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RESUMO

O presente ensaio levanta discussdes sobre as metodologias didatico pedagogicas para o Ensino de
Ciéncias — focado no ‘construtivismo’, como interpretado pelos professores das escolas campo, onde o
PRP (Edital 24/2022), atuou. As discussoes foram conduzidas com os residentes do curso de Ciéncias
Biologicas da Universidade Estadual do Parand (UNESPAR), campus de Paranavai numa pesquisa
qualitativa, interpretativa. A motivacdo para a discussdao do tema se pauta nos conflitos observados
entre os resultados disponiveis na literatura e, consequentemente nas interpretacoes dadas pelos
professores de Ciéncias e Biologia. Por exemplo, é quase um consenso entre estes professores que o
‘construtivismo’ é a melhor alternativa para guiar o processo de ensino e aprendizagem de
Ciéncias/Biologia e isto implica em metodologias ativas, tendo na aprendizagem por descoberta, a
metodologia mais importante e eficiente para promover a aprendizagem °‘significativa’ do aluno. No
entanto, para Moreira (1999) o construtivismo é uma interpretacdo filoséfica para o processo de
aprendizagem e vem sendo confundida com metodologia. Assim, discutir sobre estes conflitos auxilia
na formagdo inicial docente dando suporte tedrico para o futuro professor refletir sobre as
metodologias didatico pedagdgicas adotadas e alinha-las com concepcdes tedricas sobre o processo de
aprendizagem. Estas discussdes proporcionam maior autonomia didatica, que na atual conjuntura do
estado do Paran4, é imprescindivel devido ao uso obrigatério das plataformas digitais.

Palavras-chaves: Ensino de Ciéncias, Formacdo de Professores, Teorias Construtivistas.

INTRODUCAO

No Brasil, as politicas publicas negligenciaram o ensino de Ciéncias por muitos anos.
Sua obrigatoriedade, nos curriculos escolares, foi promulgada, apenas, em 21 de dezembro de
1961, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB n° 4.024 (Brasil, 1961). Esta

acao foi vinculada a necessidade de ampliar o desenvolvimento tecnologico, intensificada
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com o término da II Guerra Mundial, sendo que os estudos e pesquisas, neste periodo, foram
fundamentados pela Ciéncia Positivista (Rosa e Rosa, 2012).

Antes que o Brasil pudesse consolidar o processo de ensino e aprendizagem em
Ciéncias, devido ao golpe Militar de 1964, a escola deixou de se preocupar com a formagao
do cidaddo, valorizando a formagdo do trabalhador, ideologia que foi respaldada pela Lei n°
5.692/71. Neste contexto, a escassez de investimentos a educacdo levou o Brasil recorrer a
parcerias com organizacoes internacionais, como a United States Agency for International
Development (USAID). Dessa forma, abriu-se espaco para maior participagdo do setor
externo, que sobre o pretexto de assessoramento e financiamento, atuou com varias
interferéncias, sobretudo na area educacional. O problema disto é que o Brasil ndo ganhou
autonomia plena para resolver seus problemas educacionais.

Na década de 1960, o Brasil adota a pedagogia por “Projetos”, baseava na “Instrucao
Programada e iniciada nos Estados Unidos da América EUA. Logo, o Brasil desenvolve seus
proprios projetos com as mesmas dinamicas. O estudante seguia um manual, realizava os
experimentos e completava o caderno de atividades. Ao término destas tarefas, passava para a
proxima atividade.

Esta forma de ensinar Ciéncias fracassou.

Conforme Gaspar (1997), o fracasso pode ser atribuido a expropriacdo do papel do
professor. O referido autor, palestrou em um evento, sobre a sua experiéncia, enquanto
professor de Fisica do segundo grau (ensino médio) com os textos programados de um destes
projetos, o Fisica Auto Instrutiva (FAI). “Foi certamente o periodo mais frustrante de minha

longa carreira de professor”.

