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RESUMO

Discuto a metodologia de ensino de professores de
Ciéncias e Matematica na educago basica brasileira.
Evidencio criticas referentes a pratica docente
desenvolvida nessas areas de conhecimento ao longo dos
niveis de escolarizac¢do basica: Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e Médio. Destaco ainda a opgéo por projetos
didaticos interdisciplinares como possibilidade
metodolégica instrumentalizadora de uma prética re-
significada e reflexiva nesses dmbitos. Postulo, nesse
sentido, que os problemas apontados possam ser
enfrentados, por meio de opgdes tedricas compartilhadas
e postura metodoldgica investigativa, incentivadas pelas
instincias de formagdo de professores, através do
investimento no paradigma do professor - pesquisador da
propria pratica, maximizando as perspectivas de tal
tendéncia no dmbito da formacdo inicial e continua de
professores, uma vez que seus pressupostos figuram como
elementos catalisadores das opg¢des de mudangas
metodoldgicas almejadas para educagdo em ciéncias e
matematica do Pais.
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ABSTRACT

This paper presents a discussion of practices among
Science and Math teachers in Brazilian Basic Education.
Analysis focuses on criticism over teaching practices
throughout Basic Education which includes Children,
Primary and Medium levels. Discussion highlights the
interdisciplinary and educational projects as the most
chosen tool for reflective practices. Most educational
problems must be solved by the use of shared theoretical
choices and investigative methodological approach. Such
choices ought to be made during teachers’ continuing
trainning based on a researcher-teacher action as it
provides ways for methodological changes in Sciences
and Math Education in the Country.
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INTRODUCAO

Meu proposito neste texto é discutir a pratica e a
formagdo de professores de Ciéncias e Matematica,
assinalando criticas referentes aos problemas que vém
caracterizando a metodologia de ensino nesses campos.
Assim como, indico possibilidades formativo-
metodoldgicas, que podem re-significar tal pratica, tendo
em vista uma qualidade educativa para os sujeitos que
freqiientam os espagos da educagio bésica brasileira.

Para tais intengdes, inicialmente centro meu olhar na
pratica docente desenvolvida ao longo da escolarizagio
basica do Pais, a saber Educac¢do Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Aponto, nesse momento,
um quadro de problemas que caracterizam cada uma das
duas areas no que tange, as situagdes didaticas durante o
processo de ensino e de aprendizagem, em cada nivel, e
também evidencio problemas formativos oriundos dos
cursos de qualificacdo profissional dos professores desses
campos, tanto inicial, quanto em servico.

Na segunda parte do texto, organizo uma discussio
acerca de propostas teérico- metodolégicas a partir das
quais professores de Ciéncias e de Matematica poderdo
inovar reflexivamente suas metodologias de ensino e,
assim, contribuir com a alfabetizagdo matematica, cientifica
e tecnoldgica da populagdo . Tais propostas tém como
elemento central projetos didaticos interdisciplinares para
o ensino de Ciéncias ¢ Matemdticas, a partir dos quais o
professor, em ambas as dreas, busca a interdisciplinaridade
€ a contextualizagdo, podendo exercitar as tendéncias
metodoldgicas correlatas as dreas, tais como Histéria da
Ciéncia/Matematica; modelagem matematica, utilizagio de
jogos, a proposta CTS (Ciéncia Tecnologia & Sociedade)
dentre outras. :

Como elemento fundamental da discussao anterior,
na se¢do final, focalizo o papel das instdncias de formago
de professores a quem cabe ampliar a discussio e assumir
em seus curriculos a perspectiva da formagdo pela
investigacfio da prépria pratica (ALARCAO, 2003, PONTE,
2002b; ZEICHNER, 1992; 1993; GONCALVES, 2000, 2003)
antevendo um desenvolvimento profissional em novas
bases aos professores em formagio. ’

' Mestre em Educacio em Ciéncias e Matematica, Professora de Metodologia ¢ Pratica de Ensino da Universidade Federal do Pars - Campus

de Maraba.
* Sistema de Avaliagdio da Educagido Basica.
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OENSINODE CIENCI;}SEMATEMA"[‘ICAAO
LONGODAEDUCACAOBASICA:
CARACTERISTICAS E ALGUMAS CRITICAS

Para qué, o qué e como se ensina e se aprende nas
aulas de Ciéncias e Matemadtica na educagdo bdsica
brasileira? Quando tais questdes sdo postas, ha uma
profusdo de idéias que revelam uma lamentével
constatacdo: Ha uma baixa qualidade educativa do aluno
nesses componentes curriculares nos varios niveis da
escolarizac¢do em nosso Pais (SILVA, 2002; CARVALHO,
1994; DELIZOICOV & ANGOTTI, 1998; ARAUJO &
LUZIO, 2004; CUNHA & CICILLINI, 1995), sendo
recorrentemente apontado em mecanismos de avaliagdo
do Governo. “De acordo com o Saeb’...o desenvolvimento
de habilidades basicas em matematica vem se revelando
insuficiente...” (ARAUJO & LUZIO, 1998, p.01), com alunos
apresentando desempenhos que revelam graus de
‘analfabetismo matematico’, algo que se estende ao ensino
de ciéncias naturais, que também se apresenta como
desmotivador e indcuo, podando, pela auséncia, o espirito
da descoberta inerente a cada individuo. Mas, por que
isso ocorre? Os problemas envolvendo tais interrogagdes
s3o complexos, quando se focaliza a Educagéo Infantil; o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Nestes, a proposta
metodoldgica (ou falta dela) merece ser apontada e
discutida para que sejam observados caminhos de re-
orientagio pertinentes a cada realidade.

