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CONSIDERACIONES INICIALES

Quisiera iniciar las reflexiones de este
trabajo, con las siguientes interrogaciones:
¿Qué es una enseñanza de calidad? ¿Cuáles

POLÍTICAS PÚBLICAS Y EDUCACIÓN PARA LA CIENCIA EN BRASIL
(1983-1997) AL FINAL, ¿QUÉ ES UNA ENSEÑANZA DE CALIDAD?1

Célia M. do Amaral Gurgel

RESUMEN

Este artículo busca describir y analizar las condiciones de las acciones institucio-
nales investidas en el proceso de búsqueda del mejoramiento de la calidad de la
enseñanza de las Ciencias y Matemática en Brasil entre 1983 y 1997, a partir del
Subprograma Educación para la Ciencia (SPEC/PADCT). Contó con el apoyo de la
Coordinación y Perfeccionamiento del Personal de Nivel Superior (CAPES) del Mi-
nisterio de Educación (MEC) y del Banco Mundial (BIRD) y sus principales objeti-
vos fueron mejorar y consolidar la competencia pedagógica y técnico-nacional en
el ámbito de universidades y otras instituciones, con la participación de grupos
considerados claves en la formación e implementación de políticas de incentivos
para mejorar la calidad de las enseñanzas fundamental y media del país.

Palabras claves: Educación en Ciencias; Calidad de la Enseñanza; Enseñanza-
Aprendizaje.

ABSTRACT

This work describes and analyzes an investigation into the conditions of the insti-
tutional investments in the search for improvement of the quality in the teaching
of Sciences and Mathematics in Brazil, between 1983 and 1997, from the Educa-
tional Subprogram for Science (SPEC/PADCT). It counted on the support of the
Coordination and Improvement of Personnel with Superior Level (CAPES), the Mi-
nistry of the Education (MEC) and the World Bank (BIRD), and its main objectives
were to improve and to consolidate pedagogic and national technician competen-
ce in the university ambit of and other institutions through groups considered im-
portant in the fomentation and implementation of politics to incentivate the im-
provement in the quality of fundamental and medium teaching in the country.

Keywords: Science Education; Quality of Teaching; Teaching-Learning.

1 Texto revisado y ampliado del original presenta-
do en el 5to Inter History, Philosophy Science
Teaching Conference –Como/Itália, 1999 e II
Encontro Nacional de Pesquisa em Educação em
Ciências– ENPEC/Brasil, 1999.
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son las motivaciones históricas que generan
la demanda para una mejor calidad de la
enseñanza?

En las últimas décadas, la educación
formal en América Latina ha sido el foco de
preocupación de los planes gubernamentales
nacionales e internacionales, por ejemplo, se
democratiza el acceso de niños con caren-
cias a la educación y se busca superar el fra-
caso escolar a partir de la calidad de la edu-
cación. Con el apoyo de organismos interna-
cionales (UNESCO, UNICEF, Banco Mundial y
otros) en la década del 80 fue creado el Pro-
yecto Principal de Educación en América La-
tina y El Caribe (Boletim, 29, 1989) mediante
comités regionales. Su función sería enfren-
tar las graves crisis socio-económicas de los
países a partir de proyectos nacionales desti-
nados a las estrategias de integración nacio-
nal, con apoyo y cooperación internacional. 

La educación y la identidad cultural de
los pueblos latinos fueron el foco de esas
políticas, que tuvieron, como campos de ac-
ción estratégica, la formación y capacitación
de profesionales claves como profesores,
planificadores, investigadores y especialistas
en informática aplicada a la educación, pla-
neamiento y gestión educativa, evaluación
de experiencias y aprovechamiento de redes
de información y divulgación educativa. 

Desde entonces, mucho se ha escrito
sobre la calidad de la enseñanza bajo el fo-
co de las políticas internacionales de mer-
cado, la cuestión de la calidad total, efi-
ciencia y productividad de las empresas.
Podemos encontrar estudios destinados a
este asunto, basados en los principios de la
Declaración Mundial de Educación para
Todos (Tailandia, marzo de 1990) que enfa-
tizan en aspectos regionales, culturales, de
gestión y autonomía de las escuelas, nue-
vos paradigmas de enseñanza-aprendizaje
más allá del contexto socioeconómico, co-
mo elementos de desenvolvimiento huma-
no auto-sustentable (Bernal, 1992; Méndez,
1992; Mello, 1994).

Por otro lado, hay estudios que traen
puntos de reflexión y crítica a las nuevas re-
laciones internacionales derivadas del proce-
so de mundialización y de las grandes ruptu-

ras que las nuevas interacciones del mercado
producen en las ideas sobre el Estado-Na-
ción, la ciudadanía, la cultura universal y
particular, entre otros (Ianni, 1994; Gentil &
Silva, 1994; Ortiz, 1994).

