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PLURALISMO METODOLOGICO NO
ENSINO DE CIENCIAS

META
Perceber a importancia de uma proposta metodoldgica pluralista para o ensino de ciéncias.

OBJETIVOS

Ao final desta aula, o aluno devera:

- Compreender que a sala de aula apresenta variaveis que determinam

as situacdes de ensino;

- Identificar fatores que influenciam na qualidade e profundidade da aprendizagem;
- Reconhecer as caracteristicas de um professor pluralista.

Glaucia da Conceicao Lima
Glauber Santana de Sousa
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INTRODUCAO

Caros (as) alunos (as) o texto proposto para esta aula argumentara
sobre a utilizagdo de uma metodologia pluralista para o ensino de ciéncias.
E preciso considerar que o ambiente escolar apresenta algumas variaveis
que influenciam diretamente na qualidade do processo de ensino e apren-
dizagem. As diferentes e complexas situa¢oes de ensino exigem diferentes
abordagens metodologicas. Os alunos apresentam diferentes padrdes de
motiva¢ao e ritmos de aprendizagem.

Nesse sentido, uma abordagem pluralista, ou seja, a utilizacao de
diferentes estratégias pedagogicas seria a mais indicada, levando em con-
sideracao, entre outros fatores, o contexto escolar, o conteudo, o aluno,
grupo de alunos e o professor. Entretanto, ¢ preciso ter em mente que o
professor deve passar por uma permanente capacitagao e estar preparado
para as diversas situacbes do ambiente escolar.

PLURALISMO METODOLOGICO
NO ENSINO DE CIENCIAS

Carlos Eduardo Labura
Sérgio de Mello Arruda
Roberto Nardi

Quando se estuda os mais propagados modelos pedagogicos propostos
— romanticos, comportamentalistas, racionalistas, progressistas (Nuthall &
Snook 1973) — pode-se constatar que eles se mostraram limitados e ques-
tionaveis, tanto no que se refere as suas acepgoes epistémicas, cognitivas
e psicolégicas, quanto na sua maneira de conceber e aplicar estratagemas
de ensino.

Virios trabalhos vém procurando indicar que mesmo para o difundido
modelo construtivista, as teses epistemologica e ontologica nele baseadas
nao parecem apresentar um consenso dentro da literatura cientifica (Mat-
thews 2000; Irzik 2000; Airasian & Walsh 1997; Nola 1997; Philips 1997,
Osborne 1996). Em um outro trabalho (Laburad & Arruda 2002), vimos,
mais especificamente, que posturas idealistas e relativistas do conhecimento
cientifico, acrescentadas a uma compreensao da necessidade de uma relagao
mais libertaria entre quem ensina e quem aprende, legitimam criticaveis
apontamentos pedagogicos dados a uma leitura do referido modelo.

Ademais, estes apontamentos pedagogicos arrolados norteiam deter-
minadas estratégias de ensino, ditas construtivistas, centradas no aluno, que
procuram frontalmente se contrapor a outras estratégias, principalmente,
por exemplo, transmissivistas do conhecimento, mais centradas no profes-
sor. Do ponto de vista das primeiras, estas tltimas sao reconhecidamente
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secundarias no processo de ensino-aprendizagem, disseminando a con-
cepcao de que, quando se estd compromissado com as primeiras, releva-se
a real compreensiao e a maior duragao, diante do que é pejorativamente
chamado de ensino superficial, frivolo e de curta duracao, identificado nas
ultimas (Jenkins 2000: 605).

Como ¢ largamente conhecido na esfera da educacao das ciéncias, as
velhas estratégias de ensino do quadro e giz, atreladas ao velho coercitivo e
exclusivo paradigma pedagégico objetivista (Davis 1993), baseado na légica
da “doacao” do saber, que privilegia a audi¢ao em detrimento da fala, sao
insuficientes em assegurar que os aprendizes realmente aprendam os con-
ceitos cientificos. Da mesma forma, estratégias baseadas nos mais novos
paradigmas pedagdgicos subseqiientes, fundamentados no experimento, na
observacao, mostraram-se falhos ao tratar do problema epistemolégico do
empirismo, da cultura, de como as pessoas entendem as coisas da mesma
maneira ¢ nos mesmos termos que as outras (Edwards & Mercer 1987:
95), ou, ainda, de como as experiéncias e etapas particulares de cada um
sao influenciadas, no processo de desenvolvimento, devido as diferenciais
individuais. Como se pode reconhecer, essas ultimas preocupagoes se tot-
naram bandeiras da frente construtivista da educacao atual. No entanto,
autores como Matthews (2000), nos advertem para o fato dessa teoria ser
situada hoje como uma grande teoria, aplicavel a todas as circunstancias, e
nao como um simples referencial de valor parcial e limitado.

Todavia, mesmo havendo uma lideranca construtivista do momento,
vemos em Laburd & Arruda (2002) varios argumentos que levam a con-
testar uma metodologia construtivista que amarre uma praxe unica de sala
de aula, ou, como ja sinalizava Millar (1989: 589), o modelo construtivista
de aprendizagem ndo vincula um modelo de instrugao.

Dentro desse ponto de vista, este trabalho propde desenvolver argu-
mentos, indicando uma proposta metodolégica pluralista para a educagao
cientifica, pois parte do pressuposto de que todo processo de ensino-
aprendizagem ¢ altamente complexo, mutavel no tempo, envolve multiplos
saberes e esta longe de ser trivial. Pelo menos duas razoes basicas sustentam
esse entendimento e, por conseqiiéncia, levam as dificuldades e limitacGes
dos varios modelos mencionados. A primeira deve-se a nossa concepgao
demasiado ingénua do homem, da sua circunstancia social, do seu processo
de elaboragao do conhecimento e, por conseqiiéncia, do mecanismo da sua
aprendizagem e do seu ensino.

