (2011) ressalta que o surgimento dessa tipologia de museus

no Brasil ocorre no contexto de redemocratizacao, estando vinculado a uma

41 Aspas da autora.
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perspectiva de maior participacdo da populacdo nos rumos e decisdes
politicas em diversos ambitos, inclusive o cientifico.

E importante destacar que, como discutido por Valente (2003),
mesmo 0s museus de Historia Natural, originalmente ligados a producéo
de conhecimento nas areas das Ciéncias Naturais, foram assumindo com
o0 tempo um papel de comunicacdo do conhecimento e, posteriormente,
tiveram influéncia dos processos de difusdo e experimentacdo trazidos
pelos museus de Ciéncia e Tecnologia. Segundo a autora, 0S museus nao
tém uma trajetéria linear e apresentam, ao longo de sua historia,
movimentos de resisténcias e permanéncias. Portanto, cabe entender o
contexto em que cada instituicAo se constituiu para que seja possivel

compreender as suas praticas.

5.1.1.
O Museu Nacional

O Museu Nacional foi criado em 1818, quando entdo era chamado
Museu Real do Rio de Janeiro, e se configura como uma das primeiras
instituicdes cientificas do Brasil. Esta localizado na Quinta da Boa Vista,
bairro de S&o Cristovao, Zona Norte da cidade do Rio de Janeiro desde
189242 (Figura 1 e Figura 2). De acordo com Lopes (2009), o Museu se
estabeleceu como uma instituicdo dedicada as Ciéncias Naturais, ja
rompendo com os modelos de museu-gabinete caracteristicos do fim do
século XVIIl. Para a autora, essa tentativa de ruptura se baseava nas
concepcdes cientificas da época, que ja identificavam os caminhos de
especializacdo nessas ciéncias.

O Museu funcionou desde o inicio até o final do século XIX como
orgdo consultor governamental para assuntos ligados a Geologia,
Mineralogia e recursos naturais. O carater consultivo prioritario nao impediu
que fossem desenvolvidas pesquisas em outras areas, e se apresenta
como a instituicdo responsavel pelo inicio da pesquisa no pais em

Paleontologia, Zoologia e Antropologia (LOPES, 2009).

2At® 1892 0o Museu estava |l ocalizado no Campo de Sanf
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Figura 1: Foto da fachada do Museu Nacional.

Fonte: <https://ufrj.br/sites/default/files/Fachada-Museu-Nacional-alta-qualidade.jpg>.
Acesso em: 17 dez. 2017

Figura 2: Foto do interior do Museu Nacional, com parte da exposicdo do acervo de
paleontologia.

Fonte: <http://www.museunacional.ufrj.br/dir/exposicoes/paleontologia/pale033.html>.
Acesso em: 17 dez. 2017.


https://ufrj.br/sites/default/files/Fachada-Museu-Nacional-alta-qualidade.jpg
http://www.museunacional.ufrj.br/dir/exposicoes/paleontologia/pale033.html

85

Além da importancia na institucionalizacdo da Ciéncias Naturais e na
profissionalizacdo dos naturalistas, o Museu fez parte de iniciativas
pioneiras em torno da educacdo em Ciéncias. Ao longo do século XIX,
compartilhou professores, cedeu salas, colecbes e instrumentos para a
Faculdade de Medicina; ministrou aulas de Historia Natural e Mineralogia
para a Escola Militar, além de cursos para o Colégio Pedro Il (LOPES,
2009).

Em 1946, o Museu Nacional passa a incorporar a entdo Universidade
do Brasil, hoje Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Handfas e
colaboradores (2016) se apoiam em Lopes (2009) e Schwartzman (2015)
para discutir que essa transferéncia ocorre em um contexto do século XX
em que 0S museus perderam o prestigio como espacos produtores de
conhecimento cientifico para as Universidades e Institutos de Pesquisa.

Aqui é importante destacar que a incorporacdo a UFRJ ndo reduziu o
carater de pesquisa do Museu Nacional, uma vez que ele abriga programas
de poés-graduacdo Stricto Sensu (mestrado e doutorado) em diferentes
areas, como Antropologia Social, Arqueologia, Botanica, Geociéncias,
Linguistica e Linguas Indigenas e Zoologia.