Estas tendencias han contribuido bajo
diferentes formas, en la comprensión del
tema de la educación y en la innovación
para el mejoramiento de la enseñanza en
general, y de las ciencias en particular, a
partir de un movimiento más amplio y con-
textualizado de ese proceso. Supone aten-
der las grandes demandas que se derivan
de los nuevos rumbos del capitalismo inter-
nacional, en lo que respecta a la produc-
ción y las nuevas formas de relación y de
organización del trabajo. La escuela, en ese
sentido, desempeña un papel especial fren-
te a este nuevo orden, en función tanto de
las expectativas relativas a la producción y
apropiación del conocimiento, como a sus
formas de interacción con el proceso cien-
tífico, tecnológico y social en general. La
cuestión se torna más compleja, cuando la
consideramos bajo el punto de vista del in-
dividuo y de la cultura (Ianni, 1994 y Ortiz,
1994). En relación con esos cambios y con
los dilemas de la ciudadanía, consideran
que estos no se limitan a los aspectos polí-
ticos o jurídico-políticos. Es posible para
los individuos, inmersos en la sociedad glo-
bal y en la trama de las relaciones sociales,
realizarse y emanciparse a partir de sus in-
teracciones con los otros, las ideas, la natu-
raleza y la sociedad.

Es en el ámbito de la sociedad global
que se rompen tanto las singularidades y
las universalidades heredadas del pasado,
como también emergen nuevas formas de
ser y de pensar. Por eso, debemos atender
a la cultura como uno de los componentes
esenciales de la reestructuración y recons-
trucción del nuevo orden global. La calidad
de la enseñanza, vista bajo esta perspecti-
va, se torna una cuestión ética, política y
pedagógica, y no solo técnica, porque debe
ser pensada y reconstruida a partir de los
proyectos pedagógicos cuya naturaleza po-
lítica se dirija al ejercicio soberano de la
ciudadanía.
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En lo que respecta al proceso enseñan-
za-aprendizaje de las ciencias, el movimiento
se destaca principalmente en la década de
los 80. A partir de ahí, ocurre un reconoci-
miento efectivo de la relevancia social de
esas ciencias, no solo para responder a las
demandas de una sociedad influida por la
cultura tecnológica, sino, y sobre todo, para
aquellos sujetos que, en sus cotidianidades,
necesitan comprender sus propios mundos,
ya sea en el campo de sus componentes na-
turales, o en el de sus aspectos histórico-cul-
turales, considerándose la interacción hom-
bre-naturaleza en sus diferentes dimensio-
nes. Aleixandre y Gutiérrez (1990) argumen-
tan que el papel que esta cultura científica
debe desempeñar en la formación de las
personas es, entre otros, el de capacitarlas
para interpretar el mundo físico, natural y
tecnológico en torno de ellas. 

La construcción del conocimiento de-
be ocurrir de forma que sea transferible a di-
ferentes situaciones, y no solo repetidos me-
cánicamente en un solo contexto. La ciencia
es una actividad humana, una construcción
social, sin embargo, durante tanto tiempo ha
sido transmitida en los textos escolares y me-
dios de comunicación con una imagen de
neutralidad, guiada por la búsqueda de la
verdad. Esos aspectos nos indican y explici-
tan por qué la enseñanza de las ciencias hoy
más que nunca, viene siendo el punto de
atención de las propuestas de políticas públi-
cas educacionales. 

Merecen especial atención, la perti-
nencia del conocimiento y sus procesos para
el actual momento histórico y la nueva confi-
guración de la producción y calificación del
trabajo, tanto esa enseñanza como de la
Educación en general. Evidentemente, esa
cuestión no se restringe a una tarea solo de
la Escuela, sino de todos los sectores impli-
cados en la toma de decisiones sobre cómo
la Escuela puede y debe contribuir para ello
al lado de otras instituciones sociales.

Este artículo describe, analiza y refle-
xiona sobre las condiciones de las acciones
políticas y educacionales evidenciadas en
los relatos que emergen de los reportes
tecno-críticos que se derivan de las activi-

dades institucionales desarrolladas durante
el proceso de búsqueda de la calidad de la
enseñanza de Ciencias y Matemática, pro-
movidas por un programa gubernamental
de carácter nacional en el periodo 1983-
1997 y conocido nacionalmente como Sub-
programa Educación para la Ciencia (SPEC).