A segunda prende-se ao fato da evolucdo das idéias educacionais se
encontrarem ligadas a evolugao da propria humanidade, ficando, portanto,
temporalmente circunstanciadas (Gadotti 1993: 16). Associada a esses
pontos, a defesa por uma orientagio metodoldgica pluralista possibilita
encerrar outra dificuldade, a de definir o que ¢ ensinar. Green (1971) nos
faz notar que esse conceito, como muitos outros, ¢ vago e nao tem uma
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fronteira definida, por ndo apresentar uma significagao clara e precisa. Por
mais exatamente que possamos descrever o processo de ensino, nao existe
uma discriminag¢ao precisa a ser encontrada — o que nao implica deixarmos
de penetrar na obscuridade e de descobrir os limites desse conceito, através
das investigagdes.

Segundo Green, pode-se imaginar a regido da inteligéncia, no que se
refere a atuagao da atividade de ensinar, auxiliado por pares de conceitos em
oposicao, sem que sejam exclusivos, como instruir de um lado e treinar de
outro. Enquanto o primeiro abarca o campo do conhecer, o segundo atinge
o da conduta. Indubitavelmente, a atividade de ensinar circunscreve a acao
de instruir e, em certa medida, o treinamento (por exemplo, fazer exercicios,
aprender algoritmos necessarios para facilitar a resolu¢ao de problemas).

Em continuidade, mas aos poucos, fugindo dos limites indefinidos da
fronteira da inteligéncia e, por correspondéncia, da atividade de ensinar,
alcancamos a regiao da crenga, em oposi¢ao a do comportamento; da
doutrina, em oposi¢ao a do condicionamento, da ameaga fisica, etc. (opus
cit.), havendo no caso destes ultimos, sem davida, ja um afastamento claro
da regiao da inteligéncia, logo, da agao de ensinar. Portanto, vemos que pela
propria abrangéncia inerente a concepgao de ensinar, 0 compromisso com a
aprendizagem significativa de conteudos, por vezes, transpassa a concepgao
de instrugdo como fronteira que delimita o ensinar.

A complementar o debate pluralista metodologico, nao se poderia deixar
passar uma reflexao a respeito da formagao e da atuagiao docente. Entao,
um espaco para essas questoes foi deixado neste estudo.

Nao é demais esclarecer, de inicio, que uma orienta¢ao plurimetodologi-
ca nao deve deixar a impressao de uma oposi¢ao aos “servi¢os prestados”
pela teoria pedagdgica construtivista a educagdo, como a primeira vista
pode ter parecido de algumas das colocagdes prévias. Pelo contrario, en-
tendemos que essa teoria suporta uma leitura em que é possivel derivar e
justificar, de seus canones, o emprego de uma estratégia pluralista para a
instrucao cientifica, o qual, muito certamente, os canones de algumas de
suas concorrentes nao o permitem fazer.

A SALA DE AULA E SEUS MULTIPLOS
PARAMETROS

Consideradas as colocagoes de ambito tedrico discutidas acima, como,
também, algumas de ordem pratica delas originadas, compreende-se que a
sala de aula ¢ palco de uma matiz de variaveis que diretamente influenciam
as decisoes do ensino, muitas vezes, instantaneas.

Nesta secdo, é nossa intengao apontar algumas possiveis e complexas
situacOes que se apresentam aos professores, que podem ocorrer nesse
ambiente escolar. Como pretendemos precisar na proxima se¢ao, para ul-
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trapassar essas € outras circunstancias que se defrontam aos professores, o
estratagema pluralista parece ser o mais indicado para as relagoes de ensino
e aprendizagem.

Comecemos apontando a contestavel particularizada estratégia que ¢é
usada para ensinar, e a0 modo de aprender de cada um. Especialmente, é
dificil dar crédito ao didatismo, baseado unicamente na exposicao de con-
teudos, como o ¢ a radical reagao a este ultimo, dado por alguns escritos
construtivistas, quando valorizam em demasia a pedagogia do estilo dis-
cussao em grupo, estilo que ¢ observado na medida em que ha excessivo
destaque as atividades desse tipo, fundamentadas na promulgada colabo-
ragao social para a producao do conhecimento. Muitas vezes, “o falar” e
“o mostrar”, tipicas atividades expositivas, tém, no enfoque construtivista,
um papel ignorado ou desacreditado nessa produgdo, ou ¢é valida, pelo
que se presume, somente para e entre os pares — como nas discussdes em
grupo. Como observam certos criticos, os professores quando sustentados
por tal abordagem, podem ter que aprender a didatica do guiar e nao do
dizer, na medida em que nio se busca, ou nao se vé como importante, a
resposta correta.

Dentro disso, os professores sio induzidos a criar ambientes sem
padrodes e critérios rigidos, mas livres e encorajantes, para os seus alunos
construfrem o conhecimento e para que possam produzir seus proprios
significados (Airasian & Walsh 1997: 448b; Hollon et al. 1991: 148). As
pressoes didaticas construtivistas sao, entao, no sentido de que o professores
relutem em fornecer a explicacao correta para os seus alunos, parecendo
desconsiderar que cabe a eles corrigi-los (Jenkins 2000: 602, 605; Irzik
2000: 633, 634).

Na literatura podemos encontrar argumentos contrarios ao destaque
do uso de atividades em grupo. De acordo com ela, vemos que, enquanto
o primeiro estilo é preferido e efetivo para alguns estudantes, isso nao
acontece com outros. Vé-se que a natureza da aprendizagem individual ¢é
particularizada. Pask (1976) observou, por exemplo, que os individuos tém
preferéncias quanto ao estilo de aprendizagem. Uns estudantes obedecem
a um estilo holista, preferindo formar uma visio mais global quando da
resolucao de problemas.

