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RESUMO

Neste artigo, pretendemos
discutir as atuais tendéncias em
ensino de quimica e de
matemdatica, que propdem a
utilizacdo dos conhecimentos
cotidianos — escolares e extra-
escolares — dos alunos e o uso
das aplicagdes praticas para a
compreensao dos conceitos
cientificos. Serdo analisadas as
implicacées das interpretagoes
dadas a essas tendéncias na
pratica pedagégica.
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ABSTRACT

This paper discuss the
using of students’ practical
knowledge in teaching of both
natural sciences and
mathematics. It analyzes the
implications of this using on
pedagogical practices .
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“A interpretagdo equivocada de concepcées pedagdgicas
também tem sido responsdvel por distorcées na
implementagdo das idéias inovadoras que
aparecem em diferentes propostas”

Par&metros Curriculares Nacionais (MEC, 1998, p. 22)

Apesar da renovagdo na educacéo formal proposta pelo movimento
da Escola Nova nos anos trinta, entre as décadas de sessenta e oitenta do
século passado, o ensino de ciéncias naturais em nosso pafs caracterizava-
se, de modo geral, pela tendéncia tecnicista no que se refere ao processo de
ensino/aprendizagem e, ao mesmo tempo, positivista no que se refere &
dimensdo epistemolégica da ciéncia. As caracteristicas bésicas da maioria
das aulas de ciéncias naturais eram a transmissdo enciclopédica dos
contetdos, o apelo a questiondrios que deveriam ser respondidos
mecanicamente e memorizados para a avaliacéo e, as vezes, experimentos
que apelavam muito mais para a intuicdo e sentidos do que para a reflexao
do aluno. O ensino de matemdtica, por sua vez, caracterizava-se, em sua
maioria, pela combinag¢do do tecnicismo pedagdgico com o formalismo do
Movimento da Matemdtica Moderna, compondo o que Fiorentini (1995, p.
16) denomina de tendéncia tecnicista formalista.

No inicio da década de oitenta, emergiram tendéncias de ensino
tanto de ciéncias naturais, quanto de matemdética tecidas a partir dos discursos
acerca da interdisciplinaridade, do construtivismo como teoria do
conhecimento, da ecologia e da ética, bem como de uma nova visao
epistemolégica de ciéncia. Tais tendéncias consolidaram-se enquanto propostas
oficiais por meio dos Par@metros Curriculares Nacionais, no final da década
de noventa.

Em nosso entender, o processo de elaboracdo dos PCN gerou uma
proposta que além de ter idealizado a Escola Bésica, ndo considerou as
expectativas, dificuldades e conhecimentos da maioria dos professores que
estdo atuando nos ensinos fundamental e médio (KRAMER, 1997; ALMEIDA,
2001 e CARVALHO, 2001). Tais propostas estdo sendo implementadas
nacionalmente pelas Secretarias de Educacd@o, na maior parte das vezes,
sem discussdes suficientes com os envolvidos no processo educativo. A
comunidade escolar — diretores, coordenadores pedagdégicos, pais de alunos,
professores e alunos — n@o tem tido informagées suficientes que lhe permita
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analisar as implicacdes destes novos parametros curriculares. Estes fatores
tém levado a sérias distorcdes no processo de ensino-aprendizagem. Uma
delas refere-se aos equivocos provocados pelo termo “contextualizagao”,
que serd objeto de nossas andlises neste artigo.

A proposta da contextualizagdo no fazer escolar esta vinculada,
segundo os PCN, & tentativa de conferir significados, além dos formais,
aos conteudos e as discussdes sobre as relagdes entre ciéncia e sociedade,
buscando enfatizar contetdos socialmente relevantes:

“O critério central é o da contextualizagdo e o
da interdisciplinaridade, (...), ou, ainda, a relevancia
cultural do tema, tanto no que diz respeito ds suas
aplicacées dentro ou fora da matemdtica” (PCN, 1999,

p. 88).

“Consegue-se isso [a formacdo da cidadania no
ensino de Quimica] mais efetivamente ao se
contextualizar o aprendizado, o que pode ser feito
com exemplos mais gerais, universais, ou com
exemplos de relevancia mais local, regional” (id., p.

78).

