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Resumo:

Este trabalho € parte da Dissertacdo de Mestrado intitulada: O Ensino Interdisciplinar
entre Fisica e Matematica: uma nova estratégia para minimizar o problema da falta
dos conhecimentos Matematicos no desenvolvimento do estudo da Fisica e tem como
preocupacdo mostrar alguns pontos importantes da discussao de que atualmente, muito
se tém discutido sobre o ensino de Fisica no Brasil, a realidade do ensino, os seus
problemas e possiveis solugdes a partir do pensamento e da acdo interdisciplinar.
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Abstract:

This work is part of the master's thesis entitled: the Interdisciplinary Education between
physics and mathematics: a new strategy to minimize the problem of lack of math skills
in the development of the study of physics and its concern show some important points
of discussion that currently, so if have discussed about the physics teaching in Brazil,
the reality of teaching, their problems and possible solutions from thought and
interdisciplinary action.
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Este artigo tem por objetivo a apresentacdo de uma realidade que muito
preocupa os profissionais que se dedicam cada dia mais a melhoria do ensino no Brasil.
Uma triste realidade do Ensino das Ciéncias pode ser observada em algumas pesquisas
que buscam a identificacdo de problemas no ensino. Um desses programas € O
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA — sigla de Program for
International Student Assessment), pesquisa trienal de conhecimentos e competéncias
de estudantes na faixa dos 15 anos de idade, realizada nos paises da OCDE
(Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico) e em paises convidados.
Para Battistel (2006)

Os debates sobre educacdo e ensino tém sido muito frequentes e a
formulacdo de propostas de ensino sobre bases construtivistas ainda é
e serd um problema importante para os professores que estdo
interessados em praticar uma pedagogia diferenciada, que possa ser
utilizada para o desenvolvimento de outros conceitos e de outras
habilidades.

De acordo com esse Programa o Brasil € um dos piores paises em
desempenho em Ciéncias. No ano de 2000, dos 43 paises avaliados o Brasil foi 0 42°
colocado, ficando na frente apenas do Peru, em 2003 dos 41 paises avaliados o Brasil
foi 0 40° colocado, superando apenas da Tunisia, e finalmente em 2006 dos 57 paises
avaliados o Brasil foi o 52° colocado, tendo um desempenho acima apenas da
Col6mbia, Tunisia, Azerbaijao, Catar e Quirziquistao.

Apontar os motivos e as razbes que influenciam nesta realidade objetiva por
discutir estes fatores que influenciam, mas ndo sdo por si so, isoladamente,
determinantes para a atual situacdo do ensino de Fisica no Brasil.

Um dos principais fatores a serem considerados pelos professores no ensino
de Fisica é o que entendemos como conhecimento prévio dos alunos. Esta forma de
conhecimento é definida geralmente como o conjunto de saberes que a pessoa traz
consigo em virtude de sua vivencia. E aquele caracterizado como declarativo, mas
pressupOe um conjunto de outros conhecimentos procedimentais, afetivos e contextuais,
gue igualmente configuram a estrutura cognitiva prévia do aluno que aprende.
(AUSUBEL apud ALEGRO, 2008)

Quando o aluno entra numa sala de aula, ndo vem como uma folha em
branco, pronta para ser escrita da maneira que o professor achar mais conveniente, ele
traz consigo todo um conhecimento anterior, conhecimento este adquirido na sua
vivéncia do dia a dia. Segundo Rutz (2009) “ao longo da vida escolar dos alunos eles
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vem recebendo inimeras informagdes que formam o conhecimento prévio, dentro do
ensino de ciéncias”.

Assim também, segundo 0s PCN’s,

Os alunos trazem para a escola conhecimentos, ideias e intuicdes,
construidos através das experiéncias que vivenciam em seu grupo
sociocultural. Eles chegam a sala de aula com diferenciadas
ferramentas bésicas para, por exemplo, classificar, ordenar, quantificar
e medir. Além disso, aprendem a atuar de acordo com 0S recursos,
dependéncias e restri¢cdes de seu meio (1999).

Ausubel (1982), em sua teoria da aprendizagem, afirma que o fator que mais
influencia no aprendizado € o que o aluno ja conhece. Estes conhecimentos podem ser
muito benéficos em certos casos para 0 ensino, visto que, o professor pode usar
exemplos do que esse aluno ja conhece, para introduzir conceitos fisicos importantes e
aplicabilidades do que esta aprendendo ligando estas aplicabilidades a tecnologias
usadas constantemente no seu dia a dia. Segundo Rutz (2009) “quando chegam ao
Ensino Médio, os conceitos estudados sdo na verdade uma reelaboracdo mais
aperfeicoada do que eles ja conhecem, e fica mais facil estabelecer a continuidade do
conceito”.