De inicio, a sensacdo de minha inutilidade em sala de aula — os alunos,
envolvidos em sua interacdo com o texto, mal notavam a minha presenca —
era compensada com a expectativa de que, agora sim, eles estariam
aprendendo. Nunca os havia visto tdo concentrados, lendo, estudando,
preenchendo lacunas, alguns até com avidez e entusiasmo. As avaliacdes
pareciam dar indicar bons resultados, mesmo porque abordavam t6picos de
contetido relativamente curtos e eram repetidas até que os alunos atingissem
um nivel de acerto considerado satisfatério... Com o tempo, no entanto,
percebi que a aprendizagem dos alunos era estranhamente passageira, algo
que ndo se consolidava, uma espécie de “frente de onda” que parecia conter
0 dominio do aluno de algum fragmento de contetido, talvez induzido pelos
estimulos recorrentes do préprio texto ou das proprias avaliagdes. Mas logo
o conhecimento adquirido desaparecia praticamente sem deixar rastros. No
dltimo bimestre do segundo ano da aplicacdo da proposta, angustiado e
convencido da ineficiéncia da proposta, voltei as minhas velhas aulas



tradicionais e a interagir diretamente com os alunos. Desde entdo comecou a
se consolidar em mim a conviccao de que ndo hd material ou proposta
pedagdgica que possa prescindir da acdo direta e insubstituivel do professor
(Gaspar, 1997, p. 5-6).

Esta forma de ensinar Ciéncia, por meio da Instrucdo Programada, estd inserida no
contexto da pedagogia comportamentalista, baseada na crenca de que a Ciéncia se desenvolve
pelo empirismo-indutivismo, fundamentada pelo Método Cientifico (Moreira, 2000).

Depois da fase dos projetos, Rosa e Rosa (2012), afirmam que nos anos 80, o ensino
de Ciéncias passou a enfatizar a interdisciplinaridade, surgindo, o termo
“Ciéncia/Tecnologia/Sociedade” (CTS). Entretanto, a proposta interdisciplinar esbarrou nas
dificuldades do professor em fazer a transposicao didatica dos contetidos de Ciéncia e nos
entraves para a compreensao do papel social da escola.

Neste periodo, a Lei de Diretrizes e Base da Educacdao (LDB n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), em 1997, colocavam
mais desafios para o ensino de Ciéncias: conferir habilidades tteis, tanto para os que
pretendiam continuar seus estudos, como para aqueles que, apdés a conclusao do Ensino
Meédio, entrariam para o mercado de trabalho.

Para Duarte (2001) foi ai que o lema “aprender a aprender” passou a vigorar nos meios
educacionais sob o discurso de que a escola ndo cabe a tarefa de transmitir o saber objetivo,
mas, sim, a funcdo de preparar os individuos para aprenderem aquilo que deles for exigido.

Para o autor, a esséncia do lema “aprender a aprender” esta, exatamente, no
esvaziamento do trabalho educativo escolar, na transformacdo deste em um processo sem
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conteddo. Em ultima instancia, o lema “aprender a aprender” representa, no terreno
educacional, a crise cultural da sociedade atual (Duarte, 2001). Nota-se, portanto, que a
expropriacdo do papel do professor, como transmissor do conhecimento acumulado pela
sociedade, voltou a tona com um discurso diferenciado.

Paralelamente a estes fatores, ocorreu, também, a disseminacdo de uma proposta
metodoldgica, conhecida por “construtivismo”, que foi interpretada, por muitos professores de
Ciéncias, como uma abordagem em que o aluno deve construir seu proprio conhecimento. De
acordo com Saviani (2010) o construtivismo teve grande influéncia no campo da pedagogia,

na década de 1990, tornando-se referéncia para a orientacdo da pratica pedagdgica e para as

reformas de ensino de varios paises, incluindo, o Brasil. Segundo o autor, pode se encontrado



no construtivismo a teoria que veio dar base cientifica para o lema pedagégico “aprender a
aprender”.

A perspectiva construtivista na educacdo é configurada por uma série de
principios explicativos do desenvolvimento e da aprendizagem humana que
se complementam, integrando um conjunto orientado a analisar,
compreender e explicar os processos escolares de ensino e aprendizagem
(Brasil, 1997, p. 36-37).