Pelos trechos acima, identificamos que, nos PCN, a idéia de
“contextualizacdo” possui diferentes conotagdes. Uma delas relaciona-se @
aplicacées internas e/ou externas a ciéncia, no caso, a matematica, a partir
da relevancia cultural de um tema'. Pode parecer sem nexo afirmar a
importéncia da aplicacdo de temas matemdticos & prépria matemdtica, se
considerarmos o que o senso comum entende por “aplicagdo”, no entanto
tal afirmac@o justifica-se, pois a aplicagdo de um conceito ou de um
procedimento cientifico pode ser realizada em diferentes Gmbitos, quais sejam,
o da prépria ciéncia em que se desenvolveu fal conceito ou procedimento, o
das demais ciéncias, ou ainda ao nivel da utilidade ordinaria (ORLANDI,
2002).

Outra maneira de entender “contextualizacao”, encontrada no PCN
de ciéncias naturais do qual retiramos a segunda citagdo, seria a de fornecer
exemplos, o que nos remete, novamente, ao modelo de ensino de ciéncias
presente na década de setenta, |G mencionado neste artigo.
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Mas hd outras conotacdes para o termo “contextualizacdo” naqueles
documentos. Uma delas vincula “contextualizacG@o” a conhecimentos
prévios? do aluno, conhecimentos esses que seriam derivados de sua
experiéncia prdtica e pessoal.

“a importadncia de levar em conta o
conhecimento prévio dos alunos na construcao de
significados geralmente é desconsiderada. Na maioria
das vezes, subestimam-se os conceitos desenvolvidos
no decorrer das vivéncias praticas dos alunos, de suas
interacdes sociais imediatas, e parte-se para um
tratamento escolar, de forma esquemdtica, privando
os alunos da riqueza de conteldos proveniente da
experiéncia pessoal” (1998, p. 23).

“Esses conhecimentos [sobre os fenémenos
naturais, tecnolégicos e outros, e suas relagdes com
os conceitos cientificos] dos estudantes que
anteriormente ndo eram levados em conta no contexto
escolar” (id., p. 21).

Na primeira destas citagdes, dissocia-se os conhecimentos provenientes
da “prética pessoal” do aluno, daqueles desenvolvidos a partir do tratamento
escolar. No entanto, os conhecimentos adquiridos na escola também fazem
parte do dominio vivencial dos estudantes, como é ressaltado no PCN de
matemdtica do ensino médio:

“tratar como contetdo do aprendizado
matematico, cientifico e tecnolégico elementos do
dominio vivencial dos educandos, da escola e de sua

comunidade imediata” (1999, p. 28).

Tal ressalva é de primordial importéncia, pois os alunos trazem
conhecimentos prévios desenvolvidos também em seu cotidiano escolar e
tais conhecimentos precisam ser considerados nos processos de ensino-
aprendizagem que se pretendem significativos. Por exemplo, ao trabalhar
com os nUumeros naturais, nos primeiros ciclos de ensino, é comum os
professores afirmarem que o zero é o menor ndmero da série numérica,

Educacdo em Questdo V.14/15/16/17/18 - n.4 - jul./dez. 2001 - jan./jun. 2002 - jul./dez. 2002 - jon./jun. 2003 - jul./dez. 2003 - Edigao Especicl



ARTIGOS

ou seja, desenvolve-se a nocdo de zero absoluto. Este conhecimento
adquirido previamente pelos alunos, em situagdes escolares, precisa ser
considerado quando se ensina o conjunto dos numeros inteiros relativos,
pois traz um obstdculo & compreensdo de tal conjunto que pressupde o
zero como referencial (GLESER, 1985). Além disto, apesar dos conteddos
provenientes da experiéncia pessoal possufrem uma riqueza que pode
dinamizar o processo de aprendizagem e tornda-la mais significativa,
entendemos que no processo de ensino, ndo basta o professor realizar o
levantamento de tais conhecimentos prévios, além disto é necessario
que sejam problematizados junto a seus alunos, de modo que estes Gltimos
percebam as limitacées e incoeréncias destes conhecimentos adquiridos
anteriormente, construindo, assim, novos conhecimentos. Segundo
Bachelard (1996, p. 17), “o ato de conhecer dd-se contra um conhecimento
anterior, destruindo conhecimentos mal estabelecidos, superando o que,
no préprio espirito, é obstdculo”. E ainda, segundo os PCN de ciéncias
naturais dos terceiro e quarto ciclos “torna-se, de fato, dificil para os
estudantes aprender o conhecimento cientifico que, muitas vezes,
discorda das observacées cotidianas e do senso comum. (...) Situar o
aluno neste confronto é necessdrio, mas nGo costuma ser simples romper
com conhecimentos intuitivos” (1998, p. 26).