OS PCN’s também destacam que muitas vezes a questdo do conhecimento
prévio é ignorada e em grande parte das vezes desconhecida pelos agentes da educacéo:

a importancia de se levar em conta o “conhecimento prévio” dos
alunos na construcédo de significados geralmente é desconsiderada. Na
maioria das vezes, subestimam-se os conceitos desenvolvidos no
decorrer da atividade pratica da crianga, de suas interagcdes sociais
imediatas, e parte-se para o tratamento escolar, de forma esquematica,
privando os alunos da riqueza de contetdo proveniente da experiéncia
pessoal (1999).

Porém, em alguns casos esses conhecimentos prévios podem se tornar um
grande problema para os professores. Para Battistel (2006)

Grande parte das dificuldades no dominio de certos conceitos pode,
ainda, ser associada as concepgdes alternativas, conceitos ou ideias
intuitivas, que os alunos tém em relacdo a varios temas e que nao
coincidem com o saber cientifico.

Muitos alunos, por exemplo, trazem certos conceitos e ideias intuitivas
sobre o funcionamento do universo, que muitas das vezes ndo estdo de acordo com o
saber cientifico. Como principal exemplo pode-se citar a ndo diferenciacdo entre massa
e peso, que no conhecimento vulgar, sdo a mesma coisa. Quantas vezes se escuta a
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pergunta: “Qual o seu peso?”, quando na verdade a pergunta deveria ser, “qual a sua
massa?”, logo os alunos levam essa ideia para dentro de sala de aula.

Toda pessoa ao longo de sua vida vem adquirindo conhecimentos e certezas
sobre determinados fendmenos da natureza, essas certezas nem sempre coincidem com
0 conhecimento cientifico. Para Pozo,

de um ponto de vista cientifico, as pessoas em geral, e os alunos
que estudam as ciéncias da natureza em particular, ttm diversas
ideias sobre o movimento e as forcas, as quais nao concordam ou
ndo coincidem com as que sdo transmitidas na escola. E essas
ideias fazem com que surjam dificuldades de aprendizagem que
nem sempre séo faceis de superar. (2009: 210)

As teorias dos alunos estdo estruturadas em torno de principios conceituais
diferentes dos que sdo subjacentes as teorias cientificas. Para Pozo (2009), estes
principios sdo o que conhecemos na area da ciéncia como conhecimento prévio, e para
que ocorra o aprendizado, especificamente neste caso na disciplina de Fisica, é
necessario que os alunos rompam com muitos desses ideias intuitivas que nao condizem
com o saber cientifico. Ainda para Pozo (2009:196) “Aprender Fisica exige uma
mudanca nos supostos conceituais que sustentam as teorias dos alunos permitindo uma
evolugdo para os principios que caracterizam as teorias cientificas”.

N&o podemos impedir que os alunos tragam para sala de aula
conhecimentos e vocabularios de seu cotidiano, mas podemos administrar esses
conhecimentos prévios, fazendo com que usem a linguagem considerada cientifica no
momento apropriado. Para Teixeira e Razera (2009)

Considerando-se que os alunos compartilham diversos espacos sociais
em sua vivéncia no mundo, a linguagem empregada nas aulas de
Ciéncias ndo apenas comunica sentidos oriundos da esfera de
producédo cientifica como também se processa por meio de diversas
ressignificagdes, criando novos sentidos para 0s conteudos escolares.
A ressignificagdo dos enunciados cotidianos em cientificos tem sido
analisada como a entrada em uma nova cultura, ou "aculturacdo”
como preferem alguns estudiosos (Driver et al, 1996), Rovira e
Sanmarti (1998) afirmam que quando os alunos séo introduzidos aos
conhecimentos cientificos, precisam aprender a falar uma nova lingua
- a lingua da "ciéncia" (TEIXEIRA e RAZERA, 2009).

Para tentar melhorar a relacdo entre conhecimento cientifico e o
conhecimento prévio dos alunos, o professor podera realizar atividades que possam
mostrar as contradi¢Oes existentes em algumas de suas ideias intuitivas. Para Battistel
(2006)
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O professor deveria mostrar que as concepgdes cientificas sdo mais
plausiveis que as suas ideias intuitivas e sugeriam que os professores
procurassem desenvolver atividades variadas de modo a gerar um
conflito cognitivo, fazendo com que o aluno percebesse a incoeréncia
entre as suas proposicoes e a realidade observada, promovendo assim
a mudanca conceitual.

