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RESUMO

Neste trabalho, abordou-se as Concepcdes Pedagdgicas que se manifestam na
pratica e no ideario pedagdégico brasileiro, considerando que as mesmas estdo
baseadas em movimentos socio-histéricos, filosoficos, politicos e econémicos, e
gue expressam a temporalidade dos pensamentos no campo educacional. Para
tanto, o estudo teve como principal objetivo, analisar o discurso e a acao de
professores de Ciéncias e Biologia, temporarios e efetivos da Rede Estadual, em
Goiania, e a relacdo destes com a formacdo inicial destes professores. A
abordagem qualitativa se fez adequada aos objetivos e dada a especificidade da
realidade em investigacéo e dos sujeitos envolvidos, a pesquisa se desenvolveu
por meio de um estudo de caso. Os dados foram coletados junto aos professores,
utilizando questionario, entrevista e observacao, e analise documental, relativa
aos documentos de diferentes periodos que nortearam a formacao dos docentes.
Para o tratamento dos dados, empregou-se a andlise de conteddo e a
triangulacdo. O estudo aponta que os professores atuam em uma realidade
complexa e contraditoria, com pouca radicalidade e objetividade em relacdo as
Concepcdes Pedagdgicas. Por um lado, a préatica pedagodgica desses
professores sofre influéncias das politicas educacionais vigentes, sua formacao,
por outro lado, se deu priorizando o profissional bidlogo em detrimento do
profissional professor. Desta forma, o que acontece ao longo do ano letivo,
articula-se aos saberes construidos pelos docentes e expressa-se por uma
Pedagogia prépria, a da realidade. As raizes, compreendidas aqui como
formacdao inicial, parecem frageis no que se refere aos conceitos filosoficos,
epistemologicos e histéricos das Concepcdes Pedagdgicas e na sua relagdo com
o ensino de Ciéncias e de Biologia. Assim, os resultados desta investigacdo nos
convidam a discutir e refletir sobre as fragilidades da formagcdo docente, no
aspecto didatico-pedagogico bem como sobre as condi¢cdes de trabalho dos
professores. Sdo também um convite aos cursos de licenciatura, aos professores
formadores, aos professores da educacdo basica e aos licenciandos, para o
resgate das Concepcdes Pedagdgicas e para sua apropriacdo, articuladas a
historia do Ensino de Ciéncias e a atual realidade, como elemento de resisténcia
e de melhoria para a Educagéo em Ciéncias.

Palavras-chave: Formacao de Professores; Professores de Ciéncia e Biologia;
Educacao basica; Concepc¢des Pedagogicas; Tendéncias Pedagogicas.



ABSTRACT

In this research, we approached Pedagogical Conceptions that are manifested in
practice and Brazilian pedagogical ideology, considering that they are based on
socio-historical, philosophical, political and economic movements, and that they
express the temporality of the thoughts in the educational field. The main
objective of this study was to analyze the discourse and the action of teachers of
Science and Biology, temporary and effective in Goiania, and its relation with the
initial formation of these teachers. The qualitative approach was adequate to the
objectives and given the specificity of the reality in research and the subjects
involved, the research was developed through a case study. The data were
collected with the teachers, using questionnaire, interview and observation, as
well as documentary analysis, regarding documents from different periods. For
the data treatment, content analysis and triangulation were used. The study
points out that teachers act in a complex and contradictory reality, with little
radicality and objectivity in relation to the Pedagogical Conceptions. The
pedagogical practice of these teachers is influenced by current educational
policies, and their training has given priority to the professional biologist to the
detriment of the professional teacher. This way, that happens during the school
year, is articulated to the knowledge built by the teachers and is expressed by a
Pedagogy of its own, that of reality. The roots, understood here as initial
formation, seem fragile in terms of the philosophical, epistemological and
historical concepts of Pedagogical Conceptions and in relation to the teaching of
Science and Biology. The results of this research invite us to discuss and reflect
on the weaknesses of teacher education, in the didactic-pedagogical aspect as
well as on the working conditions of teachers. They are also an invitation to
undergraduate courses, to the teachers of formation, to the teachers of basic
education and to the students, to the rescue of the Pedagogical Conceptions and
their appropriation, articulated to the history of Science Teaching and the present
reality, as an element of resistance and of improvement for Science Education.

Keywords: Teacher Training; Teachers of Science and Biology; Basic education;
Pedagogical Conceptions; Pedagogical Trends.
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INTRODUCAO
A ORIGEM DA SEMENTE

Nestas primeiras palavras delineio minha trajetoria, que acabou me
conduzindo ao mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em
Ciéncias e Matematica, da Universidade Federal de Goias, no ano de 2016.