O periodo marcado pela teoria construtivista foi crucial para a histéria do ensino de
Ciéncias, sendo que, de certo modo, seus principios influenciam, até hoje. O construtivismo
se relaciona com a experiéncia cotidiana do aluno, vinculando-se, dessa forma, a pedagogia

das competéncias.

A FORMACAO E O PAPEL DO PROFESSOR DE CIENCIAS

Segundo Nascimento et al. (2010), o papel do professor de Ciéncias foi reduzido ao de
simples executor de tarefas programadas e controladas, que devia ser preparado apenas para
memorizar informacdes cientificas, que sdo exigidas em sua pratica, e aplicar procedimentos
didaticos, sugeridos por especialistas.

A partir de meados dos anos 1970, especialistas e pesquisadores em educacgdo
passaram a criticar a formacdo oferecida aos professores, dando origem a um movimento de
oposicdo e rejeicdo ao ensino da época. Dessa forma, as teorias educacionais, que
consideravam a escola como reprodutora das relagdes sociais, permearam as discussoes sobre
a atuacdo dos professores, influenciando algumas disciplinas dos cursos de formacdo docente.

No entanto, apesar das criticas, poucos avancos foram obtidos e os cursos de formagao
de professores de Ciéncias continuaram com enfoques técnico e funcionalista, sendo que, foi
somente apods a primeira metade da década de 1980, que os debates sobre a formacao docente
sugeriram que o professor deveria se conscientizar a respeito da fungdo da escola, como
principal elemento para a transformacdao da realidade social dos estudantes, e sobre a
relevancia das articulagoes da pratica educativa com a pratica social mais ampla.

De acordo com Nascimento et al (2010), entre o final dos anos 1980 e inicio dos 1990,
as mudancas ocorridas no cendrio internacional repercutiram intensamente na questdo
educacional brasileira, deixando evidente a necessidade de se incorporar as visdes micro e

macrossociais nos processos de formacdo docente, possibilitando a formacdo do professor



reflexivo e pesquisador de sua prépria pratica educativa. A partir de entdo, as pesquisas
passaram a focalizar a relacdo existente entre as condicoes de formacado e as de atuacdo dos
professores, apontando a necessidade de mudancas nos cursos de formacdo, de melhoria das
condicGes objetivas de trabalho nas escolas e de estimulo a formagdo continuada.

E valido ressaltar que essa reorganizacio da Educacdo Basica influenciou,
diretamente, para a promoc¢do de mudancas no modelo de formacdo e capacitacao dos
professores, ndao apenas de Ciéncias, mas, de todas as areas. As referidas modificacGes
estavam alinhadas ao discurso de que as escolas deveriam possibilitar aos alunos uma
formacao basica de qualidade, que fosse capaz de conduzi-los ao desenvolvimento das
capacidades de pesquisar, analisar e selecionar informagdes, bem como, da habilidade de
“aprender a aprender”, ao invés da realizacao do simples exercicio de memorizacdo. Tais
consideracoes indicam que, muitas vezes, o processo de ensino e aprendizagem € visto sob a
perspectiva de uma escolha binaria entre duas possibilidades metodol6gicas, uma vez que é
possivel.

E importante destacar que, na década de 1990, a influéncia das politicas neoliberais, na
Educacdo brasileira, ganhou forca, em consonancia com a necessidade dos novos processos
de trabalho e da organizacdo do capital flexivel, situacdo que exigiu que o Estado e as
instituicdes publicas se reorganizassem, para que fossem capazes de dar suporte aos ideais
disseminados pelo neoliberalismo. Flexibilizacdo, controle e privatizacao se tornaram as
palavras de ordem, sendo que o Estado, detentor do poder de decisdo foi influenciado por
organismos multilaterais, convertendo a educagdao em mercadoria.