Costumam trabalhar com varias hipéteses, simultaneamente, tendo
por habito adotar uma postura individualista de aprendizagem. Outros sao
serialistas, pois preferem integrar, passo a passo, topicos separados daquele
que esta sendo aprendido e examinar, progressivamente, uma hipotese por
vez. Enquanto os primeiros tém preferéncia em construir uma descri¢ao
geral do que é conhecido, os segundos tém uma postura mais operacional,
procurando dominar detalhes dos processos e dos procedimentos. Da
mesma forma, existem estudantes com personalidade competitiva que
apreciam demonstrar sua capacidade intelectual.
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Por outro lado, ha aqueles que sao pessimistas sobre suas habilidades,
ou que sio metodicamente estudiosos, gastando varias horas no estudo.
Aqui comporta lembrar a relagdo que a psicologia cognitiva vem cada vez
mais estabelecendo entre a motivacao para a aprendizagem e as crengas que
o individuo tem sobre sua proépria capacidade (Boruchovitch 2001: 109).

Em Lawson (2000: 594) ¢é possivel encontrar dois trabalhos que
mostram estudos detalhados, indicando que pessoas criativas tendem a
mostrar caracteristicas de pouca sociabilidade, sio brigoes, hostis e, em
processo de grande esforco criativo, freqiientemente se encontram fisica-
mente isolados de outros individuos.

Kempa & Martin-Diaz (1990a, 1990b) chegam a dividir em quatro pa-
drbes de motivagao a preferéncia dos estudantes pelos modos de instrugao
da ciéncia. Sao eles: 1) os executores, 2) os curiosos, 3) os cumpridores de
tarefas, 4) os sociais. Estes ltimos sao os que mostram maior afinidade por
atividades em grupo, enquanto os penultimos preferem um ensino didatico
convencional, com experimentos sustentados por instru¢oes. Os segundos
acham melhor aprender a partir de livros, por descoberta, e fazer mais
atividades praticas. Por final, no caso dos executores, nao ha identifica¢ao
de qualquer das preferéncias anteriores, parecendo que qualquer estilo lhes
¢ indiferente.

Apropriados do referencial psicanalitico, Barolli e Villani (1997), utilizando
a analise psicoterapéutica da dinamica de grupo de Bion, constatam que as
relacGes comportamentais interpessoais, dentro de um grupo de laboratério
de fisica, de nivel universitario, influenciam o processo de aprendizagem. Com
esse mesmo referencial de investigacao, em Arruda (2001) vemos um conjunto
de sete patamares definidos a partir das representacoes que os estudantes fazem
acerca do conhecimento, do professor, dos colegas, da escola, etc. Tais pata-
mares de inspiracdo psicanalitica fornecem indicios de uma relagao mais ou
menos estavel do individuo com o seu proprio processo de aprendizagem
(p. 205). Sdo elas: 1) Rejeicao Direta; 2) Indecisao; 3) Demanda Passiva; 4)
Risco; 5) Aprendizagem Ativa; 6) Avanco; 7) Procura Ativa. Esses pata-
mares variam, desde a rejei¢do e o desprezo do conhecimento escolar pelo
estudante, em que o professor é considerado um inimigo, assim como a
escola e o conhecimento nao representam nenhum valor, traduzindo-se
num comportamento do aluno de desrespeito a ordem vigente, em que a
motivacao e o interesse estao nas emogoes fortes fora da escola, até uma
caracteriza¢ao de resolu¢dao autbnoma de problemas pelo estudante, na qual
o professor passa a ser mais um assessot, ajudando os alunos a localizar e
avaliar as informagdes, e a produciao do conhecimento esta orientada no
sentido de busca da verdade e de ultrapassar o conhecido (ibid.: 141).

Em obras como de Shade (1982), Swisher & Deyhle (1987) e Huber &
Powewardy (1990), vé-se que as caracteristicas cognitivas e de aprendizagem
de grupos de minorias étnicas e lingtiisticas sao diferenciadas do grupo social
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dominante, e que a melhoria da aprendizagem dessas minorias ¢ afetada
quando somente o estilo do grupo dominante ¢ valorizado.

Para finalizar, sem querer esgotar, é possivel mencionar as influéncias
institucionais. Entre outras, fazemos notar aquelas responsaveis por criar
habitos escolares que se mostram, mais tarde, nos graus posteriores, empe-
cilhos ao processo formativo. Nesse sentido, um antigo trabalho de Schonell
et al. (1962), realizado na Australia, verificou que criangas provenientes de
escolas, em que a énfase era a instruc¢do formal, achavam extremamente
dificil ajustar-se as condi¢Oes universitarias mais abertas.

Complementar a isso, e de ordem mais preocupante, é o resultado
encontrado por Baird & Mitchell (1986) naquele mesmo pais, mostrando
alunos pedindo a volta do ensino tradicional, por nao estarem dispostos “a
pensar”. Todos os trabalhos listados indicam que os estudantes variam em
suas motivagoes e preferéncias, no que se refere ao estilo ou ao modo de
aprender, e mesmo na sua relacdo com o conhecimento. Isso sem mencionar
as suas habilidades mentais especificas, ritmos de aprendizagem, nivel de
motivag¢ao e interesse para uma determinada disciplina, persisténcia dedicada
a um problema, experiéncias vividas pelo grupo social a que pertencem.
Esses fatores que podem vir a ser colocados numa sala de aula, certamente
influenciam, entre outros, a qualidade e a profundidade da aprendizagem,
como, também, a decisao do emprego da estratégia metodologica. Portanto,
¢ questionavel uma a¢ao educacional baseada num tnico estilo didatico, que
s6 daria conta das necessidades de um tipo particular de aluno ou alunos
e nao de outros.

Parece-nos dificil imaginar que estratégias instrucionais que procuram,
por exemplo, encontrar exclusivos caminhos, tendo por base o vagar através
de uma exploracao intelectual autbnoma, ou mesmo coletiva, sio inques-
tionavelmente efetivas. Da mesma forma se questiona o ensino tradicional
objetivista-empirista quando advoga ou prescreve o dominio de um ensino
mecanico, ritualista, de observacio, de audicao, centrado tao somente no
professor.