A apropriagdo de conhecimentos cientificos e
matematicos® é fundamental para que o individuo exerga
adequadamente sua cidadania e conviva de modo
satisfatorio em meio as mudancas vividas no contexto
societario, local e planetario. Nos diversos espagos da vida
fisica e social, a Matemitica est4 presente, sendo necessaria
para a utilizacio de codigos, notagGes, relagdes e esquermnas
explicativos, demonstragGes tedricas etc. Da mesma forma,
os conhecimentos relacionados s ciéncias naturais como
habilidade de investigar, observar, levantar hipiteses,
discutir, propor modelos explicativos, enfim compreender o
mundo circundante e suas transformagdes, fazendo uso e
convivendo com incontiveis produtos cientificos e
tecnologicos, sdo demandados e constituem-se como
essenciais para que o individuo articule varios aspectos
interligados a ciéncia, agindo de modo critico e consciente
de seu importante papel nas relagdes bio-socio-econémicas.

Para que a educagio cientifica, matematica ¢

tecnologica aqui defendida eleve a qualidade educativa
dos alunos ha necessidade de uma metodologia de ensino
que de fato acompanhe o processo de aprendizagem,
valorizando esquemas conceituais autdénomos,
espontaneos, propondo experiéncias significativas em que
o objeto de conhecimento seja construido pelo aluno e

néo imposto mecanicamente, por meio de técnicas
algoritmicas e superformalizadas, ou através de uma visdo
monolitica, absoluta e fragmentaria de fatos e fendmenos
naturais e sociais. Enfim, uma pratica que permita o alcance
do objetivo de alfabetizar matematica e cientificamente as
populagdes de nossas escolas.

Apesar da existéncia de estudos ligados a varias
areas como psicologia da aprendizagem, epistemologia,
ensino de ciéncias, e educa¢io matematica, e desses
apontarem para a perspectiva acima assinalada, incluindo,
nos pardmetros e diretrizes curriculares, objetivos,
conteudos e sugestoes didaticas e avaliativas consoante
a tais propostas, a realidade das aulas de ciéncias e
matematicas, ao longo dos niveis e modalidades de ensino,
ndo refletem os avangos alcangados nos estudos e
materiais citados. :

AMETODOLOGIA DEENSINODE CIENCIASE
MATEMATICANAS SERIES INICIAIS

Para o primeiro nivel da educacgio basica e parte do
segundo, ou seja, da Educagio Infantil a 4° série, o que se
vé, na maioria das praticas docentes € algo diverso do que
se advoga nos cursos de formagéo, na literatura sobre o
assunto e orientagdes dos RCNEIL, e PCNS*.

Embora a qualidade conclamada nesses espagos e
nessas orienta¢des respondam satisfatoriamente aos
objetivos defendidos, a real democratiza¢io dos saberes
referentes as duas areas .- uma formacdo cientifica
estimulante do desenvolvimento de postura reflexiva,
critica, questionadora e investigativa diante dos fen6menos
naturais e sociais; e ainda catalisadora de capacidades
intelectuais no que tange a estruturagdo do pensamento,
agilidade do raciocinio dedutivo importante & resolugdo
de problemas e a outras atividades da vida social cotidiana®
- ndo ocorre. Observa-se uma pratica indcua, em que pouca
ou nenhuma atengo é dispensada a esses componentes,
ou seja, os processos significativos apontados por
Ausubel (SCHNETZLER, 1992) estiio ausentes nas aulas
de ciéncias e matematica ao longo da escolarizagio basica.

Partindo da Educac¢Zo Infantil, sabemos que
historicamente a educagio pré-escolar vem preocupando-
se mais com a prontiddo do aluno, um modo de aprender
mas répido a leitura e escrita, do que, propriamente, o
desenvolvimento de aspectos cognitivos e cientificos,
incluidos ai conceitos matematicos e cientificos. O
professor torna sua aula repleta de exercicios motores e
copias mecanizadas de letras, numeros e palavras,
preterindo atividades investigativas de vérios fendmenos
naturais instigadores da curiosidade inata do individuo,
bem como de atividades que possibilitem a construgio do

> A Matematica, embora integre o grupo das ciéncias, recebera tratamento distinto em relagio as Ciéncias Fisicas, Quimicas, Biologicas e

Geologicas. : .

* Referencial Curricular Nacional para Educagio Infantil (1998); Pardmetros Curriculares Nacionais (1° a 4 e 5* a 8* séries)
* Conforme também defende o texto dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais ¢ Matematica, respectivamente (Volumes

jed).