Problematiza la naturaleza de las políticas
públicas educacionales del país, en térmi-
nos de sus intenciones y resultados. Este
programa, que aspiró sobre todo, a una su-
peración del modelo tradicional y conser-
vador de las prácticas pedagógicas de la
enseñanza de Ciencias y Matemática, carac-
terizadas por un abordaje fragmentado del
conocimiento, la memorización y descon-
textualización del saber científico en su ar-
ticulación con los fenómenos tecnológico-
ambientales y sociales, presentó tres fases
bastante significativas para la Educación de
las Ciencias en Brasil: 1983-89; 1990-95;
1995-97.

Sus principales objetivos y metas fue-
ron ampliar, mejorar y consolidar la compe-
tencia pedagógica en el ámbito de las uni-
versidades, los centros de investigación y
otras instituciones mediante la constitución
de grupos emergentes y el fortalecimiento de
grupos ya constituidos, considerados rele-
vantes en el fomento e implementación de
una política de incentivo a la investigación y
mejoramiento de la calidad de la enseñanza
de las Ciencias y Matemática en Brasil, a es-
cala fundamental y media. 

Participo en ese proceso, como inves-
tigadora desde el inicio del SPEC (1983) hasta
su final, en 1997 y elaboro una investigación
para obtener mi título de doctorado. Estaba
interesada en verificar en qué términos el
Subprograma había contribuido a este mejo-
ramiento y, especialmente, cuáles de los ele-
mentos relevantes del contexto se dieron a
conocer para impulsar esas políticas en
nuestro país, siendo un programa guberna-
mental. Otros programas educacionales
creados por el MEC con miras al fomento de
la enseñanza de las Ciencias en Brasil, fue-
ron el Instituto Brasileño de Educación,
Ciencia y Cultura (IBECC) en 1946, que contri-
buyó al desarrollo de actividades y cursos
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para profesores y alumnos en la década del
50; la Ley de directrices y bases de 1961 am-
plió la carga horaria de la enseñanza de
Ciencias en los cursos fundamental y medio
(antiguos 1° y 2° grados) y la formación de
profesores con innovaciones curriculares de
la enseñanza de Ciencias y Matemática en
las décadas del 60 y 70, por medio de pro-
yectos de capacitación y producción de ma-
teriales didácticos financiados por la Funda-
ción Ford y BIRD (Acuerdo MEC/USAID). 

Los presupuestos de la investigación
se apoyaron en el principio de que, sola-
mente conociendo las bases epistemológi-
cas pioneras de las concepciones de la en-
señanza de estos proyectos, relacionados
con el SPEC, sería posible comprender si
las proposiciones apuntadas por los gru-
pos emergentes eran, de hecho, pertinen-
tes al logro de la calidad deseable prevista
por los documentos oficiales. Para eso, la
investigación partió de la premisa de que
los supuestos teórico-metodológicos de
cada proyecto relevaran un quehacer, una
estrategia de acción, para la búsqueda de
una solución al problema en cuestión, y
las técnicas aplicadas en cada una de las
investigaciones, deberían ser comprendi-
das como teorías en acción. Además, los
contenidos de los discursos analizados en
los reportes/informes enviados a la CAPES,

al final de la 1° fase, serían elementos
emergentes que en mi percepción, esta-
rían presentando un determinado contexto
histórico y el proceso de discusión y refle-
xión de los sujetos en un determinado
momento y lugar. Bardin (1991) dice que,
el papel del analista, en la interpretación
de esos contenidos es alcanzar, mediante
significados o significantes, otros “signifi-
cados” de naturaleza psicológica, socioló-
gica, política e histórica para comprender
las condiciones de producción de un de-
terminado enunciado. Este contendrá, en
su esencia, expresiones de un hecho so-
cial con todas sus implicaciones: conflic-
tos, reconocimientos, relaciones de poder,
contribución de identidades de un proceso
histórico, educacional amplio y complejo
(Orlandi, 1993).

LA INVESTIGACIÓN Y SUS PUNTOS 

DE PARTIDA

Para efectos de la investigación origi-
nal que dio soporte a mi tesis de doctorado
(Gurgel, 1995), fue elaborado un análisis en
profundidad del contenido de los 15 infor-
mes finales técnico-críticos, enviados a CAPES,