Percebe-se que é perfeitamente possivel desenvolver o conhecimento
cientifico nos alunos, mesmo com todo o conhecimento anterior. Sobre a relagcdo
existente entre conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano, Pozo (2009) destaca
que:

...as hipoteses desenvolvidas sobre as relagdes entre o conhecimento
cotidiano e o conhecimento cientifico, poderiamos dizer que o ensino
de ciéncias, assim como ocorre em outras areas assumiu
tradicionalmente a ideia de que ambas as formas de conhecimento séo
perfeitamente compativeis, de modo que a mente dos alunos esta
formatada para seguir a logica do discurso cientifico e que, portanto, a
meta da educagdo cientifica é encher essa mente com os produtos
tipicos da ciéncia: seus saberes conceituais”. (POZO, 2009:247).

Novamente remetendo a teoria de Ausubel, quando da aprendizagem
significativa, afirma que ndo ocorre a substituicdo das concepces e ideias alternativas
dos alunos. Quando o processo de ensino/aprendizagem é bem sucedido, o que acontece
¢ a agregacdo dos novos conhecimentos e novos significados as concepcdes ja
existentes, tornando-as mais elaboradas, mais ricas, e mais adequadas ao conhecimento
cientifico existente, em funcdo dos significados agregados a elas.

Cabe entdo ao professor tentar organizar da melhor maneira o que pode
servir de motivacgéo e o que pode prejudicar a constru¢do do conhecimento nos alunos.
Para tal € necessaria uma melhor qualificacdo dos professores que atuam nos primeiros
anos do ensino da Fisica na escola. Algumas das ideias expostas anteriormente abrem
mais dois topicos para uma discussdo mais detalhada: Se o aluno pode ser beneficiado
pelo conhecimento prévio adquirido nos anos escolares anteriores, e prejudicado por
ideias equivocadas, por que ndao comecar 0 estudo da Fisica um pouco mais cedo, e
quando este estudo se da um pouco mais cedo em algumas escolas, qual a qualificacdo
dos professores que estdo introduzindo os conceitos fisicos nesses alunos.

A importancia de uma aprendizagem mais precoce do ensino de Ciéncias,
desde as séries iniciais do Ensino Basico ja vem sendo apontada por varios autores.
Segundo Costa,

Desde a infancia, é importante aprender Ciéncias. Esta é, sem davida,
uma afirmacdo de carater undnime no meio cientifico e no meio
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docente, além de ser uma fala ja demasiadamente desgastada. “Se o
ensino de Ciéncias, for bem feito, ajudara a crianga a compreender o
mundo em que ela vive.” (COSTA, 2010:21)

Recentemente tem-se observado um aumento muito significativo da
discussdo sobre se iniciar mais cedo o ensino das ciéncias no ensino basico, porém,
estas discussdes ainda ndo refletiram efetivamente na forma em que os contetdos de
Ciéncias sdo trabalhados no Ensino Fundamental. Os parametros curriculares nacionais
(PCNs) preveem para a disciplina de ciéncias do 6° ao 9° ano do ensino fundamental 4
eixos tematicos basicos: Terra e Universo, Vida e Ambiente, Ser Humano e Salde e
Tecnologia e Sociedade. Podemos perceber que para os primeiros anos do segundo
segmento do Ensino Fundamental, somente o tema Terra e Universo esta ligado de
maneira mais significativa a Fisica, e mesmo assim se restringe a uma pequena area
dessa disciplina. Este eixo estd fortemente baseado no estudo da Astronomia do
comportamento do sistema solar e os planetas nele contidos nada se estudam sobre os
fenbmenos terrestres.

O eixo Tecnologia e Sociedade, ultimo tema a ser trabalhado no ensino
fundamental esta mais ligado aos fendmenos fisicos do nosso planeta, mas ndo da
maneira necessaria para um estudo satisfatorio da disciplina de Fisica. Esta situacao se
reflete no fato de quando temos o inicio do estudo das ciéncias nas séries iniciais, ele se
da basicamente no estudo de contetdos de Biologia, sendo muito pouco citados
conteddos relacionados a Fisica, ou até mesmo de Quimica, que ndo vem ao caso
discutir.

Se o proprio PCN, que tem a funcdo de orientar as escolas e professores
sobre o contetdo a ser ministrado em suas aulas, ndo prevé o estudo de contetdos de
Fisica como serdo vistos no ensino médio, os livros didaticos é que ndo iriam contrariar
essa realidade. Para se ter uma ideia bem clara sobre a falta de conteudos da disciplina
de Fisica no 2° segmento do ensino fundamental, analisar-se-a o relatério divulgado
pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que tem a funcdo de analisar os
livros didaticos usados na educacdo brasileira.