Outra maneira de se compreender “contextualizacdo”, nos PCN, refere-
se ao recurso & utilizacdo de experiéncias e manipulacdes no processo de
ensino-aprendizagem com o intuito de conhecer os modos de interpretacGo
dos alunos. Segundo o PCN de ciéncias naturais dos terceiro e quarto ciclos

“durante a experimentac@o, a problematizaggo
é essencial para que os alunos sejam guiados em suas
observacées. E, quando o professor ouve os
estudantes, sabe quais suas interpretacoes e como
podem ser instigados a olhar de outro modo para o

objeto em estudo” (1998, p. 122).

No entanto, precisamos ressaltar que a experiéncia realizada
atualmente em um laboratério didatico é diferente em seus objetivos e
métodos daquela efetivada em situacdes ndo escolares (PCN, 1999, p.

75).
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Hd4 ainda uma Gltima maneira de se entender o processo de
contextualizag@o sociocultural expresso no quadro de competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em matematica que seria “relacionar
etapas da histéria da matemdtica com a evolu¢go da humanidade” (1999,
p. 23).

Em sintese, observamos cinco maneiras diferentes de se entender
“contextualizacdo” nos PCN, quais sejam, contextualizar seria realizar
aplicacées internas ou externas a ciéncia; fornecer exemplos; utilizar
conhecimentos prévios do aluno; propor experiéncias e manipulagdo de
materiais, e utilizar a histéria da ciéncia. Tais maneiras configuram o discurso
corrente que afirma a importdncia da “realidade e do cotidiano” do aluno
no processo de ensino. Este uso seria um facilitador da aprendizagem, uma
vez que a fornaria mais prazerosa, divertida e Gtil. E o que observamos, por
exemplo, na seguinte passagem retirada de uma revista de divulgagao
bastante lida entre professores da escola bésica:

“Preenchendo tabelas, os alunos aprenderao
porcentagem, regra de trés, gréficos e matemdtica
financeira de um jeito muito divertido, exatamente
como recomendam os Par@metros Curriculares
Nacionais (PCN) — a Matemdtica como uma aplicagdo
prética, que usa a realidade local como ferramenta.

(...). ‘O trabalho de campo foi um facilitador™ (ZENTI
e BENCINI, 2001, p. 31).

Esta citacdo faz insurgir uma pergunta: o que seria “realidade local”?
A maior parte das préticas pedagégicas que dizem utilizar a “realidade” do
aluno tem expresso uma acepcao muito restrita do termo “realidade”. Limitar
a nocdo de “realidade local” dos alunos a suas vivéncias didrias imediatas,
tais como ir & escola, jogar futebol ou participar de situagdes de compra
e venda significa desconsiderar que o aluno estd imerso em uma ampla
realidade social, politica, econdmica, cultural e simbdlica, da qual tais
situagdes so apenas um aspecto. Segundo Vergani (1993, p. 114)

“De fato, tdo ‘real” é um sonho que tivemos
ontem & noite como uma taxa de juros, tdo ‘real” é
um limite assintético como um episédio de novela na
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TV ou uma chévena de café. A nossa objetividade, ou
a nossa percepcdo do ‘real” radica-se, na opgdo por
um sistema de referéncias. E a matemdatica conhece,
melhor do que qualquer outra ciéncia, a natureza
relativa dos referenciais adoptados.”

Outro problema que emerge de algumas prdticas que pretendem
utilizar a “realidade” do aluno, refere-se a uma simplificacdo inadequada
do conceito de ciéncia, como observamos no seguinte texto:

g

“Queremos enfatizar mais uma vez que, quando
cozinhamos na escola, fazemos quimica de forma tdo
vélida como quando em um laboratério, fazemos
experiéncias. E que entender a quimica subjacente
ao que ocorre permanentemente G nossa volta é um
componente essencial da cultura” (SCOTTO et al.,

1998, p. 215).