Visando implementar medidas que viessem a contribuir para a melhoria do processo
de formacdo docente, a Coordenacdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
Capes, vinculada ao Ministério da Educacao, em dezembro de 2007, pela primeira vez em sua
historia, reconhecendo a necessidade de se investir nesta area, disponibilizou recursos para
atender o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia® (PIBID). Buscando
comprovar a importancia do referido programa, é preciso lembrar que a maioria dos cursos de

formacdo de professores é desenvolvido no periodo noturno, sendo frequentado por

®> O programa oferece bolsas de iniciagio & docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem ao estagio
nas escolas ptiblicas e que, quando graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede publica.
O objetivo é antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede puiblica. Com essa iniciativa,
o Pibid faz uma articulacdo entre a educacdo superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas
estaduais e municipais. Fonte: BRASIL. Ministério da Educacdo. PIBID — Apresentacdo. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/pibid>. Acesso em: 05 de fev. 2018.



académicos da classe trabalhadora, cujos familiares ndo conquistaram um diploma, em muitos
casos, nem mesmo do Ensino Médio. Sendo assim, o PIBID se apresenta como a unica
oportunidade real para que estes futuros docentes recebam um referencial importante para a
sua formacdo académica.

No entanto, é possivel observar que, mesmo com os indices demonstrando a redugado
da evasao dos académicos participantes do referido programa, uma maior participacdo destes
na comunidade e a melhoria do IDEB das escolas atendidas, dentre outros beneficios, o
PIBID sofre constantes ameacas de cortes, apesar do sucesso que o Programa vem

apresentando (Nagashima et al., 2017).

O ENSINO DE CIENCIAS E AS TEORIAS CONSTRUTIVISTAS

Primeiramente, é importante salientar que as teorias construtivistas geram polémicas e
0s motivos para isto sdo complexos; contudo, ao nosso ver, o principal problema reside na ma
interpretacdo dada a esta tematica. Os principais defensores desta abordagem partem de
estudos de psicologia e medicina, buscando a melhor compreensdo do processo de ensino e
aprendizagem, e defendendo que é importante levar em conta o que o aluno ja sabe, ao invés
de considera-lo como uma “tabula rasa”, ideia que contradiz as teorias de aprendizagem
tradicionais.

Do ponto de vista epistemoldgico, varios estudiosos podem ser classificados como
tedricos do construtivismo, estando dentre os principais: Jean Piaget (considerado o precursor,
ao mesmo tempo em que sua obra continua baseando as pesquisas mais atuais sobre a
aquisicao do conhecimento); Henri Wallon, L.S. Vygotsky, A. N. Leontiev, A. R. Luria e
Emilia Ferreiro. Dos autores citados Piaget é, sem ddvida, o mais importante teérico que
influenciou a construcao das pedagogias pautadas no construtivismo no Brasil, sendo que os
dois pressupostos basicos de sua obra sdao o Interacionismo e o Construtivismo Sequencial.
Para o bidlogo suico, o desenvolvimento resulta de combinag6es entre aquilo que o organismo
possui e as circunstancias oferecidas pelo meio, podendo ser apontado como eixo central de
sua teoria sobre o desenvolvimento mental a interacdo entre o organismo e o meio ambiente,
no qual o primeiro elemento se encontra inserido (Ledo, 1999).

Em consonancia com Fernandes (2015), no modelo construtivista, o conhecimento

passa a ser considerado uma constru¢ao continua, sendo que a passagem de um estagio de



desenvolvimento para outro é sempre caracterizada pela formacdo de novas estruturas,
intelectuais e cognitivas, que ndo existiam anteriormente no individuo. Nessa perspectiva, o
processo de ensino deve provocar situagdes de desequilibrio cognitivo para o aluno, de forma
que seja possivel a este construir, progressivamente, nogoes e operagdes, a0 mesmo tempo em
que vive intensamente, tanto intelectual como afetivamente, cada etapa do seu
desenvolvimento. Para o autor, a concepcao de ensino de Ciéncias pode variar, de acordo com
a corrente tedrica assumida, mas, de qualquer forma, ela estara relacionada a construcao de
conhecimentos, por meio do desenvolvimento do pensamento l6gico-critico.