en diciembre de 1989 por los coordinadores
de los proyectos en acción y correspondien-
tes a un universo de 45 proyectos temáticos
sobre formación inicial y educación continua
del profesor, innovaciones curriculares y po-
líticas pedagógicas, de interés específico pa-
ra la investigación (no fueron incluidos pro-
yectos y/o informes sobre actividades extra-
curriculares como organización de Museos
de Ciencias, Ferias de Ciencias y otros). Ta-
les informes fueron obtenidos directamente
con los coordinadores, mediante cartas en-
viadas por la vía del correo debido a las difi-
cultades de acceso al MEC/CAPES. Sin embar-
go, vale agregar que, de las 45 cartas tramita-
das, ocho fueron respondidas, pero no pre-
sentaron condiciones para un análisis previo
(resúmenes generales). Los 15 proyectos re-
cibidos, fueron esenciales para las investiga-
ciones posteriores (1990-1997), al momento
de solicitar a los coordinadores de las activi-
dades, una evaluación de todo el periodo en
que el SPEC participó y, los principales resul-
tados e impactos resultantes de sus interac-
ciones junto con la comunidad educacional,
avances en programas de graduación y pos-
graduación hasta el cierre del SPEC. Sin em-
bargo, los intereses particulares de cada pro-
yecto procuraron atender las necesidades es-
pecíficas locales y regionales, fue posible
evidenciar que su énfasis para mejorar la ca-
lidad de la enseñanza de las ciencias se cen-
tró, sobre todo, en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, en la formación inicial y conti-
nua del profesor, en la relación universidad-
enseñanza fundamental y media y, en la au-
tonomía de la Escuela. Esos parámetros, ade-
más de impulsar los análisis y las reflexiones
de la investigación, revelaron categorías sig-
nificativas para la búsqueda del mejoramien-
to, en el ámbito nacional de la enseñanza de
Ciencias y Matemática. 
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En síntesis, múltiples fueron los proce-
dimientos para la obtención de los datos:
documentos oficiales, proyectos instituciona-
les, informes técnico-críticos, entrevistas for-
males e informales junto con los coordinado-
res de proyectos y/o participantes (realizadas
una que otra vez durante eventos regionales
y nacionales). Las búsquedas investigativas
de este proceso, procuraron establecer una
correlación entre los presupuestos explícitos
en los términos de los oficios divulgados por
el Ministerio de Ciencia y Tecnología (PACDT)

y CAPES entre 1983-1989 y las declaraciones
registradas por los participantes de los dife-
rentes grupos de investigación en el ámbito
nacional. Los datos empíricos se extrajeron
de los informes finales enviados a la CAPES de
las siguientes instituciones: Universidad Fede-
ral de Ceará (Ceará), Federal de Halagaos,
Federal de Minas Gerais (Minas Gerais), Fe-
deral de Brasilia (Brasilia), Estadual de Cam-
pinas/UNICAMP (São Paulo), Metodista de Pira-
cicaba (São Paulo), Ijuí (Rio Grande do Sul),
Fundación Regional de Blumenau (Santa Ca-
tarina), Fundación Joaquim Nabuco, Recife
(Pernambuco), Federal de Rio de Janeiro
(UFRJ) e Instituto Oswaldo Cruz (FIOCRUZ).

El marco teórico de la investigación se
apoyó en Imán (1974), que considera el pro-
ceso enseñanza-aprendizaje una trilogía di-
námica e interactiva establecida entre profe-
sor-conocimiento-alumno, impulsada por al-
gunas lógicas esenciales que definen las con-
diciones de los contextos escolar y social
más amplio, relevantes para explicitar el acto
de enseñar a los sujetos en él insertos. Una
de las lógicas de ese proceso sería la acción
epistemológica del profesor, fundamentada
en un conocimiento y visión de mundo pro-
pios, que orientan la concepción de ciencia
y la función y papel social en el proceso de
enseñanza-aprendizaje. Por consiguiente, se-
rían determinantes en su mediación social
entre el alumno y el conocimiento, que se
construye a partir de los recursos (acciones
estratégicas y métodos) utilizados por el pro-
fesor en esa mediación.

Otra lógica relevante, serían las condi-
ciones (medios) en que las acciones institu-
cionales (a nivel macro y micro) se organi-

zan, se configuran y se definen para la ense-
ñanza y deben ser comprendidas a partir de
las condiciones socio-políticas y económicas
de cada contexto. 

Los parámetros trazados por mí para
un análisis de las concepciones de calidad
de la enseñanza y de las condiciones para
su mejoramiento, procuraron contemplar
criterios deseados y entendidos fundamen-
tales para un proceso innovador, según las
proposiciones de los documentos del pro-
pio SPEC, como los criterios que vislumbra-
ban un aprendizaje cuyo paradigma niega
la visión empirista-positivista sugerida por
la enseñanza tradicional. Confiere al proce-
so educativo, una visión ahistórica y neutra
de las acciones del sujeto y, un conocimien-
to concebido como una construcción colec-
tiva de los individuos y grupos sociales,
contextualizado histórica y culturalmente.
De manera, que las condiciones contextua-
les para el ejercicio de las acciones, ense-
ñan sobre las posibilidades y los medios
para el logro de una política de gestión au-
tónoma de las escuelas y el alcance de una
educación científica básica, en los términos
del movimiento ciencia-tecnología-sociedad
(Gilbert, 1995; Acevedo, 1998).