O entusiasmo por certos ideais pedagdgicos que, por ventura, vincu-
lam ag¢oes didaticas, parecem nao reconhecer, como fizemos notar, a pos-
sibilidade de existirem alunos que nao se adaptam pedagogicamente a um
determinado estilo de ensino, deixando de desconsiderar, na pratica, um
principio facilmente constatavel, presente em qualquer sala de aula, segundo
o qual os aprendizes partem de condi¢bes iniciais desiguais e diferenciadas,
pois tém trajetérias de vida cognitiva, motivacional e emocional distintas.
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FUNDAMENTOS DO PLURALISMO DIDATICO

O objetivo essencial que esta por detrds da abordagem pluralista nao é
o de substituir um conjunto de regras por outro conjunto do mesmo tipo,
mas argumentar no sentido de que todos os modelos e metodologias, inclu-
sive as mais Obvias, tém vantagens e restri¢oes. A inspiracao da abordagem
pode ser atribuida diretamente as idéias do pensador Feyerabend (1989).

Da mesma forma que esse autor defende uma metodologia pluralista
para o desenvolvimento cientifico, denominada de anarquismo episte-
mologico, paralelamente imaginamos que, em virtude da complexidade das
variaveis envolvidas numa sala de aula, o mecanismo de ensino e aprendiza-
gem ¢é capaz de ser convenientemente equacionado quando uma pratica
instrucional pluralista estiver em jogo.

O significado geral de pluralismo que pretendemos empregar é mais
o de oposi¢io a um principio unico, absoluto e imutavel de ordem, do
que uma oposi¢do a tudo e a qualquer organizagiao (Regner 1996). Na sua
traducdo em estratagemas de ensino ele nao revela, portanto, ser contra
todo e qualquer procedimento metodolégico, mas contra a instituicao de
um conjunto unico, frio, restrito, de regras que se pretenda serem univer-
salmente aceitas e principalmente validas e verdadeiras para qualquer e toda
situacdo de aluno, professor, sala de aula, faixa etaria, escola, etnia cultural,
lingtifstica, matéria, conceito, etc..

A compreensao de que o processo de aprendizagem pode e precisa
ser elaborado com obediéncia a regras fixas e universais ¢, a um tempo,
fantasiosa e perniciosa. E fantasiosa, pois implica numa visado demasiado
simplista das capacidades dos aprendizes e das circunstiancias que lhes es-
timulam ou provocam o desenvolvimento. E perniciosa, porque a tentativa
de emprestar vigéncia as regras nos conduz a acentuar algumas qualifica-
¢oes, em detrimento de uma formag¢ao humanitaria mais geral. Além disso,
a idéia ¢ prejudicial a aprendizagem, na medida em que leva a ignorar as
complexas condicGes fisicas, histéricas e motivacionais que exercem in-
fluéncia sobre a evolugido intelectual do aprendiz. O exame minimo que
se pode fazer do contexto de uma aula projeta-se na perspectiva de uma
rede de pressupostos epistemoldgicos, ontolégicos, politicos, historicos,
culturais, s6cio-econémicos, afetivos, motivacionais e psicolégicos, que
excedem uma pauta meramente metodolégica. Os alunos, como fizemos
notar na secao anterior, sao, de certa forma, incomensuraveis entre si — e
isso sem falar no professor —, no sentido de que dificilmente obedecem e
se adequam a padroes psicologicos e cognitivos pré-determinados. As suas
historias psiquicas, sociais, economicas, logicas (Piaget & Inhelder 1976)
e cognitivas sdao diferentes. Seus juizos pessoais, de gosto, preconceitos
metafisicos, aspira¢Oes pessoais, religiosas, desejos subjetivos, comporta-
mentos coletivos, igualmente se diferenciam.
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Isto ndo deve deixar a impressdo que, apesar da diversidade cultural,
étnica e lingtifstica entre alunos e professores, estes tltimos se despreocupem
com uma comunicagao intercultural, no sentido de que haja caracteristicas
comuns entre eles e os alunos. Em certas circunstancias, em conteudos
especificos do ensino das ciéncias, podem ser didaticamente empregados
padroes coletivos de comportamentos, comuns para uma grande maioria
de aprendizes e adultos, como é o caso das concepgdes alternativas, respon-
saveis pelo compartilhamento de muitas respostas padronizadas, frente a
situagOes fisicas particulares, como demonstram as investigacdes na area
(Driver et al. 1994: 8). Por outro lado, as pesquisas igualmente mostram que
tais comportamentos sio pouco obedecidos em determinados conteudos
(Jenkins 2000: 603; Lawson 1988), o que fortalece a defesa pluralista.

Fundamentalmente, num sentido genérico, pode-se afirmar que todo
ensino, como atividade humana, ¢ intercultural, devido as multiplas identi-
dades microculturais de todos os estudantes e, por essa razio, os individuos
reagem e sao afetados diferentemente pelas agées dos professores. Assim
como ha diversidade cultural entre estudantes, ocorre 0 mesmo entre estes
ultimos e o professor, onde se pode incluir, neste caso, a diversidade devida
a propria cultura cientifica. Conseqlientemente, a sala de aula impoe impedi-
mentos as aplica¢oes pedagdgicas fundamentadas em exclusivas entidades
teoricas e objetivas, redutoras da totalidade da realidade humana. Somente
servindo-se de “paradigmas holonémicos” pode-se pretender resgatar a
plenitude (?) do sujeito individual, a fim de que haja a valorizacao da inicia-
tiva, da criatividade, do micro, da singularidade, da complementaridade e da
convergencia (Gadotti 1993: 275). Os paradigmas reducionistas sustentam
uma sociedade plana, sem arestas, onde nada perturba um consenso sem
tricgoes. Pelo contrario, a aceitagdo de um homem contraditorial permite
manter, sem pretender supera-los, todos os elementos da complexidade
da vida (ibid.).