Ao analisar o relatorio do PNLD 2008, das 13 colec¢des de livros de ciéncias
avaliados pelo programa, encontra-se um preocupante resultado para os contedos
presentes nas colecGes de ciéncias do 6° ao 9° ano do ensino fundamental: uma colegdo
ndo consta em nenhum de seus livros, nenhum topico sobre a disciplina de Fisica, uma
colecdo cita uma leve introducdo ao estudo da Astronomia no livro do 6° ano e mais
nada em todos os outros livros até o final do ensino fundamental, uma colecgdo faz a
introdugdo a Astronomia somente no livro do 9° ano, duas cole¢des nada falam sobre
Astronomia e sé citam a existéncia da Fisica no livro do 9° Ano, sete cole¢des citam a
Astronomia no livro do 6° ano e so voltam a falar em Fisica no livro do 9° ano e por
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ultimo temos uma colecdo que fala de Astronomia no 6° ano e introduz os conceitos
fisicos nos livros do 8° e 9° anos.

Pode-se perceber que ainda hoje, depois de tanta discussdo sobre a
introducdo mais precoce do ensino da Fisica, com publicacdes sugerindo o inicio da
Fisica desde o primeiro ano do ensino fundamental, ainda encontramos colecbes que
nada falam sobre os conteudos de Fisica em toda sua colecdo e que algumas outras o
fazem em uma quantidade pifia perto do total de contetdos aplicados ao ensino
fundamental. Nota-se também que a maioria das colecBes apresenta uma pequena
introducdo a Astronomia, uma das partes da Fisica, no 6° ano e s6 voltam a trabalhar
esta disciplina nos livros do 9° ano, o que é sugerido pelo PCN do ensino fundamental.

Porém um dado foi bem surpreendente, uma das colecdes pratica um
aumento significativo da importancia dada aos contetdos de Fisica, tendo a aplicacédo
desses contetdos nos livros de 6°, 8° e 9° anos do ensino fundamental. Esta descoberta
enche de esperanca os professores preocupados com o futuro do ensino de fisica no
Brasil, pois mostra uma tendéncia do aumento dos contetdos aplicados. Apesar desta
melhoria, acredita-se que poderia ser ainda melhor, com a introdugdo dos conceitos
fisicos durante todo o ensino Bésico.

Outro problema muito grave encontrado nos livros didaticos, além da falta
de contetidos de Fisica, ja citados, sdo 0s muitos erros conceituais encontrados nas
poucas partes relacionadas a Fisica existentes. No PNLD 2002 aproximadamente 66%
dos livros de ciéncias foram reprovados. Segundo Teixeira e Razera (2009)

Diversas pesquisas ao longo dos altimos anos evidenciam que o0s
livros didaticos utilizados nas aulas de Ciéncias contém graves
problemas, dentre os quais: reforgo de esteredtipos e preconceitos
raciais e sociais; erros conceituais; superficialidade na abordagem dos
diversos assuntos; predominancia de atividades que pouco estimulam
o0s estudantes a pensar; formulagdo de exercicios que apenas exigem
memorizagdo; auséncia de contextualizagdo; e transmissdo de uma
visdo equivocada da ciéncia (VASCONCELOS; SOUTO, 2003;
SELLES; FERREIRA, 2004; SILVA, 2005; SILVA; TEIXEIRA;
CHAGAS, 2003; LEAO; MEGID NETO, 2006). (apud: TEIXEIRA e
RAZERA, 2009:147)

Devemos destacar que apés as analises feitas nos livros didaticos, com a
constatacdo de muitos erros nos conceitos, a maioria desses erros ja foi reparada.
Segundo Leite e Hosoume (2006) ”E importante notar que vérios dos erros explicitados
nas bibliografias da area ndo sdo mais encontrados nos livros”. Ainda sobre os erros em
livros didaticos, afirmam que apesar do aumento dos conteidos dedicados ao estudo da
Fisica, verifica-se uma diminuicéo significativa do nimero de erros encontrados.
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Os frequentes erros encontrados nos livros didaticos de ciéncias do ensino
fundamental podem estar associados ao fato de que os livros didaticos de Ciéncias sao
escritos basicamente por bidlogos. Pesquisando a qualificagdo profissional dos autores
dos livros, escolhemos utilizar para a analise os autores de cinco dos sete livros que
constituiram a maioria dos livros em igualdade de contetdo de acordo com o PNLD
2008. As cinco colegdes escolhidas somaram um total de treze autores diferentes, cuja
qualificacdo encontrada foi: trés autores da area de Fisica, quatro da area de quimica e
seis da area de biologia. Ou seja, temos mais autores cuja qualificacdo € na area de
Biologia do que em Fisica ou Quimica, tendo ainda um nimero maior de quimicos do
que fisicos. Logo, o que se pode concluir € que o menor namero de autores de livros
didaticos de Ciéncia para o ensino fundamental tem sua qualificacdo na area de Fisica.
Devemos salientar que em nenhum momento estamos colocando em duvida a qualidade
e a competéncia desses profissionais.