Sob a percepgdo construtivista, voltada para o ensino de Ciéncias, a experimentacao se
configura como etapa do processo de investigacdo, em que o conhecimento é construido pelo
aluno, buscando simular uma pesquisa cientifica auténtica. De forma geral, para o
construtivista, a experimentacdo é uma das fases do processo de construcdo do conhecimento,
centrada no aluno e, na maioria das vezes, caracterizando-se como uma “atividade aberta”, ou
seja, ndo dirigida. (Amaral, 1997, apud Fernandes, 2015).

Nascimento et al. (2010) também defendem este pensamento, declarando que o
construtivismo interacionista de Piaget valoriza a aprendizagem pela descoberta e o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, sugerindo que os estudantes devem lidar,
diretamente, com materiais, na realizacdao de experiéncias, a fim de que possam aprender de
modo significativo. No que concerne ao professor, este ndo deve ser um transmissor de
informag0es, mas, sim, um orientador durante o processo de ensino e aprendizagem.

Ainda conforme os mesmos autores, os professores de Ciéncias devem desenvolver
suas acoes educativas considerando a valorizacdo do trabalho coletivo e a mediacdao dos
sistemas simbolicos, na relacdo entre o sujeito e a realidade a ser conhecida, bem como,
deveriam planejar atividades didaticas, que possibilitassem aos estudantes alcangar niveis
mais elevados de conhecimentos e de desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais,
oferecendo-lhes tarefas cada vez mais complexas e apoio didatico para que eles conseguissem
realiza-las, inclusive, com o auxilio dos colegas. Desse modo, segundo 0s pressupostos
educativos da abordagem construtivista, as atividades educativas devem permitir aos
estudantes a construcdo de conhecimentos cientificos, sendo que, ao mesmo tempo, cabe aos
professores buscar a superacdo de estratégias de ensino baseadas, essencialmente, na

apropriacdo dos produtos da Ciéncia.



Entende-se, portanto, que um dos aspectos do construtivismo é valorizar a acdo do
aluno como construtor de seu conhecimento, retirando o professor da posicdo de detentor
soberano do saber. Entretanto, conforme Massabni (2007), devido ao fato de, no
construtivismo, o papel do professor ser secundario, sendo este visto apenas como um
“facilitador da aprendizagem”, pode ocorrer a desvalorizacdo dos conteidos escolares, em
prol da propalada “construcdo de conhecimentos”; ou seja, o professor pode deixar de
apresentar conhecimentos aos alunos, e estes, por sua vez, nem sempre construirdo o saber
almejado pelo professor.

Massabni (2007), como critica ao construtivismo, argumenta que existem
conhecimentos que ndo sdo légico-matematicos e que, dificilmente, serdo construidos pelo
sujeito, se ndo forem a ele apresentados, como as datas comemorativas, os fatos histéricos e
os nomes cientificos, conhecimentos que a escola também tem a responsabilidade de
transmitir as novas geracdes. A autora indica, ainda, que o construtivismo rechaca a
memorizacao pura e simples, deixando a impressao de que decorar é pratica condenavel na
educacdo, faltando, portanto, as propostas e textos construtivistas, apontar, de forma clara, a
preferéncia por atividades em que o decorar ndo se sobreponha ao compreender. Sem querer
fazer apologia excessiva a memorizagdo, como o Uunico, ou o melhor método, de
aprendizagem coerente, é evidente que esta também é uma das formas pela qual o estudante
pode aprender, como, por exemplo, em situacoes em que ele tenha que resolver contas e
exercicios que envolvam as operacdes, ele precisa “saber”, ter memorizada, a tabuada.