5 A aprendizagem significativa, segundo Ausubel, ocorre quando novos significados sfo adquiridos e atribuidos pelo aprendiz, através de um
processo de interagdo (implicando subsungdo ou ancoragem subsequente) de novas idéias com conceitos ou proposigdes relevantes ja
sxistentes na sua estrutura cognitiva (construto hipotético que reflete a organizagdo de idéias na mente de um individuo). O contrario do
jue ocorre na aprendizagem mecdnica que se caracteriza por uma organizagio de informagdes com pouca ou nenhum a interagio com
tonceitos ou proposigdes relevantes existentes na estrutura cognitiva do aprendiz (SCHNETZLER, 1992, P. 17).
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conceito de nimero, que de acordo com estudos na drea
nio pode ser ensinado (KAMMI, 1991), mas sim
construido por meio de atividades planejadas
apropriadamente. S3o advindas desse contexto, causas
das varias dificuldades de relacionar, classificar,. inferir,
abstrair, compreender e resolver problemas, bastante
evidenciadas em avalia¢Ges de desempenho de alunos.

Segundo Aratujo & Luzio (2004) alunos que ndo

desenvolvem certas competéncias, construindo e
reconstruindo habilidades de média e alta complexidade,
prosseguirio a trajetoria escolar acumulando sérios déficits.

Aoaprender a ler (até antes disso), o aluno & promovido
para cursar as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.
Nelas, os conhecimento matematicos e cientificos sdo
agrupados em disciplinas a partir das quais o professor devera
iniciar o aprofundamento progressivo e necessario aos demais
niveis do Fundamental e do Ensino Médio.

Nas séries iniciais quem organiza as ocorréncias das
aulas de determinada disciplina é o coordenador ou, na
maioria dos casos, o professor. Diz “hoje é aula de
Matematica, amanh serd de Ciéncias”. Nesses momentos
0 que se observa, por exemplo, nas de matematica, € a
tentativa de ensinar a todo custo as quatro operagSes
(Adigdo, Subtragdo, Multiplicagdo e Divisdo), de modo
que o aluno mostre seu desempenho (aprendizado)
efetuando-as de acordo com os algoritmos repassados e
explicados pelo professor, com base no livro didatico. Néo
é aceitavel pelo professor formas alternativas de resolugio
das operagdes ou outros contetdos, posto que retirou do
livro, entendeu e explicou, apenas aquela que, agora, exige.
Nio é dada aten¢do nenhuma aos “erros”, muitas vezes
absurdos, cometidos pelos alunos ao buscar resolver por
meio de suas proprias hipéteses e estratégias (CARRAHER
et all, 1995) uma vez que o professor nio as valoriza ou
compreende. Enfim, a matematica € transmitida de modo
precocemente formalizado e o aluno que consegue seguir
0 “modelo”, ou entende a 16gica seguida pelo livro ou pela
explicaggo do professor, estd aprovado a série seguinte.

* Nesse caso, embora, de modo questionavel, o aluno
ainda tem contato com parcos conhecimentos matematicos.
Porém, em muitos casos, a propria dificuldade docente em
relagdo ao conteudo matematico, como fruto de uma
educacgéo que agora reproduz, é que determina o nivel de
freqliéncia das aulas e aprofundamento de contetidos. Se
a facilidade do professor reside em adigdo, e subtragéo é
certo que sera isso que ensinara. Por outro lado, se sua
dificuldade € efetuar operagdes fracionérias € também certo
que isso ndo sera aprofundado”, pois se o professor,
durante a sua formagdo, ndo vivenciar a experiéncia de
sentir-se capaz de entender Matematica ¢ de construir

algum conhecimento matematico, dificilmente aceitara tal -

. capacidade em seus alunos.” (CARVALHO, 1994, p. 17).
Em trabalho sobre concep¢des e praticas docentes de
professores de Matematica nas séries iniciais
(MANFREDQO, 2004) discuto algumas questdes referentes
aos implicadores de questdes como essas ao ensino de
matematica nas séries iniciais.

Em se tratando do ensino de Ciéncias, o problema
ndo ¢ menos complexo e preocupante. Entendida e
ensinada como uma disciplina “decorativa” Ciéncias na

Educagio Infantil e séries iniciais é ensinada mediante fatos
e fenémenos que s3o informados pelos livros didaticos,
como uma verdade absoluta e inquestionavel, veiculando
uma idéia mitificada de que quem faz ciéncia sdo os super
dotados ou loucos de laboratorio; sendo o cientista
caracterizado como uma figura excéntrica, ou mesmo um
“génio” (DELIZOICOV & ANGOTTIL, 1998). A ciéncia que
estd na vida de cada aluno nio € valorizada pelo professor,
muito menos seus modelos explicativos acerca do mundo
que o rodeia. Nesse sentido, o que se aprende sfo as idéias
trazidas nos livros didaticos que serdo cobradas, tal € qual,
s@o informadas, sem nenhum tipo de questionamento.
Nesse sentido o professor assume papel “ativo no
processo, ja que fala 90% do tempo em sala de aula tentando
‘passar’ ou ‘cobrir’ o contetido para alunos silenciosos,
os quais devem passivamente internalizé-lo e reproduzi-lo
em termos verbatim nas avaliagdes (SCHNETZLER. 1992,
p. 17). Quando ocorre, a experimentacio, esta reduz-se a
seguir um roteiro dado pelo livro ou pelo professor que
devera conduzi-lo para fins de comprovagdo, tal como a
experiéncia sugere, buscando a verdade cientifica
(LABURU, 1998). Nem o professor tem autonomia para
modificar qualquer procedimento, nem o aluno a teria,visto
que; em funcdo do modelo docente, sente-se também
inseguro em questionar ou refutar as informagGes recebidas
e a observagao do experimento, ainda que observe alguma
contradi¢do, ou seja, que seu modelo espontineo colida
com a explicago da Ciéncia.