Visto a autoria dos livros didaticos de ciéncias, volta-se a questao levantada
anteriormente, qual a qualificacdo dos professores que ministram aulas de ciéncias para
o0 ensino fundamental? Importante ponto que nao se pode deixar de discutir. Como visto
anteriormente, os contetdos trabalhados nas séries iniciais s&o constituidos basicamente
de contetdos de Biologia, este fato resulta em que os professores de ciéncias desse
periodo do ensino fundamental sejam professores formados em Biologia, que tem o
conhecimento necessario ao ensino de Biologia e ndo ao ensino de toda a ciéncia.
Segundo Astolfi (2008:123), “o professor tem de dominar os conteudos a ensinar”.

Como podemos querer que um professor de Biologia que se dedicou quase
que exclusivamente toda sua vida ao ensino de Biologia, de uma hora para outra comece
a ensinar Fisica ou Quimica? O professor deve ter paixdo pelo que ensina, ndo deve
ensinar por obrigagdo de ministrar determinado conteudo, se o professor ndo mostrar
paixdo pelo conteddo que ensina, como poderemos querer que nossos alunos venham a
se interessar pelo conteldo de Fisica. Para reforcarmos a ideia de que os professores
podem influenciar muito a opinido dos alunos sobre a Fisica, buscamos em Santoro e
Caruso (2007) o que um professor que ama a matéria que leciona pode fazer.

E preciso chamar a atencéo para alguns fatos: o interesse pela Ciéncia
é proporcional ao ensino e ao estimulo que o estudante recebe. Nos e
muitos de nossos colegas escolhemos fazer Fisica devido ao incentivo
de um professor excelente, ou, em alguns casos, de mais de um.
Transmitir a beleza do universo para um estudante e a curiosidade que
nos impele a compreendé-lo é uma tarefa importante do professor.
Talvez a mais importante. Estamos convencidos de que o homem, em
gualquer idade, se move pela curiosidade e pelo prazer de realizar suas
tarefas, de ser criativo. Como nos ensina 0 socidlogo italiano
Domenico de Massi, na sociedade pds-moderna do século XXI,
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eminentemente cientifica, apenas a criatividade pode tornar 0 homem
competitivo.

E preciso também deixar claro que ndo é s6 a paixdo e o amor pela matéria
que leciona que faz com que o professor seja um bom educador e um profissional de
qualidade, apesar deste fato ja ter sido colocado como muito importante. Para um bom
ensino € de fundamental importancia que o professor domine o conteudo que ira
ministrar, diria até mesmo que ndo s6 o que vai ministrar, mas ter uma visao muito mais
ampla de sua disciplina, que consiga fazer diferentes associa¢@es sobre os contetidos de
todo o programa.

Os professores ndo possuem a formacdo adequada para o exercicio do
magistério, devido a uma formacdo deficiente e também pelo fato de muitas vezes
ministrarem aulas de disciplinas que ndo sdo adequadas a sua formacao. Para Gil-perez
(2006, p.21) “Todos os trabalhos investigativos existentes mostram a gravidade de uma
caréncia de conhecimentos da matéria, o que transforma o professor em um transmissor
mecanico dos conteudos do livro de texto”.

Os professores também ndo estdo preparados para praticar um ensino
interdisciplinar, que faca a comunicagéo entre disciplinas, este fato pode estar vinculado
a prética de ndo atualizacdo dos professores, que fica cada vez mais evidente na visdo
atrasada de alguns professores com relagdo ao conhecimento cientifico. Para Gil-Perez
(2006)

Ter algum conhecimento dos desenvolvimentos cientificos recentes e
suas perspectivas, para poder transmitir uma visdo dindmica, ndo-
fechada, da ciéncia. Adquirir, do mesmo modo, conhecimentos de
outras matérias relacionadas, para poder abordar problemas afins, as
interacOes entre os diferentes campos e 0s processos de unificacao.

Ainda sobre a formacdo do docente, pode-se observar nos cursos de
licenciatura, que as universidades ndo ddo a devida importancia aos conteidos que 0s
futuros professores deverdo ensinar muitas das vezes 0s cursos preferem trabalhar
contetdos mais adequados a um curso de bacharelado, que formara cientistas, do que
ensinar os contetidos que deverdo ser ministrados em sala de aula.