Mesmo sem entender quase nada de escola, de educacédo ou de qualquer
teoria de aprendizagem, aos dez anos acompanhava uma pedagoga em sala de
aula, na mesma escola em que estudava regularmente no periodo matutino. O
gue havia de especial? Enquanto eu estava na escola, hada da minha realidade
em casa podia me atingir. Fosse como aluna ou ajudante, no ambiente escolar
eu encontrava uma vivacidade que ndo achava em outros ambientes.

Aos treze anos, comecei a me perguntar que profissdo gostaria de ter.
Notei que ndo conseguia me imaginar veterinaria, médica ou advogada, como a
maioria dos outros adolescentes. Percebi que eu ndo queria sair da escola, e
isso sO poderia ocorrer de duas formas: reprovacdes em série ou vir a me tornar
professora. Reprovacdo ndo me parecia interessante, enquanto que a
possibilidade de ensinar me animava. Mas ensinar o que? Nada me instigava
mais do que ciéncia e docéncia.

Passei a estudar Biologia nos livros que uma prima havia doado-me. No
Ensino Médio, ndo ia a nenhuma aula de Biologia sem estudar o contetdo antes,
e atravessava a fala da professora com qualquer informacéo que eu considerava
relevante compartilhar com os colegas.

Tal trajetéria na Educacédo Basica é marcada por ter estudado em escolas
publicas na regido leste de Goiania, cuja localizac&o e estrutura séo periféricas.
Nesses ambientes surgiram a vontade e 0 entusiasmo necessarios para
ingressar em um curso de licenciatura. Desde pequena estive submersa em meio
a livros, enquanto minha mée nédo sabia com o que iriamos nos alimentar nos
préximos dias, ao passo que também vivenciava uma escola que estimulava e
apoiava minha criatividade e por isso, reconheco o carater de emancipacao da
escola publica.

Em 2011, aos 17 anos ingressei no curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, da Universidade Federal de Goias. A cada disciplina pedagdgica

cursada, sentia que minha curiosidade e minhas perguntas aumentavam.
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Percebi a necessidade de ampliar meus conhecimentos na area da educacéao e
passei a procurar respostas longe de meu cotidiano de disciplinas obrigatérias,
por meio dos denominados Nucleos Livres (NL). Em 2013, minha formacé&o inicial
tomou um novo rumo ao cursar a disciplina de NL intitulada: “A escola vista pelo
cinema”, ofertada pela Faculdade de Educacgéo da (UFG). Nela, discutiamos os
principais filmes que retratavam a escola, a pratica docente dos personagens e
ainda os conflitos educacionais, cujo embasamento se dava pelo livro Escola e
Democracia, de Demerval Saviani e em outros trabalhos do mesmo autor.

SO entdo, pude compreender a escola que existe, em relacdo a sua
historicidade, aos complexos fatores econdmicos politicos e sociais, em suas
peculiaridades e especificidades. As demais disciplinas pedagogicas e
obrigatorias integraram-se e passaram a dialogar entre si, carregando um novo
significado em meu ideério de licencianda. Entendi ainda que o trabalho docente
nem surge e nem caminha rumo ao nada, mas que esta pautado em concepcdes
pedagdgicas, que por sua vez estdo baseadas em tendéncias, ainda que ndo
estejam claras e nitidas, todavia, elas integram, formam e persistem construindo
0 cenario educacional brasileiro. Me senti livre, como se através desse novo
conhecimento, eu escapasse da caverna de Platdo. Antes, eu que pouco podia
discernir, recebi uma nova lente, ganhei uma nova visao.

Diante dos novos 6culos tedrico” passei a dialogar com colegas de curso
sobre este saber pedagdgico e percebi que a maioria desconhecia as principais
concepcdes pedagdgicas e suas influéncias nas praticas em sala de aula. Era
notavel a caréncia nas intencionalidades para futuro ato de educar. O auge foi
ao ouvir a seguinte frase de uma professora de biologia, que se formou na
mesma turma que eu: “Nao sei nem qual € a linha de pensamento do Paulo
Freire. Se vocé me perguntar qual era a ideia dele, eu sinceramente ndo consigo
te responder”.