Em func¢io do cendrio exposto, as aulas de Ciéncias
e Matematica impossibilitam um avango no conhecimento
ou uma ampliagdo conceitual por parte do aluno, o que
demonstra a necessidade de se pensar formas de alterar tal
problematica que também € extensiva as séries posteriores.

AMETODOLOGIADE ENSINODE CIENCIAS E
MATEMATICA DE 5° A 8* SERIES

No segmento 5a a 8a, os problemas permanecem ou
se intensificam. Embora se busque maior énfase nas dreas,
as aulas continuam mecanizadas e sob a égide do livro
didético, que se torna o {inico veiculo de informagio do
professor, demonstrando total auséncia de proposta
tedrico-metodoldgica. O professor concentra sua a¢io no
repasse descontextualizado de conteidos, entendendo-
0s como prontos e acabados. Em Matematica, por exemplo,
intensificam a pratica de mostrar exemplos no quadro,
definindo termos e processos, com o intuito de que os
alunos sejam capazes de resolver, posteriormente, uma lista
de exercicios padronizados, centrando o ensino em treino
de técnicas e demonstragdes algoritmicas, que longe de
democratizar, excluem o aluno do conhecimento
matematico. (ROCHA, 2001; NAMERI, 1995; SILVA, 2002;
MEDEIROS, 1989, THOMAZ, 1994).

Nas aulas de Ciéncias para 0 mesmo nivel, o quadro
ndo difere substancialmente do exposto até aqui, uma vez
que se ensina Ciéncias, por meio de defini¢bes,
informagdes de descobertas de fatos cientificos correlatos,
que determinam e direcionam o pensamento para um
método tnico, universal e inquestionavel. A pratica da
experimentagdo, como frisei, para a etapa anterior, reduz o
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processo a meras aplicagGes de procedimentos, com
demonstragbes de constatagdio e comprovagdo das leis
formuladas por outrem (MOURA & VALE, 2003).

Além disso, as Ciéncias (envolvendo Fisica,
Biologia, Quimica e Geociéncias) sdo transmitidas como
algo distante e inatingivel, nfo possibilitando ao aluno a
articulagdo com outros conhecimentos de dreas cientificas
diferentes. Soma-se a isso o fato de que nfo ha
preocupagio do professor em possibilitar discussdes sobre
as finalidades de cada uma dessas Ciéncias, menos ainda
com a necessaria e ja mencionada relagfo ciéncia,
tecnologia e sociedade, havendo uma pseudo-
aprendizagem da postura cientifica, condi¢8o relevante para
o exercicio da cidadania.

Moura & Vale ( 2003, p. 128) denunciam que “A
compreensdo da relagio entre o desenvolvimento cientifico
e 0 econdmico-social e a percep¢do das dimensdes
histdrica, social e ética do processo de produgdo da ciéncia
e da tecnologia estdo ausentes da sala de aula” de 5* a 8°
séries. Isso € grave, posto que ao se caminhar com essa
metodologia da transmissdo acritica de contetdos
estanques e apartados do contexto da vida dos alunos ,
elimina-se a dimensdo investigativa e este torna-se passsivo
¢ reprodutor de um sistema cristalizado. Observa-se,
portanto que “Este modelo de ensino desfavorece qualquer
tentativa de formar um ser critico, pensante ¢ atuante na
sociedade (MOURA & VALE, 2003).

AMETODOLOGIA DO ENSINO DE QUIMICA,
FiSICA, BIOLOGIA EMATEMATICA NO ENSINO
MEDIO

Chegando ao Ensino Médio o aluno, que vem
experimentando as aulas de ciéncias e as de Matemitica,
nos termos aqui destacados, encontra sérias dificuldades
em compreender os fendmenos e relagdes tedricas das areas
de Quimica, Fisica, Biologia ¢ Matemadtica. S3o vérios
problemas que vem se arrastando. O aluno, por um lado,
ndo vé& importincia em determinados conteudos, ndo
atribuindo-lhes significado e nenhuma aplicabilidade, por
outro, o professor insiste nos contetidos factuais e
destituidos de sentido real, o que corrobora a alienagio a
que ambos sdo submetidos (ROCHA, 2001). Nessa etapa da
escolariza¢do, em que € exigido desse aluno habilidades de
lidar de modo mais complexo, com modelos e sistemas
explicativos, utilizando de determinado instrumental te6rico-
metodologico das varias areas, devendo compreender as
relages existentes entre Ciéncia, Tecnologia ¢ Sociedade
para o exercicio pleno de sua cidadania, no contexto do
mundo social e do trabatho, o foco prevé a contextualiza¢@o
e a interdisciplinaridade como conceitos aplicaveis e de
impactos desejaveis a um novo perfil de cidaddo que entenda
o mundo em relagfo e ndo fragmentado, o que exige ainda
mais a articulagio entre as areas. '