Os cursos deveriam enfatizar os contelidos que o professor teria que
ensinar; proporcionar uma solida compreensdo dos conceitos
fundamentais; familiarizar o professor com o processo de raciocinio
que subjaz a construcdo dos conhecimentos; ajudar os futuros
professores a expressar Seu pensamento com clareza; permitir
conhecer as dificuldades previsiveis que os alunos encontrardo ao
estudar tais matérias, etc. (GIL-PEREZ, 2006:70)
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Cabe salientar que ndo se estd defendendo aqui que os cursos de
Licenciatura sé tenham em suas grades curriculares disciplinas que os futuros
professores irdo ensinar, principalmente, pois é indiscutivel a importancia de um
conhecimento geral sobre o que se vai ensinar. Porém, julga-se necessario que ndo so
estes contetdos sejam ensinados, mas também, que os futuros professores sejam
preparados para ensinar 0s conteddos que estdo presentes no Curriculo do Ensino
Bésico.

Atualmente, os alunos tém acesso a uma infinidade de informacgoes
disponiveis, via Internet ou até mesmo em documentarios apresentados na televis&o,
com isso trazem para sala de aula suas davidas a respeito dessas informac@es, querendo
discutir coisas do universo que ndo fazem parte dos conteldos do Ensino Baésico.
Segundo Sales (2007:71) a Internet revolucionou o processo da busca pela informacéo,
assim como a invencdo da imprensa, do radio, do telefone e da televisdo, a Internet
modificou de maneira significativa o0 comportamento do homem e sua relacdo com a
informacao.

Além de todos os motivos ja citados, o professor também deve ter um
conhecimento vasto sobre o que vai ensinar, visto que os alunos podem trazer
informacdes incorretas, extraidas de alguns meios de divulgacdo de informacdo, em
particular a Internet, que é um dos principais veiculos de informacéo utilizados pelos
nossos alunos nos dias atuais. O professor deve ter a seguranca de contrariar estas
informagdes. Segundo Sales (2007:72) Em se tratando de busca de informagao, ndo se
pode deixar de mencionar a importancia irrefutavel das fontes de informacé&o que, com o
advento da Internet, se tornaram imensuravel”.

O professor que vai para uma aula sabendo somente o que vai ensinar esta
fadado ao fracasso, basta que um aluno faga uma pergunta que ndo se encontra no seu
planejamento de aula proposto, fazendo com que o professor fiqgue em uma situacao
muito dificil e delicada, ndo sabendo o que responder, ou pior para ndo ter sua qualidade
questionada poderd responder de maneira equivocada ou incorreta, provocando
futuramente erros na interpretacdo de fatos e acontecimentos do mundo real, podendo
levar a consequéncias irreparaveis a educacdo desses alunos.

Atualmente ndo é mais possivel manter as discussdes de sala de aula restritas ao
ensinamento preparado pelo professor, visto a flexibilidade da informagdo. Cabe ao
professor dificil tarefa de ensinar aos seus alunos a interpretar e criticar as informacoes
obtidas.

A escola ndo pode mais proporcionar toda a informacdo relevante,
porque esta € muito mais movel e flexivel do que a propria escola; o
que ela pode fazer é formar os alunos para que possam ter acesso a ela
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e dar-lhe sentido, proporcionando capacidades de aprendizagem que
permitam uma assimilag&o critica da informagdo. (POZO, 2009:24).

N&o se pode, porém, atribuir toda a culpa do ensino a formacdo dos
professores somente, principalmente pelo fato do problema ser muito mais amplo do
que se pode perceber. Também se deve destacar a falta de interesse dos alunos pelo
conhecimento, que provoca um desinteresse dos professores em melhorar sua pratica em
sala de aula.

Atualmente os professores em sua pratica sentem-se cada vez mais
desestimulados, e sentem que a maioria dos seus esforcos para a melhoria do ensino
torna-se cada vez mais ineficazes.

Espalha-se entre os professores de ciéncias, especialmente nos anos
finais do ensino fundamental e do ensino médio uma crescente
sensacdo de desassossego, de frustragdo, ao comprovar o limitado
sucesso de seus esfor¢os docentes. Aparentemente, o0s alunos
aprendem cada vez menos e tém menos interesse pelo que aprendem.
(Pozo, 2009:14)

Além da falta de interesse pelo que aprendem, os alunos tendem a assumir
atitudes passivas e inadequadas com respeito ao trabalho cientifico, esperando respostas
em vez de da-las, e muito menos sdo capazes de fazer eles mesmos as perguntas.
(POZO0, 2009:18)

N&o percebem, e pior ainda, ndo sdo capazes de perceber, que ndo sdo as
respostas que avancam a Ciéncia e sim as perguntas, a curiosidade em descobrir o
porqué de um determinado fenémeno.