Tales parámetros de análisis se respal-
daron en los indicadores del movimiento re-
ciente por la búsqueda de la optimización de
la calidad de la enseñanza de las ciencias en
todo el mundo. En la década de los 80, de
acuerdo con Gil Pérez (1994) la línea de in-
vestigación prioritaria en la enseñanza de las
ciencias se orientaba a un estudio sobre las
pre-concepciones alternativas o concepcio-
nes espontáneas de los estudiantes cuestio-
nando la eficacia de la enseñanza por trans-
misión de conocimiento y las visiones sim-
plistas sobre enseñanza y aprendizaje de las
ciencias. Esta nueva visión supone una canti-
dad muy grande de estudios integrados y ar-
ticulados con cuestiones de lenguaje, episte-
mología genética, planeamientos constructi-
vistas (Furió, 1994), fundamentos históricos y
filosóficos de las ciencias (Matheus, 1994). 

Este movimiento provocará, además,
el surgimiento de nuevos modelos de ense-
ñanza-aprendizaje de las ciencias, entre
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ellos, el del cambio conceptual. Al final de
los 80, también habrá una atención a las
pre-concepciones docentes y epistemológi-
cas de la praxis del profesor (Schön, 1992;
Zeichner, 1992), dando como resultado las
exigencias para un nuevo sentido e interés
de las investigaciones dirigido hacia las rela-
ciones de la ciencia, tecnología y sociedad
(Solomon, 1998), actitudes del alumno y del
propio profesor, clima de aula y de escuela,
evaluación de las actividades, entre otros
(Coll, 1992). 

Finalmente, en la década de los 90, las
perspectivas de avance en las investigacio-
nes sobre la enseñanza de las ciencias cami-
nan hacia la superación del reduccionismo
conceptual, tomando en consideración, si-
multáneamente, procedimientos y actitudes
que pudiesen favorecer la efectividad de las
propuestas destinadas para la construcción
del conocimiento, además, en un consenso
creciente en torno al modelo de aprendizaje
como investigación. A partir del entendido
de que para que haya una enseñanza de ca-
lidad sería necesario tomar en cuenta tanto
las concepciones de enseñanza-aprendizaje,
como los factores y acciones del contexto
escolar más amplio, opté por una informa-
ción cuyos indicadores apuntaran hacia un
avance y/o ruptura de las bases epistemoló-
gicas tradicionalmente dominantes.

AL FINAL, ¿QUÉ CALIDAD DE ENSEÑANZA 
ESPERAMOS?

Bajo el punto de vista epistemológico
y pedagógico del proceso de enseñanza, las
evidencias de los datos de la primera fase,
destacaron la práctica experimental, la inno-
vación curricular, la capacitación docente, la
producción y la aplicación de material didác-
tico concreto en la enseñanza y en la rela-
ción de las Ciencias con lo cotidiano, como
prioridades necesarias para el mejoramiento
de la enseñanza de Ciencias y Matemática en
Brasil. En ese sentido, los investigadores han
procurado relativizar el papel de la enseñan-
za experimental empirista-positivista de esas
ciencias, entendiendo la función como apo-

yo al proceso enseñanza-aprendizaje, porque
este debería acompañarse de un procedi-
miento pedagógico que tomase en cuenta el
reconocimiento previo de los conceptos es-
pontáneos de los alumnos y la problematiza-
ción/reflexión de temas de lo cotidiano en
sus articulaciones con los conceptos de cien-
cias, biología, química, física. Una compren-
sión de la tendencia cognitivista-significativa-
constructivista de la enseñanza, según Brun-
ner, Piaget y Ausubel prevaleció en la orien-
tación de las actividades en la primera fase
del SPEC, avanzando en Vygotsky en la déca-
da del 90. 