Buscando diferenciar o ensino tradicional e aquele baseado nas teorias construtivistas,

Saviani (2014) apresenta uma sintese comparativa entre estes, revelando que:

O ensino tradicional se propunha a transmitir os conhecimentos obtidos pela
ciéncia, portanto, ja compendiados, sistematizados e incorporados ao acervo
cultural da humanidade. Eis por que esse tipo de ensino, o ensino tradicional,
se centra no professor, nos contetidos e no aspecto l6gico, isto é, se centra no
professor, o adulto, que domina os contetidos logicamente estruturados,
organizados, enquanto que os métodos novos se centram no aluno (nas
criangas), nos procedimentos e no aspecto psicoldgico, isto é, se centra nas
motivacOes e interesses da criangca em desenvolver os procedimentos que a
conduzam a posse dos conhecimentos capazes de responder as suas duvidas
e indagacdes. Em suma, aqui, nos métodos novos, se privilegiam os
processos de obtengdo/dos conhecimentos, enquanto que 1a, nos métodos
tradicionais, se privilegiam os métodos de transmissdo dos conhecimentos ja
obtidos (Saviani, 2014, p. 57).



Sendo assim, conforme Aranha (1996), as teorias construtivistas representam um
esforco na busca de caminhos que atendam a complexidade do processo de aprendizagem,
sendo que, do ponto de vista epistemoldgico, os representantes desta tendéncia desenvolvem
uma concepcao interacionista ou construtivista do conhecimento, superando tanto o inatismo,
pelo qual o sujeito seria o polo mais importante no processo de conhecimento, quanto o
empirismo, pelo qual o sujeito seria passivo, recebendo de fora os elementos para a
elaboracdo do conteido mental.

Apesar de o construtivismo ser defendido pelos PCNs, a introdugdo destas teorias nas
escolas tem sido marcada por alguns problemas, principalmente, no que se refere a formacao
dos professores, uma vez que, com muita frequéncia, as escolas assumem “novas praticas”
sem que os professores estejam adequadamente informados sobre a teoria e sem terem tido
tempo adequado para estudo e avaliagdo das possibilidades. Mesmo quando os docentes estdao
bem esclarecidos, ainda se corre o risco de ndo se conseguir superar, rapidamente, as
sedimentacoes decorrentes das antigas praticas (Aranha, 1996).

Com relacdo a esta ideia, torna-se relevante apontar que a implantaciao da BNCC e da
reforma do Ensino médio se enquadram, perfeitamente, nesta situacao, pois, o que se verifica
dentro das escolas é a total inseguranca de todos os profissionais, no que diz respeito a
implementacdo destas, na pratica, uma vez que eles ndo foram consultados para elaboracao
destas, e muito menos preparados para serem agentes de sua implantagao.

E preciso ressaltar, também, que apesar de se verificar a defesa do construtivismo e as
criticas ao ensino tradicional, argumentando-se que este apresenta carater “transmissivo de
conhecimentos acumulados”; é centralizador do papel do professor, intelectualista e
enciclopedista; manifesta aprendizagem receptiva e mecanica; ndo valoriza as experiéncias
dos alunos, oferecendo os mesmos meios de aprendizagem para todos; dentre outros
principios, ainda ndo se conseguiu, de fato, superar o ensino de Ciéncias nesses moldes.

Outra questdo sobre a qual se deve refletir é que, conforme vem sendo interpretada a
teoria construtivista, no que se refere ao papel secundario do professor, corre-se o risco de que
o aluno permaneca no senso comum, sem conseguir atingir o conhecimento cientifico. Nesse
sentido, é preciso compreender que, se por um lado o professor ndo deve ser apenas um
transmissor do contetdo, por outro, é ele quem deve proporcionar ao estudante os subsidios
necessarios para que ele consiga sair do senso comum e se apropriar do conhecimento

cientifico, considerando que este processo ocorrera, em dados momentos, pela mediacdo, e



em outros, pela apresentacdo de informacdes e a socializacdo de conceitos ja sistematizados.
E possivel afirmar, portanto, que o processo de ensino e aprendizagem ndo depende apenas de
um ator, ou seja, apenas do professor ou do aluno, mas, sim, de uma rica interacdo entre os

envolvidos, sendo, em muitos casos, dificil definir a quem cabe o papel principal.