Para melhorar o senso critico dos alunos e incentivar a curiosidade na
formacéo do conhecimento, Pozo sugere que:

Ensinar ciéncias ndo deve ter como meta apresentar aos alunos os
produtos da ciéncia como saberes acabados, definitivos. Pelo
contrario, a ciéncia deve ser ensinada como um saber histérico e
provisorio, tentando fazer com que os alunos participem, de algum
modo, no processo de elaboracdo do conhecimento cientifico, com
suas duvidas e incertezas, e isso também requer deles uma forma de
abordar o aprendizado como um processo construtivo, de busca de
significados e de interpretacdo, em vez de reduzir a aprendizagem a
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um processo repetitivo ou de reproducdo de conhecimentos pré-
cozidos, prontos para o consumo. (2009:21)

Neste ponto pode-se introduzir outro fator que pode contribuir de maneira
significativa para o aprendizado do aluno, a Historia da Ciéncia. Segundo os PCN’s:

E interessante a introdugdo mais frequente de topicos de Historia da
Ciéncia como parte de estudos da area, como, por exemplo, as
explicacdes de Descartes e Harvey a respeito da circulacdo sanguinea
dentro de estudos sobre o organismo humano. Em outro exemplo de
interesse para os eixos .Terra e Universo. e .Tecnologia e Sociedade.,
estdo as ideias de Galileu sobre o Sistema Solar que foram reforcadas
por observagdes com o uso da luneta.

Pode-se usar a histéria da ciéncia para mostrar exemplos, que o
conhecimento cientifico estd em constante transformacdo, o que é verdade hoje pode
ndo ser amanha. A histdria e a filosofia da ciéncia estdo repletas dessas transformacdes
definidas por autores especificos. Citaremos aqui Thomas Kuhn, Imre Lakatos e Paul
Feyerabend.

Thomas Kuhn com a Teoria das Revolucdes Cientificas, que tinham como
objeto a quebra de antigos paradigmas para o surgimento de novos aborda em sua obra
A Estrutura das Revolucdes Cientificas (2000), especificamente no sexto capitulo, trés
exemplos da histéria da ciéncia que mostram como as ciéncias ndo sdo saberem
acabados e definitivos, mas sim teorias em constante transformacdo. O primeiro
exemplo citado pelo autor é a teoria Ptolomaica, que defendia que a terra era o cento do
Universo, que vem a decair com Copérnico, mas principalmente com as teorias de
Galileu e Kepler. O segundo exemplo a teoria Flogista, que afirmava que as substancias
queimam, pois tem em suas composicdo o flogisto, que se desprende durante a
combustdo, que cai com as novas observacdes de Lavoisier e por Gltimo a crise nos
estudos de Newton que defendia a concepcéo classica de tempo e espacos absolutos o
gue posteriormente cai por terra com os estudos da teoria da relatividade de Einstein.

Segundo Kuhn (2000), as crises cientificas implicam em mudancas de
teorias, tanto construtivas como destrutivas e o surgimento dessas novas teorias
auxiliam os cientistas a resolver um nimero maior de problemas que ndao eram possiveis
de serem resolvidos com as teorias anteriores.

Lakatos estendeu o falsificacionismo de Popper também aos enunciados da
Matematica, considerando a Matematica uma ciéncia quase empirica, excluindo assim o
distanciamento antes dado entre Matematica e Ciéncias Naturais. Em sua Obra Histéria
da Ciéncia e suas Reconstrucfes Racionais destaca “que as mais importantes teorias
cientificas terem nascido refutadas e de algumas leis serem ndo rejeitadas, mas antes
explicadas ulteriormente, apesar dos contraexemplos conhecidos”. (1998:51)
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Para Lakatos cada metodologia da ciéncia determina uma demarcagédo
caracteristica entre a historia interna e a externa, por consequéncia disso deve-se atentar
para qual metodologia servira de base a sua historia, devem aproveitar da melhor
maneira possivel o efeito reciproco dos fatores externos e internos. “Qualquer
metodologia pode ser falsificada, pelo simplesmente de que nenhum conjunto de
opiniGes humanas é completamente racional e, por conseguinte, nenhuma reconstrucéo
racional pode alguma vez coincidir com a historia” (LAKATOS,1998:53).

Por ultimo citaremos Paul Feyerabend que em sua obra Contra o Método
discute a ndo existéncia de um Método que seja indiscutivelmente perfeito, considera
que todo método tem suas falhas, e que se ndo sdo notadas no momento de seu
surgimento logo surgirdo tais falhas. Segundo Feyerabend ‘“Nao h4 uma Unica regra,
ainda que plausivel e solidamente fundada na epistemologia, que ndo seja violada em
algum momento”.