Dificultades y límites sobre el conoci-
miento específico y general de las ciencias,
sobre todo en términos de sus fundamentos
históricos, sociológicos, filosóficos, episte-
mológicos y pedagógicos llamaron la aten-
ción en los análisis, ya que los grupos estu-
diados declaran que, en ese sentido, se sien-
ten faltos de preparación. Otras dificultades
apuntan a un abordaje de la enseñanza des-
de una perspectiva interdisciplinar, multicul-
tural y colectiva, además fue registrada una
gran dependencia del profesor en relación
con el libro-texto, haciendo que los partici-
pantes de los proyectos declarasen necesaria
una capacitación permanente de las nuevas
reivindicaciones de la enseñanza, puesto que
el aprendizaje inicial no era suficiente. En
ese sentido, la formación de los profesores
(inicial y continuada), con especial atención
en los cursos de licenciatura, maestría y la
educación continuada y permanente del pro-
fesor en servicio, en las escuelas de ense-
ñanza fundamental y media, fue la solicitud
común que destacamos entre los términos
descritos en los resultados de las acciones
evidenciadas en los proyectos. El conjunto
de esos resultados, tomados en su significa-
do más amplio, explican aspectos complejos
de aquella realidad entre lo que se suponía
esencial y deseable, oficialmente por los pro-
ponentes del SPEC y aquello que fue detecta-
do y obtenido por sus ejecutantes. En el ám-
bito de las políticas sociales, educacionales y
económicas, esos elementos son imprescindi-
bles para la comprensión de los hechos. Des-
tacaría que incluso, en el transcurso de la
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operacionalización de las acciones, hubo difi-
cultades con las irregularidades de los de-
sembolsos gubernamentales para los proyec-
tos, además de la ausencia de asesoría cientí-
fica de sus especialistas. La autonomía nece-
saria de las instituciones educacionales en la
decisión de los redimensionamientos de los
proyectos, también fue bastante limitada por
parte de asesores de instituciones guberna-
mentales, siendo el punto de las críticas de di-
ferentes organismos (GTS, comités científicos,
asesoría internacional del SPEC), por estimar
que cada grupo institucional debería decidir
sobre los rumbos de sus acciones, pues eran
ellos los sujetos interesados por el proceso
(Documento básico PACDT/SPEC/CAPES, 1996). 

Al considerar la naturaleza y función
social del SPEC como un proyecto guberna-
mental, la expectativa de apoyo financiero y
asesoramiento técnico e intelectual siempre
es un aspecto real e imprescindible para sus
participantes. En Brasil, toda política de en-
señanza, también tiene su orientación fijada
por el Gobierno y, cuando éste no atiende
los principios básicos propuestos, hace
emerger, naturalmente, impasses y conflictos
que expresan relaciones que se localizan en
función de una dinámica que se caracteriza
más por su naturaleza política y menos por
su naturaleza técnica o pedagógica. 

El antagonismo que logra muchas ve-
ces confrontar las fuerzas sociales, en un
momento y lugar determinados y los intere-
ses e ideologías predominantes en la buro-
cracia del Estado, principalmente de los sec-
tores responsables por la colaboración y
aplicación de políticas públicas de diversa
naturaleza, muchas veces contribuye y deter-
mina los rumbos de las acciones (Vieira,
1992). En este aspecto, la dimensión política
implícita en las acciones de los participantes
del SPEC, se destaca como un elemento fun-
damental para el proceso de mejoramiento
de la enseñanza. Las condiciones administra-
tivas de las instituciones escolares (Secreta-
ría, Centros de Enseñanza, comunidad, pro-
fesores, alumnos y funcionarios) se eviden-
cian como elementos esenciales para la pro-
ducción del conocimiento, pues este se tra-
duce en resultados que se derivan de un

proceso colectivo de intereses y búsqueda y,
no solamente algo definido por la relación
profesor-alumno en un salón de clases. La
percepción de que la escuela es una unidad
social compleja, debe ser considerada no co-
mo un elemento funcional de un sistema si-
no, como parte de una estructura política,
social, cultural y económica más amplia, con
una visión articulada entre los diferentes ni-
veles de enseñanza y sus papeles sociales en
las políticas de formación de profesores, de
enseñanza-investigación-extensión. 

Asimismo las universidades juegan un
papel preponderante en la producción del
conocimiento con la realidad social mediante
estudios interdisciplinares y colectivos, con lo
cual aportan constataciones relevantes en los
análisis de los proyectos investigados. La au-
tonomía en la gestión, la administración pre-
supuestaria y las condiciones materiales de
trabajo para el planeamiento y la ejecución
de actividades de investigación en la ense-
ñanza son mencionadas como condiciones
básicas para que haya una descentralización
de programas de capacitación docente, inno-
vaciones curriculares y otros. Finalmente, la
comprensión de que la formación inicial del
profesor es insuficiente para atender, a largo
plazo las demandas sociales y que por ende,
una educación continuada y permanente, es
parte de un programa nacional colectivo y de
una política educacional más amplia y agresi-
va de formación de profesores-investigadores
en permanente aprendizaje, fue un llamado
de todos los participantes del SPEC.