Ainda em relacdo ao aspecto educativo, Roquette-Pinto*3 criou, em
1927, o Servico de Assisténcia ao Ensino de Histéria Natural, hoje Secéo
de Assisténcia ao Ensino (SAE), primeiro setor educativo a ser inaugurado
em um museu no Brasil. A SAE hoje busca promover a educacdo em
ciéncias, a acessibilidade cultural e a popularizacéo da ciéncia. Para tanto,
realiza projetos e aclGes para o publico escolar, para familias, criancas,
pessoas com deficiéncia e em situacédo de vulnerabilidade social. O setor
desenvolve também estudos de publico e pesquisas nos campos da
educacdo museal e da acessibilidade. Além disso, sdo oferecidos cursos
de extensdo em parceria com outros departamentos, entre eles, 0s cursos
frormacdo de Mediadores do Museu Nacionalo fDescobrindo a Terra i

Formacdo Continuada de Professores em Educacdo em Geociénciaso e

43 Edgar Roquette-Pinto (1884-1954) foi um médico, pesquisador, naturalista e
antropélogo brasileiro, com expressiva atuacdo nos movimentos ligados a divulgacédo da
ciéncia. Ele criou o SAE quando era entéo diretor do Museu Nacional.
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fiMeninas com Ciéncia: Geologia, Paleontologia e Género no Museu
Nacionalo(PIRES, 2017).

5.1.2.
O Espaco Ciéncia Viva

O Espaco Ciéncia Viva (ECV) foi fundado em 1983, por um grupo de
cientistas, pesquisadores e educadores interessados em tornar a ciéncia
mais proxima do cidaddo comum. Inicialmente, as atividades eram
realizadas em praca publica e em comunidades da Zona Norte da cidade
do Rio de Janeiro. A partir de 1986, o ECV se estabeleceu em um galpao

no bairro da Tijuca, também localizado na Zona Norte da cidade

Figura 3: Foto da fachada do galp&do onde funciona o Espago Ciéncia Viva.
Fonte: <https://www.google.com/maps/contrib/101775652047440542883/photos>.
Acesso em: 17 dez. 2017.

De acordo com Coutinho e colaboradores (2005), o objetivo da
instituicdo € a divulgacdo e desmistificacdo da Ciéncia, tornando-a
acessivel ao senso comum, assim como a melhoria do ensino de ciéncias
e da matematica. O Espaco mantém uma exposicdo permanente com
modulos interativos em fisica, matematica, percepc¢ao, biologia,
sexualidade, astronomia e musica.

O ECV est4 organizado juridicamente como uma organizacdo da

sociedade civil sem fins lucrativos (GOMES, 2013). Durante a década de
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1990, o Espaco sofreu um esvaziamento do seu quadro de pessoal, o que
levou a um decréscimo no numero de atividades. Em 1998, foi empossada
uma nova diretoria e, a partir dai, buscou-se uma reaproximacao do Museu
com universidades e centros de pesquisa (COUTINHO-SILVA et al., 2005).
Parte dessa diretoria € composta por professores do Instituto de Bioquimica
Médica da UFRJ, que desenvolvem projetos de extensdo no ECV.

T

& .. Espaco
Y CIENCIA VIVA

Figura 4: Foto do interior do galpdo onde funciona o Espaco Ciéncia Viva.
Fonte: <https://www.google.com/maps/contrib/101775652047440542883/photos>.
Acesso em: 17 dez. 2017.

O publico principal do ECV é o publico escolar, em especial 0s grupos
agendados, mas também ha atividades para o publico espontaneo e para
professores.

5.1.3.
O Museu de Astronomia e Ciéncias Afins (MAST)

O Museu de Astronomia e Ciéncias Afins foi criado em 1985, dentro
do mesmo contexto descrito anteriormente, em que foram implantados os
demais museus de ciéncia e tecnologia no Brasil voltados para a
Alfabetizacéo Cientifica nas décadas de 1980-90. Esta localizado no bairro
de S&o Cristovao, Zona Norte da cidade do Rio de Janeiro, dentro do
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mesmo campus onde esta situado o Observatério Nacional* (Figura 5 e

Figura 6).

Figura 5: Foto da fachada do Museu de Astronomia e Ciéncias Afins.

Fonte: <http://www.mast.br/index.php/component/content/article.html?id=2792>.
Acesso em: 17 dez. 2017.

A base inicial para a criagdo do MAST foi o Grupo Memdéria da
Astronomia (GMA), criado em 1981 e composto por pesquisadores do
Observatorio Nacional. Esses pesquisadores estavam preocupados com a
preservacao do patrimdnio ligado a Astronomia e as ciéncias afins no pais.
A partir da criagdo do grupo, iniciou-se o0 contato com instituicbes e
pesquisadores da area de museus, Historia da Ciéncia e patrimdnio, com o
intuito de fomentar as discussdes sobre a nova instituicdo que seria criada.