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Ciéncias, no Brasil, desde o inicio do século anterior, tem passado por
uma série de transformagoes, entretanto, apesar dos avangos obtidos, muitas sdo as demandas
que ainda se apresentam. Neste contexto de modificacdes, é preciso destacar que as
influéncias externas e os interesses politicos e de grupos dominantes sempre estiveram
presentes, influenciando ndo apenas a reorganizacao curricular, mas, também, a formacao e a
capacitacdo dos professores, bem como, a sua pratica docente.

E valido enfatizar, ainda, que as alteracdes no ensino de Ciéncias sempre estiveram
vinculadas ao avango tecnoldgico, ao desenvolvimento do pais e as demandas de mercado,
sendo, portanto, influenciadas pelas politicas neoliberais, que atuam por meio de organismos
internacionais, ditando regras na legislacdo e na organizacdo do sistema educacional.

No cenario atual, vislumbra-se um ensino de Ciéncias precario e desatualizado,
sobretudo nas escolas publicas que, em muitos casos, apresentam mas condicOes fisicas e
estruturais, recebendo recursos escassos, e 0 mais grave, oferecendo um ensino carente de
significado para os alunos. Soma-se a isso, o fato de que, no Brasil, muitos professores nao
possuem formacgdo adequada, sendo que, muitos nem ao menos possuem formacdo especifica
para atuarem, sobretudo, na area de Ciéncias. Neste cenario, a discussao sobre a implantacao
de um curriculo minimo obrigatério, como esta ocorrendo em torno da BNCC, por si so, é
mera utopia, pois, no que diz respeito aos aspectos didaticos e metodoldgicos, o ensino de
Ciéncias pouco avancou, persistindo o ensino tradicional, com apenas algumas nuances de
outras teorias contemporaneas. Todavia, é relevante indicar que, ha muito tempo, tem se
procurado aborda-lo na perspectiva das teorias construtivistas.

De fato, ao se discutir a qualidade do ensino, tendo como base o construtivismo, deve
se levar em conta que adotar tal perspectiva ndo é apenas uma questdao de escolha dos
professores, uma vez que, desenvolver tal teoria didatico-metodologica envolve outras

dimensodes, relacionadas a natureza do curriculo, as politicas educacionais do Estado, a



formacdo docente, a estrutura escolar, bem como a disponibilidade de recursos humanos e
financeiros.

Nesse sentido, apesar de as teorias construtivistas terem influenciado, diretamente, nas
reflexdes sobre o ensino de Ciéncias, nos ultimos tempos, pouco delas tem se efetivado, de
fato, na pratica dos professores, na sala de aula. Nota-se, que é comum, ocorrerem discussoes
sobre a educacdo, partindo do pressuposto de que a ineficiéncia da escola publica é,
exclusivamente, de sua responsabilidade, ou de seus educadores, ndo se levando em conta, na
maioria das vezes, alguns fatores, tais como: a dificuldade de aprender que muito alunos
apresentam; bem como, a falta de interesse destes individuos, que é motivada pelas condi¢Ges
precarias em que se encontram, morando em lugares hostis, desprovidos de condi¢oes dignas
de vida.

Portanto, sejam quais forem as bases epistemoldgicas para o ensino de Ciéncias, deve
ser considerado que é um desafio despertar o interesse dos alunos pelos estudos, quando as
escolas que frequentam estdo sucateadas, quando suas familias vivem em condic¢Ges
degradantes e quando ndo se consegue vislumbrar uma possibilidade de melhoria significativa
em suas condicdes de vida. Sendo assim, antes de se preocupar com a proposta de um ou
outro método educacional, a escola precisa estar dotada de significado, no sentido de
contribuir para a construcdo de uma sociedade verdadeiramente democratica, justa e
equitativa. Ela deve estar focada no desenvolvimento de uma formacdo cientifica de
qualidade, que permita ao aluno tornar-se um cidaddo critico, capaz de refletir e atuar contra a
ideologia neoliberal e as injusticas sociais, capaz de promover a socializagdo dos
conhecimentos cientificos e a democratizacdo dos avancos tecnologicos, em uma perspectiva

emancipatoria, tendo a educacdo como instrumento para tal feito.
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