Feyerabend também destaca que estas violagdes ndo sdo meros acasos ou
acidentes, ndo sdo fruto de conhecimentos insuficientes ou até mesmo de falhas ou
desatencGes que poderiam ser evitadas. Afirma que estas falhas sdo necessarias para o
avanco da ciéncia e do conhecimento, mostra que ndo importa o qudo fundamentada
seja uma, sempre havera circunstancias que seré aconselhavel ndo apenas ignora-la, mas
adotar a regra oposta.

O que se pode notar com os trés autores citados é que ndo existem teorias
que durem para sempre, e nem verdades absolutas e imutaveis. A verdade de hoje pode
ndo ser a verdade de amanhd, por esse motivo devemos estar sempre atentos as
mudancas, para que ndo fiquemos a repetir teorias ultrapassadas e metodologias que ja
ndo sdo mais utilizadas.

Estas linhas de pensamento relacionadas a filosofia e a historia da ciéncia
podem auxiliar de maneira muito significativa o ensino das ciéncias, visto que os alunos
podem se valer desses exemplos, para entender que ele ndo pode ficar todo o tempo
refém de uma determinada verdade imposta pelo professor, € necessario que ele
desenvolva o senso critico e possa por si sO fazer suas escolhas dentre as varias
possibilidades que estdo a sua volta. Em relacdo ao estudo dos fatos historicos para
auxiliar a uma aprendizagem significativa Sobrinho (2010) destaca que,

Pode-se contribuir significativamente na formacdo de cidaddos com
real senso critico, capaz de ndo s realizar analises sobre uma
determinada proposta, mas também de avaliar todas as alternativas
que estdo a sua volta, selecionando o que é mais razoavel, despidos de
amarras e dos paradigmas enraizados em uma educacdo formal que
ndo permite opgdes e somente cita, unicamente a teoria (de cada
assunto tratado)contida nos livros didaticos, assimilada entdo pelos
alunos entdo como verdades absolutas, criando limites a sua
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capacidade de questionamento (e, muitas vezes de entendimento) em
relacdo a disciplina e, como consequéncia em relagdo ao mundo.

A utilizacdo da historia da ciéncia no ensino nao é muito simples, visto que
mais uma vez encontra-se o problema da formacéao do professor de ciéncias. Para Costa
(2010), “a historia das ciéncias ¢ considerada como um obstdculo muito grande para
muitos dos professores”.

Apesar da dificuldade encontrada pela maioria dos professores em tratar da
historia das ciéncias, essa atitude é de fundamental importancia também para a sua
propria conduta como educador, o professor nos dias atuais ndo pode mais ser um
simples reprodutor do contetddo do livro didatico, é necessario que ele reveja o seu
proprio fazer educacdo, redefinir suas certezas e suas verdades a respeito da pratica
educativa que adota, se libertando de um aprisionamento tedrico, podendo assim ousar
mais e sair do tradicional.

Mais um fator que deve ser considerado para o insuficiente desempenho dos
alunos em ciéncias, especificamente na area de Fisica, é a falta da interdisciplinaridade
entre as disciplinas de Fisica e Matematica. Estas disciplinas s@o ensinadas de forma
que parece que uma nao tem nada a ver com a outra, o que € um problema, pois sem as
ferramentas Matematicas adequadas, os alunos ndo conseguem resolver problemas
numéricos de Fisica.

A Matemética é uma poderosa ferramenta de auxilio a varias outras areas de
conhecimento, ndo podendo ser desvinculada do ensinamento dessas outras.
Portanto o aluno ndo poderd desenvolver seus conhecimentos Fisicos se ndo tiver
conhecimento das ferramentas Matematicas adequadas para a resolucdo dos problemas
numéricos muito frequentes nesta disciplina.

Diante de todos os problemas expostos, percebe-se que a situacdo do ensino das
Ciéncias no Brasil ¢ muito preocupante e que é preciso fazer algo para mudar essa
realidade. Os obstaculos encontrados se dividem em vérias vertentes, ndo se
concentrando em um Unico ponto especifico, ou seja, para solucionar o problema do
ensino de Fisica no Brasil muita coisa deve ser mudada. Tal mudanca ndo seréa possivel
de uma vez sé, por isso tenta-se aqui propor uma iniciativa de pensar a minimizacao
desses problemas apresentados, tendo a interdisciplinaridade, quase nem sempre
praticada no ensino, como possibilidade de saida para esta questao.
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