Deve-se ter cuidado com enfoques classicos que, em favor da ordem,
da macroestrutura, do sistema, péoem tudo em fung¢ao ou como efeito tnico
de superestruturas socio-econdmicas e politicas, ou epistémicas, lingtifsticas
e psicologicas.

Em razdo disso, é desejavel que as teorias da praxe educativa sejam
interpretadas como aproximag¢oes de uma realidade intrincada, cujos limites
ndo sao precisamente demarcaveis. Acima de tudo, essas teorias precisam
estar sendo constantemente testadas, aperfeicoadas e submetidas a re-
flexao critica, pois a sala de aula, com os seus mais variados problemas, é
um ambiente que se apresenta em grande parte mutavel e dependente de
compulsorias condi¢bes espago-temporais.

Se considerarmos que os paradigmas pedagogicos, ao pressuporem
acOes pedagodgicas, passam por uma interpretagao relativista, por impli-
cacao, podemos inferir que estas agoes devam levar a um afastamento do
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conceito tradicional rigido de verdade, de uma excessiva énfase descritiva
e légica e, também, porque nio, excessivamente racional. O culto do ar-
gumento que tem como certo que os manipuladores da razio oferecem
resultados melhores que os do jogo incerto de nossas emogdes, deve estar
sempre colocado. Possivelmente, entdao, o nivel de compreensao da agao
pedagogica transita por uma componente intuitiva, sujeita as circunstan-
cias histérico-culturais, como indica novamente Gadotti (opus cit.). Quica,
alguns pressupostos hio de ser plausiveis e até mesmo verdadeiros. Nao
obstante, convém, de tempo em tempo, submeté-los a exame. Isto leva
a concluir que ¢ sensato deixar de utilizar a metodologia a eles associada
e passar a praticar o ensino de maneira diversa, verificando o que vem a
ocorrer. Pela constatacdo de que toda metodologia tem limitag¢oes, s6 o
principio feyerabendiano, traduzido na regra do “vale tudo”, ja sugerido por
um de nés em outra ocasido (Villani et al. 1997: 517), tem a potencialidade
de dar conta do meio heterogéneo escolar.

Conseqiientemente, uma postura metodologica nao deveria jamais ser
entendida como definitiva e de carater geral, principalmente porque nao ha
verdades pedagogicas unicas, aplicaveis a todo e qualquer individuo. Uma
consciente a¢ao pedagogica pluralista precisaria estar amparada, antes de
mais nada, em fortes argumentos e nao em fracos, e estar em condi¢oes de
diferenciar os primeiros dos segundos.

Um pressuposto criativo que joga um papel central nas argumentagoes
desenvolvidas ¢ a necessidade de haver uma freqiiente oposi¢ao entre a
pedagogia adotada e a pratica pedagdgica, pois esta ultima acaba se afas-
tando do controle meramente racional dado pela primeira, em funcio do
namero de variaveis nela envolvidas. Mas, avaliacGes dessa pratica, através
de parametros que constatem a qualidade, a profundidade, o tempo de
reten¢ao e a extensao da aprendizagem, do nimero de alunos motivados e
interessados, justificam, por outro lado, um encaminhamento racional valido
para determinados procedimentos didaticos e pedagdgicos. O principio
“vale tudo” necessita ser compreendido dentro das suas implicagoes, num
processo mais eficaz de ensino-aprendizagem, visto que ele possibilita
acomodar melhor os mais diversos e discrepantes interesses subjetivos e
individuais da matiz escolar.

Acrescentemos que, subjacente a esta linha de raciocinio, nao deixa-
mos ainda de compartilhar a preocupacao de Tadeu da Silva (1994: 210),
quando adverte sobre a importancia do problema ético de se desvincular a
ideologia educativa de uma possivel vigilancia e controle do ser humano, na
medida em que as ciéncias do conhecimento do homem, como a Psicologia,
segundo esse autor, fazem parte do objetivo de conhecer psicologicamente
o individuo, para melhor controlar subjetividades e identidades.

Mas, voltando ao eixo principal da nossa reflexdo, podemos dizer
que numa visao pluralista, os estratagemas pedagogicos inserem-se num
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processo de competi¢ao, em que cada um deles se mostra mais adequado
a determinada situagdo como, por exemplo, contexto escolar, conteudo,
aluno, grupo de alunos ou professor. Com base em parametros semelhantes
aos mencionados acima ¢é que tais estratagemas podem ser adequadamente
avaliados e comparados.

FORMACAO DOCENTE NO PROJETO
PLURALISTA

Um ponto essencialmente associado ao projeto pluralista e que deve
ser discutido é ponderar como a formagao de professores se acomoda a
este projeto. O argumento pela diversidade procura defender a idéia de
que acorrentar as concepgoes do professor a monoliticos estratagemas,
propagados pelos programas pedagogicos, nao ¢ produtivo para sua praxe
profissional criativa, assim como, limita, ou mesmo fossiliza a sua reflexao
critica, a sua imaginacao, frente ao processo de ensino-aprendizagem.

Procura defender, ademais, que a tomada de consciéncia critica e
avaliativa daquele que ensina, frente aos problemas educacionais, evolui
na medida em que se supoe um aumento continuo das suas relagoes de
significado, das suas multiplas representacdes, consequéncia imediata da am-
pliacio e aprofundamento da sua compreensao dos aspectos envolvidos com
o lecionar. Esta aptiddo é certamente proporcionada pela sua imprescindfvel
insisténcia, por uma permanente capacitacao. Numa proposta pela diversidade,
tomamos por valido, entdo, o principio heuristico geral que vincula a for-
magao competente do mestre — tanto quanto do aprendiz —, a necessidade
de haver uma dependéncia entre conseguir produzir pessoas com maior
sabedoria e o aumento das representagdes significativamente construidas
por essas pessoas.