Lamentavelmente isso nfo ocorre’. A pratica no

Ensino Médio, conforme mencionei, ndo atende aos
interesses de uma formagéo cientifica e matematica
apropriadas as atuais demandas do mundo fisico e social.
Destaco salas com jovens em idade favoravel a proficuas
discussdes e posicionamentos criticos e propositivos sobre
o homem e seu papel na sociedade, que, infelizmente, nio
realizam experiéncias argumentativas e reflexivas, nesse
sentido. Longe disso se observam aulas em que contetidos
cientificos € matematicos sdo mais uma vez trabalhados
como verdades imutaveis e totalmente desvinculados de
questdes sociais mais amplas e de uma formagio para
atitudes e valores éticos, socialmente desejaveis. Algo que
deveria ser desenvolvido como meta consciente desde o
inicio da escolarizagio desse individuo.

Abaixo resumo algumas das dificuldades que
professores de Biologia do Ensino Médio de Bauru,
apresentam no desenvolvimento de sua agdo didatica, de
acordo com estudo de Teixeira & Vale (2003, p.35). Tais
dificuldades acredito que possam estar relacionadas aos
problemas enfrentados pelos demais professores, em cada
nivel de ensino, no que tange implicadores de sua agdo
tedrico-metodoldgica, algo que resume a metodologia de
ensino até aqui explorada. (a) O enfoque dos conteudos
limita-se a esfera estritamente bioldgica; (b) a reflexdo
sobre inovagdes em objetivos e prdticas de
contextualizacdo ainda é incipiente; (c) nimero reduzido
de aulas na semana; (d) as metodologias utilizadas e
demais processos pedagégicos sdo excessivamente
tradicionais e resistentes as mudangas; (e) Inovagdes
tecnologicas e outros assuntos ligados a CTS sdo ainda
objeto de pouca aten¢do docente; (f) desvincula¢do dos
conteudos programadticos do contexto da realidade
social (relagdo teoria e prdtica); (g) O saldrio dos
docentes e demais profissionais envolvidos na drea é
baixo, o que desmotiva o aluno que forma-se professor,
entre outras .

Embora o estudo trate de trés categorias de
dificuldades, as relacionadas: a pratica de Ensino de
Biologia (1); a formagdo dos professores (2); e a crise na
educagdo brasileira (3), optei em destacar problemas
referentes 4 primeira, reconhecendo, obviamente, as
imbricagGes entre as trés.

Dizendo de outro modo, ou acrescentando novas
questdes aquelas postas pelos autores destacados, fago
referéncia a alguns elementos que reforgam-a situagéo a
que sdo submetidos os alunos do ciclo basico, uma vez
que interferem na metodologia de ensino empregada nas
aulas de Ciéncias e Matematica.

Um primeiro diz respeito & precéria qualidade formativa
de professores, notadamente dos atuantes nas séries iniciais
e educacio infantil, que estiveram ou ainda permanecem na
situagdo de leigos. A atual LDB, garante a formagio minima
em nivel de profissionaliza¢&o na modalidade média normal.
Acredito que isso pode trazer um retrocesso, desqualificando
a formag#o necessaria para esse Ambito, uma vez que, para

7 Por razdes varias que vio desde a caréncia de professores, principalmente de Fisica ¢ Quimica, o que demonstra um fendmeno de
desinteresse e descrédito pelo magistério em fungdo do quadro de desvalorizagdo historica, passando por aspectos referentes & organizagio
do espago e do tempo escolar, indo até a pratica docente nas 4reas que recebe varias influéncias, dentre as quais destaco as instincias
formadoras, o que se estende as demais professores nos outros niveis jé mencionados.
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os demais niveis, exigi-se a formagéo universitdria, e,
principalmente, por entender que a complexidade dos
fenémenos educativos, envolvendo o processo de ensino
e de aprendizagem de conceitos e extensivo a todos os niveis
e modalidades do ensino, o que justifica formacéo adequada,
com tempo e qualidade nas experiéncias, e tendo a pesquisa
como principio formativo, Discutindo a formag&o profissional
do professor de ciéncias Cunha & Cecillini (1995, p. 213)
assinalam a importancia de uma reflexio sobre a formagéo
de 1* a4*dizendo:

Ensinar criangas menores exige um conhecimento
profundo de todo o conteudo por ser desenvolvido
com essas criangas. No caso de ciéncias, na realidade
um contetido interdisciplinar...o curso para o
magistério apenas de nivel médio ndo ¢ suficiente,
com seu quadro curricular, para a formagio
necessaria ao professor de a a 4° séries.

Outra questdo que se soma a anterior, diz respeito a
permanéncia histérica da cultura da disciplinaridade, ou
uma hiperdisciplinaridade nos curriculos escolares, nio
sendo abandonada em termos epistemolégicos e
metodologicos por gestores e professores, 0 que concorre
sobremaneira para o impedimento na articulagio entre as
areas e disciplinas, algo cultivado no Ensino Fundamental
52 a & ¢, sendo ainda reiterado no Ensino Médio.