Considerando os multiplos aspectos da histéria da educacéo e do ensino
de Ciéncias e Biologia, bem como a formacéao inicial dos professores da éarea,
acrescida ainda o fato de que boa parte dos educadores, provavelmente a
maioria, tem sua pratica baseada em prescri¢cdes pedagogicas de senso comum,
que foram incorporadas através de sua passagem pela escola ou mesmo,
transmitidas pelos colegas que estao em atividade ha mais tempo. Entretanto,

essa pratica contém pressupostos teéricos subentendidos, que passam, na
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maioria das vezes, despercebidos. Ha4 neste meio ainda, professores capazes
de perceber o sentido mais amplo de sua pratica, interessados num trabalho
docente mais consequente, conseguindo até explicar suas convic¢des. Dentre
estes, existem aqueles que se apegam a ultima tendéncia pedagdgica da moda,
sem maiores cuidados em refletir se essas escolhas trazem, de fato, as
respostas que procuram (LIBANEO, 1989).

De acordo com Gasparin (2002), a pratica docente esta pautada em uma
superficialidade do conhecimento sobre os fundamentos da educacéo e € diante
deste quadro, que os professores fazem de sua acdo em sala de aula uma
mistura de tendéncias, cuja estrutura tradicional oscila e mistura-se as
concepcdes escolanovistas e libertarias, mas sem qualquer radicalidade do que
se pretende a frente do trabalho pedagdgico. Para os autores, percebe-se que a
maioria dos educadores ndo consegue discernir 0 que € uma teoria da
aprendizagem, qual sua concepcéo, e qual método esta propde.

Neste sentido, a formacdo inicial € o espaco formal em que o professor se
apropria ou ndo desses saberes. E vital, para a educacdo a essa altura, que a
formacdo inicial ofereca ao futuro professor uma base soélida de conhecimentos
que Ihe possibilite, guando no exercicio da docéncia, reelaborar continuamente
0s saberes iniciais a partir do confronto com as experiéncias vividas no cotidiano
escolar. Esta é a etapa na qual se forma a base para a aprendizagem continua
do professor (LEONE e LEITE, 2011). Este saber pedagdgico, fundamental a
qualquer pratica educativa preocupada com a finalidade e a intencionalidade, se
fez/se faz disponivel nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas?

Perante o exposto, este estudo tem como finalidade a investigacao das
concepcles pedagdgicas que tem subsidiado o ensino de Ciéncias e Biologia
em escolas publicas da Rede Estadual, em Goiania, configurando-se as
seguintes questdes: Que concepc¢des pedagogicas os professores de Ciéncias
e Biologia, temporarios e efetivos da Rede Estadual em Goiania, expressam em
seu discurso? Que concep¢des embasam a agao desses docentes? Que
relacéo existe entre a fala/acéo dos professores e sua formacéo inicial?

O objetivo geral da pesquisa foi analisar os discursos e as acdes, no
que se refere as Concepcbes Pedagodgicas de professores de Ciéncias e de
Biologia, temporarios ou efetivos da Rede Estadual, em Goiania. Além disso, 0s

objetivos especificos constituiam em compreender a acdo pedagodgica dos
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professores de Ciéncias e de Biologia, identificar as concepc¢des pedagdgicas
gue embasam a acao docente, e por fim, estabelecer relagéo entre o discurso e
a formagdo inicial desses professores.

O primeiro capitulo, intitulado “Folhagem e o0 processo necessario a
sobrevivéncia da pesquisa” traz uma revisao da literatura sobre as Concepcoes
Pedagdgicas que se delinearam ao longo da histéria da educacéo brasileira e
especificamente, do ensino de Ciéncias e Biologia. Tal como as folhas de uma
planta e o processo de fotossintese, que também nela acontece, o aporte tedrico
€ uma etapa vital no desenvolvimento de trabalhos cientificos. Portanto a
analogia se faz valida no sentido que, se este capitulo e a estrutura foliar em
uma determinada planta estivesse ausente, a perda seria significativa.

O capitulo seguinte, traz uma revisao sobre a formacédo de professores
de Ciéncias e Biologia no Brasil, resgata os principais acontecimentos histéricos,
articulando os saberes necesséarios a formagdo docente e a pesquisas que
demonstram a relacéo entre os conhecimentos pedagogicos e os conhecimentos
especificos ofertados em cursos de licenciatura. As raizes, neste trabalho, sédo
analogas a formacdo inicial de professores.

O terceiro capitulo, “O caule da pesquisa”, faz referéncia ao eixo de
sustentacdo de um vegetal. Deste modo, o eixo que conduz e sustenta a
pesquisa em sua qualidade formal, € a metodologia, por meio de seus
instrumentos e técnicas de coletas de dados. Trata-se de explicar o caminho
percorrido para a obtencéo das informacgfes e de suas respectivas analises.