Um professor inserido numa proposta deste tipo ¢ interessante que
seja um inconformado, em ultima instancia. Deve ultrapassar a concepgao
de uma verdade pedagdgica autoritaria como férmula universal, solugao
do ensino e da aprendizagem do ser humano, para se elevar a idéia de uma
verdade como procura. Pois, quando se torna seguidor monastico de uma
teoria pedagdgica, condutora de uma ou poucas agoes didaticas, em descon-
sideracdo de outras, geralmente é culpado por niao duvidar da mesma ou
dessas dltimas. Detentor da verdade, quando toma a teoria por si, propoe
apenas impo-la aos outros pelas técnicas mais eficazes dela derivadas, cri-
ando com isso um obscurantismo pedagogico que procura asilo e refagio
na tecnicidade. Dessa maneira, a abordagem dos problemas de ensino se
vé priorizada e conduzida por especificidades didaticas, vindo a atender
apenas particularidades das faculdades humanas, propondo-se a educar,
unicamente, a aten¢ao e a memoria, como o faz em muitas situag¢oes, por
exemplo, o ensino transmissivista.
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O mestre pluralista ndo possui a verdade e nao admite que alguém possa
possui-la, pois a mesma ¢é para cada um o sentido da sua propria situagao.
Naio se recusa a examinar, a inovar, a arriscar e a experimentar qualquer
proposta, pois 0 seu primeiro compromisso racional deveria estar orien-
tado a favor da qualidade da aprendizagem e do saber dos seus alunos, nao
podendo os mesmos ser imaginados desconciliados e deixando de preser-
var atitudes libertadoras, de vida completa e gratificante. Una-se a isso o
esforco comum de transformagao social que nao repousa, apenas, como a
educacio tradicional assim o orienta, na certeza de destinar- se a reproduzir
os valores e a cultura da sociedade, mas educar para enriquecer e facilitar
o desenvolvimento pessoal e social, a fim de compensar as desigualdades
ligadas a0 meio de procedéncia de cada um. Por essa proposta, um pro-
fessor precisa estar preparado para entender que cada aluno, cada sala de
aula, cada momento ¢ um desafio complexo onde podem haver situagdes
imprevisiveis, e que é preciso desenvolver esfor¢os como resultado de seus
problemas e de suas possibilidades.

Para enfrentar a diversidade de problemas da sala de aula nao se pode
prescindir de um profissional com perfil curioso, inquieto, de mente viva e
capacitado, pronto a buscar novas solu¢oes nas situagoes adversas. Como
afirma Dewey (1933), para haver uma agao reflexiva, sao desejaveis atitudes
que preservem uma abertura de espirito, de modo a que se ou¢a mais do
que uma Unica opinido, se atente a possiveis alternativas e se admita a
possibilidade do erro, mesmo naquilo que se acredita com mais forga e,
na mesma medida, ter a responsabilidade de ponderar cuidadosamente as
conseqiiéncias de uma determinada agao.

Aquele que se propde ao magistério precisa estar consciente de que
conceder direitos exclusivos a uma interpretacio pedagogica e a sua con-
sequiente acao, ¢ simplificar em demasia os elementos com ela envolvidos.
Deve também ter em mente que manter uma tal postura é arriscar a dar
uma Unica resposta para questoes diversificadas. O professor, dessa forma,
poderia ser assemelhado a um perscrutador, no sentido de um pratico-
reflexivo, um inovador, um testador de novas propostas, procurando nao se
afastar da auto-reflexdo ética e critica que leva a essas a¢oes, pois ha limites
morais para o que pode ser reputado como ensino (Nuthall & Snook 1973:.
31), logo, tendo muito maior responsabilidade na avaliagio dos seus atos.

Sua meta é o estimulo da liberdade intelectual e da mobilidade mental
dos alunos, mesmo daquele mais pacato e desinteressado. Consequiente-
mente, nao ¢ um doutrinador, um padronizador de habitos e valores, mas um
profissional buscando mentes criativas e participativas, que da espaco para o
sadio pluralismo de idéias. Reconhece o direito dos seus alunos de questionar
e de procurar razoes, incentiva o tratamento das regras e normas vigentes,
como se nao fossem inerentes a natureza das coisas. Deseja, também, que
os aprendizes nao apliquem os critérios ou as regras ensinadas cegamente,
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mas que compreendam suas proposi¢des e a justificacdo dos argumentos
que elas oferecem, como sendo critérios legitimos de julgamento e avaliagao
que o professor pode oferecer em beneficio dos alunos, buscando, enfim,
o desenvolvimento de todas as potencialidades humanas dos mesmos.
E claro que numa proposta como esta, o docente precisa, além de estar
preparado para poder arriscar novos métodos de ensino — nos momentos
em que observar que seus alunos respondem passivamente, com falta de
criatividade, de senso critico — ter a liberdade para assim fazé-lo, sabendo
que, no momento em que i8s0 N0 acontecet, a sua capacidade profissional
de educador fica seriamente prejudicada.

Ainda, um professor nao reflexivo aceita automaticamente o ponto de
vista normalmente dominante numa dada situa¢ao, ¢ um sujeito “ritualisti-
co”, descompromissado com a educacdo. Quando ele nao pensa nas razoes
de suas acoes, torna-se escravo do acaso, da irracionalidade, do interesse
centrado em si proprio (Cruickshank 1984). No entanto, ¢ uma obrigagao
dos educadores responsabilizarem-se pessoalmente pelos objetivos que se
proponham a defender, a fim de que estes prosperem. Para nao se tornarem
meros agentes de outros, do Estado, dos meios de comunicagao, dos peritos
e burocratas, eles tém que procurar determinar a sua propria agao através de
uma avaliacao critica e continuada dos propdsitos, das conseqiiéncias sociais
e do contexto social de sua profissao (Scheffer, apud Zeichner 1993: 57).
E interessante que esses profissionais tornem-se consumidores criticos da
investigacao que ¢ realizada nos papers e, na medida do possivel, participem
dessa criacdo, através da sua propria investigacao.