Um outro impulsionador do elemento mencionado
anteriormente, que, por sua vez, o gera, num ciclo vicioso,
e que se liga aos aspectos formativos destacados, € o
modelo de formagdo a que sdio (eram?) submetidos os
professores para essas realidades. Um modelo em que a
relagdo teoria e pratica € vertiginosamente dicotomizado,
sendo dessa forma, um impeditivo para a vivéncia
profissional e a construgdo da identidade profissional de
professor, conforme a literatura (PIMENTA, 1997,
GONCALVES, 2000; PONTE, 2002; MANFREDO, 2004,
PAIVA, 2002) destaca.

Cunha & Cecillini (1995) referindo-se a qualidade
formativa atinente aos professores oriundos das
universidades (os licenciados plenos), afirmam haver sé€rios
problemas nesse sentido, dentre os quais destacam: a
dicotomia bacharelado licenciatura; reduzida carga
hordria de disciplinas ligadas ao ensino e sua reflexdo,
como Filosofia, Historia da educagdo e da ciéncia, que
sao fundamentais para o professor posicionar-se de modo
critico perante a educaco e a sociedade. Sinalizam, entdo,
para que tal situagdo seja revertida, e que sejam feitas
propostas de pesquisa em educagdo nesses Cursos.

Com preocupagdo andloga, Ponte (2002b) menciona
a pesquisa diagndstica de duas educadoras matematicas
norte-americanas (Lampert & Ball) sobre a formagéo inicial
de professores, apontando aspectos negativos de modo
geral nos modelos, algo que a literatura nacional e
internacional corrobora e que estd consoante aos
problemas apontados anteriormente por Cunha & Cecillini
(1995) e por outros autores que discutem com mais énfase
a formagao de professores em Ciéncias e Matematica.

Lampert & Ball (1999 apud PONTE, 2002b) sublinham
no estudo mencionado a relevincia do incentivo a

capacidade dos novos professores em analisar a propria
prética e desenvolver hipdteses sobre ela, em colaboragio
com outros professores. No mesmo sentido Paiva (2002),
afirma que durante o curso inicial de professores que 0s
saberes docentes comecam a ser construidos, sendo os
primeiros anos de formacdo definitivos para que o
professor em formagao se constitua num profissional.

Um outro elemento que destaco ¢ a falta de espago e
ambiente de realizacdo da formagdo continuada do
professor. Momentos estimuladores da reflexao sobre os
problemas envolvendo sua pratica sio necessarios e tém-
possibilidades de reorientagio dos aspectos
metodologicos da pratica em Ciéncias ¢ Matematica
abordados ao longo do texto. Tal problema merece ser
aprofundado por parte dos sujeitos que atuam no ambiente
escolar, mas sobretudo, necessita ser visto pelos gestores
federais, estaduais e municipais, como algo imprescindivel
para uma reconfiguragfo das praticas escolares.

Embora os problemas apontados e as conseqiiéncias
e causas envolvidas, sejam complexos, exigindo solugdes
compativeis, com relagdes que extrapolam o dmbito
estritamente pedagdgico, existem movimentos de
professores formadores, com grupos preocupados com a
pratica pedagogica nas areas de Ciéncias e Matematicas,
que assumem como desafio maior a melhoria do ensino de
ciéncias e matematica, através do incentivo a momentos
de estudos que auxiliam professores a inovarem suas
metodologias de ensino mediante o questionamento e
analises de situagdes, experiéncias da propria pratica
(PONTE, 2002 a; FIORENTINI & JIMENEZ, 2003). Esse
potencial formativo em colaboragdo e reflexio sera
abordado mais 2 frente.

METODOLOGIA DA EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA: POSSIBILIDADES POR MEIO DE
PROJETOS DIDATICOS INTERDISCIPLINARES

No sentido de contribuir com o debate acerca dos
equivocos metodologicos envolvendo as praticas dos
professores na educagiio basica., aponto como perspectiva
interventiva da metodologia de projetos (ANTUNES, 2001;
HERNANDEZ & VENTURA, 1999; NOGUEIRA, 2001). Tal
proposta traz um potencial interdisciplinar, interessante e
desafiante ao planejamento,. podendo envolver o ensino
de matematica (BELLO & BASSOI, 2003), e também
matematica e ciéncias (MANFREDO & SANTANA, 2004),
assim como poderd ter seus alcances maximizados se
conjugada com o recurso de outras tendéncias
metodoldgicas tais como Histéria da Ciéncia/Matematica;
utiliza¢do de jogos, a resolugio de problemas; modelagem
matematica, etnomatematica, a relagio Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade-CTS- utilizadas nos momentos adequados, €
apropriadamente, ao tema, tempo espaco para o estudo.

A utilizagdo de projetos didaticos permite uma
versatilidade de orientag8o ao professor, a0 mesmo tempo
em que garante autonomia reflexiva dos alunos no que
tange a realizagdo das atividades propostas. Contribui no
processo de aprendizagem significativa, possibilitando aos
sujeitos (professores e alunos) descobrirem juntos os
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conhecimentos das areas envolvidas (Matematica,
Ciéncias, Artes, Histdria, etc.), desenvolvendo ambos
saberes reflexivos e de pesquisa®. Nos termos de Hernandez
& Ventura (1999), a fungéo exercida por projetos consiste
em favorecer a criagio de estratégias de organizagdo dos
conhecimentos escolares tendo em foco o tratamento da
informag@o, a relagdo entre os diferentes conteudos em
torno de hipétesés que facilitem a construgdo do
conhecimento, a transformagao da informag&o procedente
dos diferentes saberes disciplinares em conhecimento
proprio. Nesse sentido, hd ganhos, portanto, do ponto de
vista de é{uem ensina, ou seja, do professor, quanto no
que se refere aquele que aprende, o aluno.