Los datos disponibles de esta investi-
gación presentaron detalles relevantes para
una reflexión sobre las acciones de los in-
vestigadores del SPEC y el papel del Estado
en la búsqueda de la calidad de la enseñan-
za de las ciencias, en el periodo de vigencia
y posterior a la clausura. La necesidad de
continuidad de las actividades generadas por
las acciones iniciales promovidas por el SPEC,

por medio de patrones permanentes y es-
tructurados para el desenvolvimiento de las
actividades de los diferentes grupos emer-
gentes, en núcleos de estudios e investiga-
ciones locales y/o regionales y la divulgación
/intercambio de las experiencias vividas, fue

 



152 Celia Margutti do Amaral Gurgel

el punto común de las consideraciones fina-
les de los informes. Algunos indicadores del
estancamiento del proceso fueron destaca-
dos, ya que la calidad de la enseñanza, por
ser un proceso social específico, no solo se
circunscribe al ámbito de la educación en ge-
neral, sino que se articula con otras dimen-
siones importantes de la sociedad, cuales
son: la economía, la política, lo cultural y lo
tecnológico. En esos términos, es imprescin-
dible que la definición de políticas de gestión
y de recursos de las diferentes instancias
educacionales (Escuelas, Secretarías, Ministe-
rios) sea trazada a partir de un tipo de escue-
la-sociedad y sociedad-escuela que se desea,
con la participación de la comunidad. 

Una mejor calidad de la enseñanza de-
be ser comprendida como un proceso articu-
lado entre sus diferentes niveles, busca po-
tencializar y materializar las acciones de
aquello que se comprende como fundamen-
tal para toda la sociedad y la soberanía de
sus ciudadanos, y supone que los sujetos en
ella implicados se constituyan en sujetos polí-
ticos. Las acciones de esta visión de la cali-
dad no son meramente pedagógicas y técni-
cas, ni comprometidas solo con el simple he-
cho de leer, escribir y contar. Sino que, de
hecho, esos códigos de la modernidad son
instrumentos necesarios y decisivos para una
sociedad que considera al conocimiento
esencial para mejorar la calidad de vida, con
una perspectiva contextualizada y colectiva
de la producción y la apropiación del saber,
la cual debe permear todo un proyecto peda-
gógico escolar. Dicho proyecto educativo es-
tima que los sujetos disfruten de una partici-
pación activa en la construcción de su apren-
dizaje, o sea requiere un modelo pedagógico
pertinente y comprometido con la promoción
de aprendizajes significativos y creativos, pa-
ra que el educando relacione lo que aprende
en la escuela con las experiencias y situacio-
nes concretas que enfrenta en su día a día.

FINALIZANDO...

Las acciones que se derivan de las ac-
tividades ejercidas durante la primera fase

del SPEC, revelaron puntos de partida para
que el proceso de búsqueda de la calidad de
la enseñanza en general, y de las ciencias,
en particular en Brasil, pudiera avanzar en
las etapas consecuentes y hasta el presente. 

Como investigadora de esta experien-
cia durante todo el periodo del SPEC doy
cuenta del entusiasmo de los grupos institu-
cionales que con gran motivación se formali-
zaron y consolidaron haciendo emerger nue-
vos grupos de estudio e investigación, de
asociaciones de educación en ciencias y ma-
temática en el espacio regional/nacional, cur-
sos de pos-graduación en varias universida-
des brasileñas, núcleos y programas de edu-
cación continua y permanente, intercambios
internacionales y nacionales, generando una
mayor aproximación entre las distintas áreas
del saber con la enseñanza fundamental y
media, además de una formación docente
preocupada con su conocimiento en investi-
gación. Ciertamente, éstas son marcadas con-
secuencias heredadas del SPEC que nos remi-
ten a una reflexión más profunda sobre el
proceso de formación inicial o continuada de
nuestros docentes y alumnos y posibilita al
profesor no sólo a reconocer lo que piensa
el alumno, sino también, lo que piensa y ha-
ce él mismo, para poder superar su concep-
ción de enseñanza, aún apoyada en la racio-
nalidad técnica (Pérez Gómez, 1992). 

Schön (1992) se ha referido a la nece-
sidad de la reflexión sobre la acción y la
práctica indirecta, tanto en la enseñanza co-
mo en otras profesiones. Para él, un maestro
reflexivo examina su ejercicio docente tanto
sobre la acción en sí misma (como en la re-
flexión en acción) y toma conciencia de su
práctica, sus ideas, su papel y función social,
mediante una acción reflexiva que posibilita
la crítica, el examen y el perfeccionamiento.
Es preciso reconocer que el saber docente es
un saber plural y que su política se proyecta
al campo de las otras prácticas pedagógicas
existentes. Entiendo que es todavía prematu-
ro valorar en qué medida las proposiciones
investigadas pueden ser o no iniciativas sig-
nificativas para mejorar la calidad de la ense-
ñanza de Ciencias y Matemática e, igualmen-
te, de la enseñanza en general para el país.
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Sin embargo, considero importante que los
grupos y comunidades envueltos en la lucha
por la superación de problemas que hoy
afectan nuestro proceso de enseñanza (eva-
sión, repitencia, fracaso-éxito escolar, entre
otros) no se excluyan de ese debate, anali-
zando y reflejando otras maneras de contri-
bución para mejorar su calidad. 