O Grupo deu origem, mais tarde, ao Projeto Memdéria da Astronomia
no Brasil e Ciéncias Afins (PMAC) que foi o responsavel por pensar o plano
museoldgico que contemplaria os objetivos e as bases conceituais do futuro
museu. As primeiras atividades destinadas ao publico, como o Parque da

Ciéncia, tinham énfase no ensino de conceitos cientificos por meio de

44 O Observatorio Nacional foi criado no periodo Imperial (1827) e € hoje um Instituto de
Pesquisa ligado ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacdes e Comunicagdes
(MCTIC). A missao institucional atual é realizar pesquisas em trés grandes areas de
conhecimento - Astronomia, Geofisica e Metrologia em Tempo e Frequéncia. Além de
formar pesquisadores e gerar, manter e disseminar a Hora Legal Brasileira. Para mais
informacdes no site da instituicdo: <www.on.br>. Acesso em: 14 out. 2017.


http://www.mast.br/index.php/component/content/article.html?id=2792
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aparatos interativos e forte conexdo com os curriculos e publico escolar.
Essas atividades foram concebidas por equipes que contavam com
diferentes profissionais, incluindo professores das redes municipal e
estadual do Rio de Janeiro (MARTINS, 2011).4°
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Figura 6: Foto de exposi¢do na area externa do MAST sobre observagdes do Recife
holandés. Fonte:
<http://site.mast.br/exposicoes_hotsites/exposicao_observacoes_do_recife_holandes/
galeria_fotos_files/vib_imagesl/ dsc2458.jpg>. Acesso em: 17 dez. 2017.

Inicialmente o MAST era ligado ao CNPq, mas, conforme destacado
acima, atualmente é um Instituto de Pesquisa vinculado diretamente ao
Ministério de Ciéncia, Tecnologia, Inovacdes e Comunicag¢des (MCTIC). O
Museu tem, desde a sua concepg¢ao, uma forte vocagao educacional, mas
também apresenta entre seus objetivos a preservacdo do acervo cientifico
nacional, em especial o acervo oriundo do Observatorio Nacional, a
pesquisa em Historia da Ciéncia, além da geragéo de conhecimento sobre
esse acervo e sobre a difusdo e a popularizacdo da ciéncia (MARTINS,
2011).

A instituicdo esté atualmente organizada em quatro coordenacdes: de
Historia da Ciéncia, de Documentagdo e Arquivo, de Museologia, e de

45 Para descrever o MAST, Martins (2011) utilizou o trabalho de pesquisa de mestrado de
Cazelli (1992), que investigou o processo de criacdo do Museu.


http://site.mast.br/exposicoes_hotsites/exposicao_observacoes_do_recife_holandes/galeria_fotos_files/vlb_images1/_dsc2458.jpg
http://site.mast.br/exposicoes_hotsites/exposicao_observacoes_do_recife_holandes/galeria_fotos_files/vlb_images1/_dsc2458.jpg
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Educacdo em Ciéncias (COEDU“). A COEDU cumpre o papel de setor
educativo e € a coordenacgdo onde estéo lotados os educadores do Museu.

A equipe da COEDU ¢ interdisciplinar e conta com a participacdo de

educador es desde 0 i n2cio do seu

perspectiva institucional vol t ada
(MARTINS, 2011, p. 197). Ha também a presenca de um forte viés voltado
para a pesquisa em Historia da Ciéncia, a partir do grupo oriundo do
Observatorio Nacional.

De acordo com a autora, essas areas tém tensées que vém desde a
equipe constitutiva do MAST, que, como j& destacado anteriormente, € uma
instituicdo que tém como sua missdo explicitada a vocacdo educacional,
mas também a de producdo de conhecimento sobre Historia da Ciéncia e
de cuidado e pesquisa sobre o acervo de instrumentos cientificos do
Observatoério Nacional. As equipes responsaveis por cada area, além de

projeto

par a

assumir suas funcdes, e st ari am tamb®m preocupadas

espa-0 em termos de import®©nci a
(MARTINS, 2011, p. 197).