E recomendavel que o professor, para ter alcangados
os objetivos de ensino pretendidos em sua agfo didatica
organizada por projetos, realize observagdes e registros
diversos, durante o processo. Assim, podera sugerir, com
base ja nas constatagbes feitas, atividades e fontes de
estudos para que os alunos desfrutem de aprendizagens
significativas, dentro do projeto, visto que o professor
age como facilitador do processo, ou seja, ndo € mais o
[inico] banco de dados, possuidor das informagdes e sim
mais uma fonte alternativa, “e ser facilitador € exatamente
auxiliar seus alunos a acessar essas fontes”(NOGUEIRA,
2001, p. 203). Dito de outro modo, os momentos
significativos de aprendizagens possiveis com projetos

que buscam a interdisciplinaridade, favorecem e demandam:

...um comprometimento e um envolvimento do
docente com a possibilidade de criar ambientes e/ou
espagos escolares nos quais, além de se buscarem
dados e informacdes, exista a oportunidade de se
construir conhecimentos, desenvolver habilidades
e, principalmente, formar cidad@os criticos com
potencial de andlise da sua realidade social e cultural.
(BELLO & BASSOI, 2003, p. 38)

Uma metodologia nesses termos torna-se bastante
fértil, podendo dinamizar o planejamento de ensino,
auxiliando no estabelecimento de objetivos, na inovagéo
de estratégias, na realizagdo de avaliacOes coerentes ¢
eficazes, podendo nessa perspectiva lidar apropriadamente
com as questdes que interferem no processo de ensino e
de aprendizagem de conceitos, atitudes e procedimentos
ou processos nas varias areas do conhecimento escolar
(NOGUEIRA, 2001). Essas a¢des, na medida em que véo
sendo vividas e investigadas pelo professor, possibilitam
uma melhora progressiva de sua autonomia ¢ ampliagio
de sua competéncia no ensino, 0 que abrird canais de bem
estar na profissdo

ASSUMIRE APOIAR A TENDENCIA DA REFLEXAOE
DA PESQUISA: UM DESAFIO DOS ESPACOS
FORMATIVOS

E, entretanto, importante destacar que para o
professor utilizar dessa inovagdo metodolégica com

propriedade, assumindo-a como uma maneira de
desenvolver sua pratica de ensino em Céncias e
Matemitica, é necessario que seu pensamento esteja
atinente ac que Morin (2002) refere como “reforma de
pensamento”, ou seja, uma cabega voltada para o novo,
aberta as mudangas, tendo como base um paradigma
epistemolégico que corrobora a articulagdo de saberes por
um Sujeito cognoscente que constrdi e reconstrdi esquemas
conceituais por meio intra e intersubjetivo, numa relagio
dinfmica e dialdgica, que assim, torna-se prenhe de
possibilidades Encontra-se ai um dos muitos desafios as
instdncias no que tange aos curriculos dos cursos
oferecidos no dmbito da formagéo inicial e continua de
professores que alimentam propostas reflexivas,

E com tal interesse que discuto o potencial
transformador que traz as tendéncias formativas baseadas
na reflexdo e investigagio sobre a pratica profissional de
professores, como mecanismo de formag¢io no dmbito dos
cursos assim como no seio das instdncias onde os
professores atuam, sendo, nesse sentido um desafio a ser
enfrentado por todos.

O paradigma do professor-pesquisador, observado
na literatura disponivel (PIMENTA, 1997, 1999, ALARCAO,
2003; GARCIA, 1992; SCHON, GONCALVES, 2000; 1992;
ZEICHNER, 1992, 1993), que concebe a idéia da pesquisa
da propria pratica, tem suas justificativas assentadas no
principio de que os problemas apresentados na pratica
docente n3o poderdo ser resolvidos mediante solugdes
técnicas encontradas em outras pesquisas cujos objetivos
sd0 externos aos contextos vividos, isto é, na realidade a
que se aplica. Dito de outro modo, somente os sujeitos
que enfrentam os problemas oriundos nos momentos das
aulas, podem investiga-los e a partir da reflexfio sistemdtica
e criteriosa, encontrar solugdes que podem alterar a
realidade investigada.