Considerando que o processo formativo docente é importante, entio,
que nao se pretenda distribuir receitas de ensino, mas sim, um conjunto de
idéias e capacidades inseridas num processo de delibera¢io sobre o mesmo
(Zeichner 1993: 48). Na formacao docente ¢ indispensavel favorecer uma
mentalidade de mudanca didatica permanente e nao simplesmente em di-
recao a algo, como as vezes alguns autores querem nos convencet. Isso é
importante para alterar conceitos intuitivos adquiridos “espontaneamente”
pela tradigao e pelo habito.

Ademais, ¢ fundamental, quando dessa formacio, que se anseie por
uma postura de nido doutrinamento, no sentido de tornar corriqueiro o
questionamento daquilo que parece natural, fazendo com que se explorem
outras possibilidades para inova¢ao didatica, quando se percebem neces-
sidades nao satisfeitas, no que diz respeito aos compromissos pedagogicos.
Para isso é necessario que se crie, durante a formagao docente, uma atitude
de espirito em permanente disposi¢ao para melhorar a pratica instrucional,
evitando a rotina, rompendo com a inércia de um ensino monétono e
desalentador, procurando o professor estar sempre em duvida com relagao
as solugOes propostas para os problemas da educagao escolar.
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A complexidade da tarefa docente deixa de ser vista como obstaculo a
eficacia do ensino e como fator de desanimo, uma vez em que é aproveitada
a enorme criatividade potencial que pode vir a ser gerada pela atividade
docente. Porém, é preciso frisar novamente que, em ultima instancia, é a
reagao empirica dos alunos em sala, conjugada a uma consciente e respon-
savel e critica pratica pedagdgica, que deveria desencadear a motivacao do
professor para enfrentar o status quo e dar encaminhamento na direcao
de novas solugdes criativas. Tarefa nada facil, como o dissemos, por estar
vinculada, primeiramente, a tomada de consciéncia dos problemas direta-
mente ligados a qualidade formativa do professor e, em segundo lugar, por
ser funcao, muitas vezes, dos variados obstaculos institucionais.

CONCLUSAO

A educagdo ¢é uma area interdisciplinar e aplicada por exceléncia, por
isso se alimenta de formulacdes tedricas originarias de varias disciplinas
construidas no plano da pratica. Nas linhas que se seguiram, tentamos
argumentar que ensinar ¢ um empreendimento cognitivo complexo, por
isso requer um corpo substancial de conhecimentos e habilidades em varias
ciéncias, assim como, envolve a integracao ponderada dos mesmos, por
parte do(s) professor(es). Dos varios apontamentos colocados, chega-se a
conclusao que os modelos pedagogicos sao limitados e questionaveis em
varios pontos, como o sio as suas derivadas metodologias.

Como diz Oliveira (1993: 103), é importante que o educador saiba
que essa idéia de escolha entre teorias ¢ muito arriscada. Isso pode levar a
um consumo superficial da teoria tida como a melhor num determinado
momento e a desconsideracao de outras abordagens que poderiam ser
igualmente enriquecedoras. Muitas vezes, em fun¢ao de um modismo,
uma teoria, quando passa a ser a melhor referéncia, pode levar também a
uma utilizagao simplificadora de principios mal compreendidos e, afinal,
ao abandono total desnecessario da antiga referéncia.

Assim, a atitude mais fecunda seria o estudo de muitas perspectivas
diferentes, no sentido do aprimoramento teérico do profissional e, portanto,
de uma elaboracao mais refinada da pratica educativa, a luz das diversas
abordagens estudadas (ibid.). Procurar por diferentes visGes tedricas pa-
rece ser sempre uma atitude produtiva, pois elas podem trazer relevantes
contribui¢cdes a compreensao do fenomeno educativo. Mas, ao adotar uma
postura que promova a pratica pluralista, e nao nos servindo de paradigmas
e estratégias monoliticas, que apregoam a apologia do pensamento unico,
acreditamos estar defendendo uma forma mais eficiente para dar conta dos
metamorficos, complexos e heterogéneos parametros envolvidos com a
sala de aula. As relagbes entre o sujeito que aprende e o objeto do conhe-
cimento que precisa ser aprendido sio intricadas e qualquer entendimento
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ou solu¢oes pedagogicas, mesmo quando criticamente refletidas e orientadas
por fortes argumentos, sdo limitadas e no minimo complementares.

A constatagao mais imediata que se pode fazer dentro de uma sala de
aula é a de nao haver uma atividade singular, um método tnico de ensino
que seja bem-sucedido com todos os aprendizes (Airasian & Walsh 1997:
455a), de tal forma que a significancia esteja assegurada (Nuthall & Snook
1973), ou seja, nao existem procedimentos metodoldgicos que satisfacam
a todos os alunos; a aprendizagem é um fenomeno complexo e depende,
dentre outros, de fatores psicologicos e sociais que, por sua vez estao ligados
as faixas etarias dos estudantes. Assim, as escolhas metodologicas a serem
feitas pelo professor dependem, também, de quem se quer atingir na sala
de aula. Para Kempa & Martin-Dias (1990a, 1990b) a tnica solugao para
esse problema é o uso do procedimento instrucional mais variado possivel.

Em forma concisa, a postura por uma pratica pluralista deveria partir
do principio primordial de que prescrever um comportamento unico para
a sala de aula, freqiientemente, tem a possibilidade de vir a esbarrar numa
perigosa simplificagao. Isso causa potenciais injusticas quando se procura
enquadrar pessoas que fogem das prescricdes prévias assumidas pelo pro-
fessor, como algumas destacadas aqui. Tal prescri¢ao, em vez de gerar um
ensino e uma aprendizagem mais eficiente, pode, pelo contrario, vir a vio-
lar a natureza particular do individuo, podando-lhe potenciais habilidades
criativas ou ser simplesmente menos eficaz. Também, ¢ preciso que se diga,
que variar as tarefas e métodos é uma forma de eliminar o tédio em sala
de aula, pois quando se diversifica as atividades de aprendizagem esta-se a
considerar um aspecto crucial para a motiva¢ao dos alunos (Bzuneck 2001:
25; Guimaraes 2001: 83).