En realidad, somos profesionales de la
educación privilegiados en conocimientos
sobre ciencia, filosofía, tecnología y otros.
Los datos revelados por los participantes del
SPEC constituyen una demostración de los
puntos que requieren atención y de las for-
mas de superación de las perspectivas actua-
les de la enseñanza. Al atribuirse al Estado y
al profesor papeles preponderantes en la
construcción de la nueva escuela, que consi-
dera la innovación didáctica, curricular y va-
lorativa del proceso de enseñanza-aprendiza-
je una responsabilidad colectiva, estos indi-
cadores requieren una evaluación profunda
de sus significados. No hay respuestas sim-
ples para esta problemática porque, no basta
con otorgar competencias metodológicas pa-
ra enseñar. Es preciso que la formación do-
cente prepare a sus profesionales para que
interroguen, identifiquen y resuelvan proble-
mas. Como bien dice Perrenoud (1993) ¿có-
mo soñar con profesionalizar los docentes
sin la profesionalización de sus formadores?

El SPEC tanto en la primera fase (1983-
89) como en la segunda (1990-95), procuró
organizar sistemas integrados de enseñanza
de ciencias y matemática, por medio de con-
venios entre Universidades y Secretarías de
Educación de los estados y municipios brasi-
leños, mediante el sistema de Red de Dise-
minación de sus actividades y resultados. Es-
ta etapa trae algunas reflexiones significati-
vas en el proceso de enseñanza: 

1) aproxima más a las instituciones formado-
ras de las escuelas de nivel fundamental y
medio que, en la práctica revelan sus
ideales de formación docente; 

2) posibilita un repensar sobre las nuevas
Propuestas Curriculares (PCNS) que hoy

llegan a las escuelas y que, a pesar de ser
contribuciones que brotan de los llama-
dos especialistas y supervisores de políti-
cas educacionales del país, nos dan ma-
yor amplitud para comprender nuestras
posibilidades y límites escolares, bajo
perspectivas comunes. 

Con el cierre del SPEC (1997), pude
complementar mis datos, al escuchar a va-
rios grupos de docentes/investigadores parti-
cipantes de este programa que se pronuncia-
ron sobre sus actividades actuales. Las im-
presiones y las sugerencias que expresaron
hacen posible la optimización del proceso
de búsqueda del mejoramiento de la ense-
ñanza de las Ciencias en Brasil. En términos
elocuentes, algunos docentes se manifesta-
ron en el sentido de que el SPEC debería te-
ner continuidad, evaluar la marcha de las in-
vestigaciones “in loco” por parte de los ase-
sores-consultores de la CAPES/SPEC/PADCT, así
como de los programas de enseñanza desa-
rrollados en el campo de los proyectos.
Asimismo, reivindicaron el apoyo efectivo a
los diferentes grupos que emergieron para
generar (o todavía se encuentran activos)
mejoras dirigidas a la enseñanza en el sa-
lón de clases, a los profesores ya compro-
metidos con la formación docente inicial y
continuada, a los cursos de licenciaturas,
maestrías y doctorados en las áreas especí-
ficas de educación en Ciencias y Matemáti-
ca, a los Núcleos de Estudios e Investiga-
ciones estructurados y con acciones regula-
res de educación continuada junto con los
profesores de la Red, con el propósito de
que todos esos programas constituyan un
objeto de estudio y de investigación en
proyectos científicos. 

Estas manifestaciones expresan, de
alguna manera, el movimiento que permeó
y aún permea las acciones y percepciones
de los participantes del SPEC en el transcur-
so de esos años e imprime al Subprograma
Educación para la Ciencia, un carácter de
responsabilidad nacional, no sólo en térmi-
nos de lo específico, sino, y sobre todo, en
términos de su significado político frente a
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los aspectos socio-educacionales más gene-
rales del país. Su papel histórico, de esa
manera, se configuró dentro de sus expec-
tativas y fue más allá. Desde mi punto de
vista, permanecen algunas interrogantes
cuando analizo al SPEC en el ámbito de
nuestras políticas públicas educacionales:
¿quién propone y por qué son propuestos
programas o proyectos para mejorar la en-
señanza en Brasil? ¿cuáles son, de hecho,
las motivaciones históricas reales que gene-
ran tales proposiciones? ¿qué han hecho
con sus resultados?
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