Nesse sentido, o investimento formativo, inicial e
continuo, que se defende € que os professores tenham ou
obtenham instrumentos tedrico-metodoldgicos para agir
como investigadores da propria pratica pedagdgica. Devem
construir habilidades, destrezas necessarias ao ensino
reflexivo, as quais auxiliam em atitudes reflexivas
{GONCALVES, 2003; VASCONCELOS, 2003) que o tornam
capazes de compreender e agir sobre o fendmeno educativo,
desenvolvendo saberes da profissionais da docéncia que
sedimentadores da identidade docente, de ser professor
(NOVOA, 1995; PIMENTA, 1999, PAIVA, 2002). Mas para
isso, é necessario que sejam definidos curriculos e praticas
dos formadores nas universidades e outros espagos
formativos compativeis com tal perspectiva, ou seja,
“mediante estratégias e actividades que possibilitem a
aquisi¢do de um pensamento ¢ de uma pratica reflexivas
(VASCONCELOS, 2003, p. 02). Faz-se necessria, portanto,
que professores em formagdo inicial, nesse sentido,
experimentem tais possibilidades tedricas e praticas desde
o inicio de seus cursos (ALARCAO, 2003; GONCALVES,

% Segundo ANTUNES (2001, p. 15) “Um projeto ¢, em verdade, uma pesquisa ou uma investigagdo, mas desenvolvida em profundidade
sobre um tema ou um tépico que se acredita interessante conhecer. Essa pesquisa ou investigagio deve ser desenvolvida por um grupo
pequeno de alunos, algumas vezes pela classe inteira ¢ em algumas circunstincias excepcionais pode ser desenvolvida apenas por um aluno
como também por mais de uma classe ou um grupo de alunos de diferentes classes”.
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2000; MANFREDO, 2004). Junto a isso, ¢ fundamental
que sejam criados no dmbito da propria escola espagos
voltados para esse fim. Além do incentivo aos professores
para que participem ativamente de cursos de formagéo como
a pos-graduacdio, atualizag@o, posto que sem esses
momentos a tendéncia reflexiva e inovadora pela pesquisa
da prépria pratica, tera dificuldades em tornar-se uma
realidade de fato na educagéo brasileira.

Tornar-se-4 apenas um sonho, uma incoeréncia em
termos dos discursos governamentais, ou ainda uma
pratica de poucos grupos isolados, que ndo alcangardo
um namero expressivo de professores, caso nio haja
investimentos sérios em politicas salariais e de organizagdo
de espago e tempo de atividades curriculares nos sistemas
Municipal, Estadual e Federal de ensino das regiGes no

Pais. Tais iniciativas conjugadas na tentativa de melhoria

do ensino, dardo possibilidade de exercicio da pratica
reflexiva e investigadora, que alimenta o préprio
desenvolvimento profissional do professor (ALARCAO,
2003; NOVOA, 1992; PONTE, 20022, 2002b, GONCALVES,
2000; MANFREDO, 2004).

CONSIDERACOES FINAIS

As questdes evidenciadas como problemas que vém
caracterizando o ensino de Ciéncias e o ensino de
Matematica ao longo da escolarizagdo basica, assim como
possibilidades e perspectivas de interven¢do nessa
realidade evidenciadas e discutidas neste texto, convidam
a todos a pensar, de modo mais prético, nas relagdes
existentes entre uma acdo reflexiva com pesquisa
implementada por professores dessas areas € as possiveis
metodologias de como torna-la possivel, no dmbito da
educagio fundamental e média brasileira. Desafio este a
ser assumido pelas instdncias que atuam na formagfo de
professores, desde que se alinhem na luta pela
democratizagdo do ensino e por uma qualidade educacional
que expresse um ensino nos termos aqui evidenciados, ou
seja, na competéncia cientifica e matematica das geragdes,
atuais e futuras.

Nessa perspectiva, sinalizo para algumas
recomendagdes que sintetizam formas de pensar e propor
uma formag#io de professores de Ciéncias e Matematica
no escopo de uma pratica reflexiva aqui defendida que
enfrente e supere as contradigdes percebidas: no dmbito
dos cursos universitarios de formagdo docente devem ser
ampliadas as discussdes sobre formagéo de professores,
€ com isso as relagbes ensino-pesquisa, na perspectiva
reflexiva. Isso envolvendo tanto os professores formadores
quanto os alunos-professores em formaco; (2) Nos
ambientes escolares onde atuam os professores, devem
ser garantidos tempo, espaco e condi¢des para que possam
desenvolver estudos individuais e coletivos, com relatos
e trocas de experiéncias sobre suas praticas; (3) Fomento
¢ abertura de canais de intercimbio com universidades e
centros de formagdo para que a pesquisa no ensino possa
desenvolver-se em colaboragido entre professores das
escolas e formadores de professores e alunos em formagdo
na universidade; (4) No que se refere ao papel formativo
via secretarias de educagfio (municipal e estadual), deve

ser discutida uma re-orientagio das propostas
implementadas pelo corpo técnico (coordenadores,
supervisores, orientadores, etc.), no sentido de que
atendam as necessidades da pratica reflexiva ¢ investigativa
dos professores, estando em sintonia com os problemas
reais que estes enfrentam na prética, e nesse sentido,
também, a relag@io com as universidades deve ser ampliada;
(5) e finalmente, que haja real valorizagio do profissional
da educac¢@o em termos tanto de incentivo (com condigdes)
aos estudos pos-graduados, bem como no que tange um
plano de carreira em que seja garantida remuneracdo
compativel com a titulagdo e com o grau de importancia
que merece a profissdo de professor. :

Acredito que a desconsideragio por aquilo que tais
pontos sugerem, tornam indcuas ou inconsistentes
quaisquer propostas langadas no dmbito da formagdo de
professores, de modo geral, e de professores de Ciéncias e
Matematica, de modo particular neste Pais.
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