Adicionalmente, a pratica pluralista guarda em seu favor a possibili-
dade de mudanga no espectro do perfil subjetivo dos alunos (Villani et al.
2001). Isto pode ser compreendido, na medida em que ela potencializa o
deslocamento gradual dos alunos, de atitudes mais avessas a ordem vigente,
do tipo Rejeicao Direta, ou conservadoras, do tipo Demanda Passiva, em
dire¢ao a uma aprendizagem de tipo mais Ativa, de Risco, etc., como vimos,
em que se almeja uma menor dependéncia do professor-mestre, até uma
autonomia de aprendizagem, ou seja, aprender a aprender. Isso porque, o
uso de estratégias de ensino variadas, tende a atingir, por aproximagao e,
dessa forma, a elevar as ressonancias individuais em momentos do processo
de ensino, o que maximiza a possibilidade de aprendizagem dos diferentes
estudantes.

Em sintonia com esses raciocinios, podemos dizer, por exemplo, que a
pratica pluralista pode vir a comportar a necessidade do emprego simultaneo
de estratégias diferenciadas a grupos ou a individuos. Contudo, um pensa-
mento dialético aqui se faz necessario. O professor nao pode prescindir de
uma acao orientada por pressupostos teoricos explicitos, conscientemente
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refletidos pois, se assim nao procedet, corre o risco de acabar agindo de uma
forma imatura e incontrolada, portanto, ocasionando os mesmos eventuais
prejuizos para os seus alunos, com quem se relaciona. A solugdo para esse
impasse l6gico encontra-se na constante revisao e reflexao critica do edu-
cador e na sua sensibilidade em ponderar agoes, estratégias e pressupostos
tedricos, inseridos na pratica pedagogica em sala de aula, como dissemos.

E claro que, na analise da dinamica escolar, nenhuma perspectiva in-
telectualista, psicologica, epistemologica e pedagdgica esta completa, sem
uma perspectiva politica, histérica e sociologica. Um curriculo, uma escola,
uma instituicao e decisdes cientifico-tecnologicas sao posi¢des acima de
tudo, politicas. E preciso considerar que a vida da inteligéncia, a vida afetiva
e moral, e a vida social constituem uma unidade, de tal forma estruturada,
que no processo de desenvolvimento hd uma interdependéncia entre elas.

Nesse sentido, mais uma vez, podemos reafirmar que a educagiao
cientifica construtivista apresenta, particularmente, um referencial positivo,
por estar frequentemente ligada as afirmacgoes éticas, politicas e morais
(Jenkins 2000: 600).

Para concluir, fica como resultado sintético destas reflexoes a reco-
menda¢ao de uma educagao cientifica e, principalmente, dos métodos
de ensino a ela associados, nio fixos a sistemas rigidos e limitados, com
determinada interpretagdo, mas que estejam abertos a critica e a todas as
novas descobertas e experiéncias inovadoras da area. Assim, o principio
ultimo que procuramos deixar aqui ¢ de que, quanto mais variado e rico
for o meio intelectual, metodologico ou didatico fornecido pelo professor,
maiores condicOes ele terda de desenvolver uma aprendizagem significativa
da maioria de seus alunos. Inclusive, a pluralidade metodolégica, ou o “vale
tudo” metodoldgico aqui proposto, vale também para as sugestoes dos
autores, ou seja, em determinadas circunstancias, ¢ melhor seguir regras,
do que ser flexivel, dependendo das conseqiiéncias que a flexibilidade gera
no professor e nos alunos.

Permitindo-nos parafrasear o célebre fisico Niels Bohr, dirfamos, para
finalizar, que a ciéncia, ou, talvez melhor, a sabedoria da educacio, por fazer
parte dos estudos humanistas, tem como grande perspectiva intelectual
contribuir para a elimina¢dao dos preconceitos, a meta comum de todas as
ciéncias.

LABURU. C. E; ARRUDA, S. DE M. ¢ NARDI, R. Pluralismo
metodologico no ensino de ciéncias. Ciéncia & Educagio, v. 9, n. 2, p.
247-260, 2003.
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CONCLUSAO

A leitura do texto permite concluir que a utilizagdo de uma unica
estratégia de ensino desconsidera algumas variaveis da sala de aula. Uma
abordagem pluralista seria a mais indicada por considerar os diferentes
ritmos de aprendizagem dos alunos, principalmente devido apresentarem
trajetérias de vida cognitiva, motivacional e emocional distintas. No entanto,
o professor precisa estar preparado para entender que cada aluno, cada sala
de aula, cada momento é um desafio complexo onde podem haver situagoes
imprevisiveis, e que é preciso desenvolver esfor¢os como resultado de seus
problemas e de suas possibilidades.

O texto trabalhado inicia uma discussao sobre o tipo mais comum de
metodologia das salas de aula, a abordagem transmissivista, ou seja, aquela
centrada no professor. Baseados numa leitura epistemolégica feyerabendiana, o
texto propoe, como um caminho mais eficaz para a aprendizagem, a adogao
de uma abordagem metodoldgica pluralista para o ensino das ciéncias. Os
autores defendem esse estratagema didatico por acreditarem que tal metodo-
logia pode dar conta das diversas situagoes de ensino.

ROl
@ ATIVIDADES

1. Conceitue pluralismo metodoloégico.
2. Quais fatores influenciam na qualidade e profundidade da aprendizagem?
3. Cite caracteristicas de um professor pluralista:

COMENTARIOS SOBRE AS ATIVIDADES

A atividade reforca os argumentos trabalhados no texto
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AUTO-AVALIACAO

Quais as caracteristicas que um professor pluralista devera ter?

PROXIMA AULA

Na proxima aula iremos descrever uma proposta metodologica para
o ensino de ciéncias.
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