Em relacao aos visitantes, como ja assinalado, o publico principal do
Museu € o escolar, mas também séo desenvolvidas varias acfes para atrair
0 publico espontaneo, sendo meta da COEDU projetar o Museu como
opc¢ao de lazer, cultura e educagdo na Zona Norte carioca, ampliando os
tipos de publico que frequentam o Museu (MARTINS, 2011). Além disso,
nas ultimas duas décadas, tém sido desenvolvidas acfes para o publico de
visitacdo estimulada, englobando grupos reunidos por liderancas
comunitarias, estudantes de escolas publicas, e pessoas da terceira idade
(incluindo seus familiares), oriundos de comunidades das Zonas Norte,
Oeste, Sul e de municipios da Baixada Fluminense. Essas visitas tém sido
acompanhadas de investigacao sobre as possibilidades de inclusdo social
e empoderamento dos sujeitos a partir das atividades desenvolvidas
(CAZELLI et al., 2015).

46 Optou-se por usar, neste trabalho, a sigla COEDU, que é a sigla que consta no site
oficial da instituicdo <www.mast.br> (Acesso em: 14 out. 2017). Os trabalhos de referéncia
dessa sec¢do utilizam siglas diferentes para a Coordenagdo de Educacdo em Ciéncias
(CEC em Martins (2011) e CED em Cazelli et al. (2015)).
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5.1.4.
O Espaco COPPE Miguel Simoni

O Espago COPPE foi criado em 1996 com o nome de Museu
Tecnolégico da COPPE (MUTEC) pelo entdo diretor do Instituto Alberto
Luiz Coimbra de Pds-graduacdo e Pesquisa de Engenharia da UFRJ
(COPPE/UFRJ). O Museu passou a ter apoio da Fundacédo VITAE* em
1999, quando comecou a elaborar cursos de formacao continuada para
professores e alunos de ensino médio (GONCALVES e VERGARA,
2012)*. Em 2002, o MUTEC passou a se chamar Espaco COPPE Miguel
de Simoni*?, quando foi também aberto ao publico. O Espaco COPPE esta
localizado no Centro de Tecnologia da Cidade Universitaria da UFRJ, Zona
Norte do Rio de Janeiro (Figura 7).
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Figura 7: Foto da fachada do Centro de Tecnologia da UFRJ onde esté localizada a
COPPE. Fonte: <http://www.adufrj.org.br/wp-content/uploads/2017/10/CT.jpg>.
Acesso em: 17 dez. 2017.

47 A Fundacéo VITAE fomentou projetos ligados a arte, cultura e divulgacéo da ciéncia no
Brasil, por meio de financiamento a programas, projetos e bolsas de trabalho e de
pesquisa, entre os anos de 1985 e 2005 (ALMEIDA e HERENCIA, 2012).

48 Gongalves e Vergara (2012) fazem uma discusséo sobre os sentidos da mudancga do

nome de fAmuseuo para filespa-o00. Essa discuss«o

no sentido que considera que os centros de ciéncia, a partir da definicdo de museus da
ICOM, sado também espacos museoldgicos.
49 Miguel Simoni foi professor da COPPE/UFRJ.

segue


http://www.adufrj.org.br/wp-content/uploads/2017/10/CT.jpg
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Em 2006, foi inaugurada uma exposicdo permanente, situada no
Centro de Tecnologia da UFRJ, e dividida nos seguintes eixos tematicos:
Mecanismos e Organismos; Sociedade e Meio Ambiente; Informacédo e
Conhecimento; Trabalho, Servicos e Entretenimento; Matéria e Energia e
Mundo Virtual (GONCALVES e VERGARA, 2012) (Figura 8). Em 2016 foi
i haugurada uma nova exposi-«0 permanente ¢c

Conheci%ent oo

Figura 8: Foto de parte da exposi¢cdo permanente do Espaco COPPE.
Fonte: <http://www.espaco.coppe.ufrj.br/iwp-content/uploads/2016/09/DSC0074-1-
300x199.jpg>. Acesso em: 17 dez. 2017.

Hoje, o publico alvo do espac¢o sédo os alunos de ensino médio e do
segundo segmento do ensino fundamental. As visitas acontecem apenas
com grupos agendados e acompanhadas por mediadores.

5.1.5.
O Museu da Vida

O Museu da Vida foi fundado em 1999 e esta localizado no campus
de Manguinhos da Fundacdo Oswaldo Cruz (Fiocruz), Zona Norte da
cidade do Rio de Janeiro. Institucionalmente o Museu € um departamento
da Casa de Oswaldo Cruz (COC) e esta situado em diferentes areas

teméaticas em locais distintos do campus, como o fAEspa-o0 Passadc

50 Informacao retirada do sitio eletrénico <http://www.espaco.coppe.ufrj.br>. Acesso em:
21 out. 2017.
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http://www.espaco.coppe.ufrj.br/wp-content/uploads/2016/09/DSC0074-1-300x199.jpg






















































































































































































































































































