A citacdo de Scotto contém um grande obstdculo & compreensdo
do conhecimento cientifico, pois explicita um empirismo imediato, tipico
de um conhecimento cotidiano que desconhece a construcao dos conceitos
basicos da ciéncia em geral e da quimica em particular. Planck (apud
ROSMORDUC, 1985) afirmou que a ciéncia é “uma aproximagao continuada
do mundo real”. Portanto, a ciéncia em geral, e a quimica em particular,
deve ser compreendida como uma profunda “relagdo enfre a realidade material
percebida pelos sentidos e a uma imaginacéo criadora do Homem” (PAOLONI,
1980, p. 164). Além disto, o empirismo subjacente & passagem acima é
tipico daquele da quimica realizada no século XVIIl, o qual, por ndo ter
acesso, por via experimental, ao mecanismo dos processos ao nivel molecular,
lidava com simbolos de maneira operativa.

Ressaltamos a necessidade de ndao entendermos o termo
“contextualizacdo” de maneira ingénua, identificando-o somente ao que se
supde ser o “cotidiano dos alunos”. Conforme ressalta os PCN de
matemdtica dos terceiro e quarto ciclos,

“Embora as situacées do cotidiano sejam
fundamentais para conferir significado a muitos
conteldos a serem estudados, é importante considerar
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que esses significados podem ser explorados em outros
contextos como as questdes internas da prdpria
matemdtica e dos problemas histéricos. Caso contrdrio,
muitos contetdos importantes serdo descartados por
serem julgados, sem uma andlise adequada, que nao
sdo de interesse para os alunos porque ndo fazem
parte de sua realidade ou ndo tém uma aplicagao
pratica imediata” (1998, p. 23).

Em disciplinas® que temos ministrado nos cursos de Licenciatura em
Quimica e em Matemdtica temos observado um pensamento hegeménico
por parte dos licenciandos, tanto os que @ lecionam quanto os que ainda ndo
lecionam, acerca da necessidade do uso do “cotidiano” e da “realidade” do
aluno nas aulas de quimica e de matemdtica na escola bdasica. Observamos
que tal discurso parecia nGo conter uma maior reflexdo acerca da idéia de
“cotidiano” como elemento de ensino. A partir destas observacgoes,
elaboramos um questiondrio para verificar o que nossos alunos estavam
entendendo por “uso do cotidiano no ensino”. Este questiondrio constava
de nove questées das quais uma era fechada. Utilizamos uma amostra de
dezessete alunos, oito de matemdtica e nove de quimica. Esta amostra foi
composta apenas por licenciandos que j& atuam como professores.

Treze entre dezessete alunos acreditam que a matemdtica e a quimica
estdo presentes em todas as situacées do cotidiano extra-escolar: “a
matemdtica estd presente em todo o cotidiano dos alunos” (grifos do
licenciando). “Em todas as situacdes que retrata a realidade como o ar que
se respira, a alimentacdo, o efeito das drogas, o dlcool, etc.” (sic). H4,
nestas frases uma concepcdo epistemoldgica de matemdtica e de quimica
que se aproximam do platonismo ao pressupor que tfais conhecimentos estGo,
a priori, nas situacdes naturais, sociais, etc., ao invés de considerd-los como

construtos que possibilitam a andlise de determinadas situagoes.

Os dezessete professores consideram que a utilizagdo do cotidiano
facilitaria a aprendizagem de seus alunos, porém, quando questionados se &
haviam utilizado em suas aulas, tal cotidiano, cinco alunos nao responderam,
quatro responderam que nunca utilizaram e os demais citaram situagdes —
uma ou duas cada um — que reforcam uma idéia inadequada do uso de tal
cotidiano no processo de ensino aprendizagem, uma vez que limitam-se a
exemplificagdes que tentam ressaltar a utilidade do conhecimento e que
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ndo séo acompanhadas de uma problematizagéo, fortalecendo idéias do senso
comum que permeiam as concepcdes prévias de seus alunos. Segundo
Bachelard, tais idéias compdem o que denomina de “opiniGo”. Segundo este

autor (1999, p. 18)

“A opiniGo pensa mal; ndo pensa. Traduz
necessidades em conhecimentos. Ao designar objetos
pela utilidade, ela se impede de conhecé-los. NGo se
pode basear nada na opiniGo: antes de tudo € preciso
destrui-la. Ela é o primeiro obstdculo a ser superado.”

Quinze licenciandos entendem que estdo contextualizando o
conhecimento quando citam, nas aulas, em que situagées prdticas os conceitos
podem ser aplicados. Tal compreensdo, por um lado, evidencia, em termos
epistemoldgicos, uma concepgdo empirista de ciéncia. Por outro, evidencia
também uma visGo pragmdtica desta ciéncia, indo ao encontro do que Gomez
(2001, p. 27) afirma ser uma das caracteristicas da sociedade atual, ou seja,
o pragmatismo como forma de vida e de pensamento. Segundo este autor

“Esgotada a retérica dos grandes relatos, o
pensamento e a vida cofidiana se refugiam em
pretensbes e perspectivas mais modestas. Impdem-se
um pensamento pragmético colado & realidade cotidiana
local e conjuntural.”

Outras conotacées de “contextualizacdo” bastante citadas pelos
licenciandos foram: a utilizacdo de experimento em aula e o uso do
conhecimento escolar e extra-escolar dos alunos, ou seja, dentre os cinco
diferentes modos de compreender “contextualizacao” presentes no PCN,
trés est@o presentes também nas respostas dos professores, porém, quando
averiguamos de que modo se daria tal experimento e o uso do conhecimento
escolar e extra-escolar de seus alunos, percebemos caminhos muito diferentes
daqueles propostos nos PCN.

Os professores pesquisados acreditam que as discussoes tedricas ndo
sGo capazes de fazer com que o aluno se interesse e goste de quimica/
matemdtica. Para superar este pretenso problema, tentam elaborar uma
dindmica de ensino diferente da que vem sendo utilizada pelo ensino
tradicional, inserindo, em suas aulas, o que entendem por situagdes prdticas.
Porém, pelas experiéncias relatadas por eles, tais situagdes restringem-se a
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exemplificagcdes ou a manipulacdo de materiais sem uma respectiva
problematizacdo que conduza & construcdo do conhecimento teérico. Ou
seja, ndo conseguem romper com os padrdes de ensino baseados na exposicao/
exemplo/exercicios.

Poderfamos supor que esta compreensGo distorcida sobre o
significado de “contextualizar” o conhecimento no processo de ensino
adviria de uma leitura inadequada dos PCN, por parte destes
professores, porém, em nosso estudo ficou evidenciado que poucos
tiveram acesso a esses documentos — apenas trés entre os dezessete.
Seis alunos afirmaram que ouviram falar sobre a importéncia da
insercGo do “cotidiano” para as aulas de quimica e para as de
matemdtica em seus cursos na universidade. Apenas um apontou
revistas de divulgacdo como fonte de seus conhecimentos sobre o
assunto. Sete afirmaram que nunca tiveram contato com este assunto
em situacdes de aula na universidade, ou por meio de revista.

Estes resultados do estudo que desenvolvemos nos levanta uma
reflexdo acerca de algumas distorcées que vém ocorrendo na
implementacdo, em sala de aula, dos ideais contidos nos PCN. De fato,
Carvalho e Gil-Pérez (2001, p. 9) atestam que “a pesquisa educativa
evidenciou a existéncia de diferencas marcantes entre o objetivo
perseguido pelos estruturadores de curriculos e o que os professores
levam realmente & prdtica”, e consideram que a formacao inicial de
professores de ciéncias é um dos fatores determinantes para a
ocorréncia destas diferencas. Sendo assim, entendemos que sao
necessdrias pesquisas acerca de como estd se dando a discussGo, nos
cursos de licenciatura, sobre as novas tendéncias de ensino de
matemdtica e de quimica, para, a partir delas, buscarmos caminhos
para uma formacdo inicial que forneca subsidios, ao futuro professor,
no que se refere & sua insercGo profissional frente as novas necessidades
sociais da Escola.

NOTAS

! Note-se que ndo hd qualquer indicagdo, nagueles documentos, de critérics para uma escolha minimamente objefiva sobre o que seria
ou ndo culturalmente relevante. Porém, esta passagem é relativizada em outra posterior nos PCN, também citada neste arfigo.

? Para uma discussdo acerca de conceitos cientificos e conceitos cotidianos veja Vigotsky (1987).

¥ Na licenciatura em matemdtica, tais concepgdes dos alunos foram observadas, principalmente nas disciplinas de Didética da Matemdtica
e Fundamentos da Matemdtica. Na licenciatura em Quimica em Quimica Fundemental e Instrumentagde para o Ensino da Quimica,
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