O quarto e ultimo capitulo apresenta os resultados e as discussdes
dos dados recolhidos por meio das entrevistas, do questionario e da analise
documental dos projetos pedagogicos de quatro cursos de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, localizados no Estado de Goiés. “Dissecando os frutos”
aborda a realidade dos professores e as diferentes concepcdes que se fazem
presentes no discurso dos professores, entrelagadas e confrontadas com o
contexto de atuacdo. Por fim, as ultimas consideracdes, apresentada sob o titulo
“‘Novas sementes surgem”, onde foram retomadas as ideias iniciais, demarcando

novos horizontes da pesquisa.



CAPITULO 1

A FOLHAGEM E O PROCESSO NECESSARIO A
SOBREVIVENCIA DA PESQUISA

“.. Estamos inseridos no tempo: o presente nao se esgota ha
acao que realiza, mas adquire sentido pelo passado e pelo
futuro desejado. Pensar o passado, porém, ndo € um exercicio

de saudosismo, curiosidade ou erudicdo: o passado nao esta

7

morto, porgue nele se fundam as raizes do presente.

Maria LUcia Arruda Aranha

AS CONCEPCOES PEDAGOGICAS E A HISTORIA DO ENSINO DE
CIENCIAS E BIOLOGIA: UMA REAPROXIMACAO.

No vasto percurso evolutivo da sociedade, as diferentes construgdes
humanas adquiriram e adquirem sentido por meio de determinados contextos
sociais, culturais, politicos, econdmicos e até ambientais, dependendo do
objeto/situacdo em estudo. Volver-se para o passado da educacgao, enquanto
uma dessas constru¢cdes humanas € exercicio obrigatério para a compreensao
critica da realidade atual, e ainda mais, quando a intencionalidade é transforma-
la. O que “foi”, ndo desaparece, ao contrario, permeia nossas acoes e falas,
integra n0osso pensamento, incorpora-se as nossas ideias. Ao passo que, o que
“foi”, também pode retornar, e, no cenario da reforma que esta se implantando
gradativamente no ensino médio brasileiro, esse regresso ndo configura e nem
implica progresso.

O termo Concepc¢bBes Pedagdgicas, adotado neste estudo, acolhe a
temporalidade dos pensamentos na area educacional, e pode ser definido como
as diversas maneiras como a educacdo € compreendida, teorizada e praticada
ao longo da histéria do mundo, e neste caso, da histéria brasileira. E a propria
substancia da pratica educativa, sendo correlata de tendéncia (LIBANEO, 1989),
de abordagem (MIZUKAMI, 1986) e de ideias pedagdgicas.

Segundo Teixeira (2013), h4 um nuamero significativo de trabalhos sobre a
histéria da educacdo brasileira, todavia, hA uma deficiéncia na quantidade

referéncias a despeito da histéria do ensino de Ciéncias. Os trabalhos que
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abordam a temética descrevem o0 que aconteceu em um periodo especifico
algumas vezes dissociados de contextualizagcdo profunda das influéncias
econbmicas e politicas, sendo notavel a falta de como se deu essa
materializacdo nas salas de aulas e na formacao de professores.

No levantamento realizado, a maior parte dos trabalhos encontrados sobre
as tendéncias pedagdgicas e 0 ensino pertencem a area da Saude (PEREIRA,
2003; PETTENGIL et al, 1998). Na area da educacdo em Ciéncias, trabalhos
que tratam de aspectos historicos e pedagdgicos e didaticos, especificamente
(TEIXEIRA, 2013; TEIXEIRA, 2003; BARRA E LORENZ, 1986; FERNANDES E
MEGID NETO, 2012; RIBEIRO, CORDEIRO, CORAZZA, 2011). O Grupo de
Estudos e Pesquisas “Histéria, Sociedade e Educagéo no Brasil” (HISTEDBR),
coordenado pelo professor Dermeval Saviani, € um dos mais influentes e
atuantes no tema. Todavia, no site da revista HISTEDBR, é possivel encontrar
apenas um artigo referente a histéria do ensino de ciéncias e a formacdo de
professores (NASCIMENTO, FERNANDES, MENDONCA, 2010).

A historia da educacéo e o ideéario pedagoégico no geral € objeto de estudo
de autores como Saviani (1984; 2014), Libaneo (1985), Mizukami (1986) e
Gadotti (2001), Aranha (2006), Romanelli (1999). Suas principais obras, nas
quais encontra-se tais pressupostos, sao respectivamente, Escola e
Democracia; Democratizacdo da escola publica: pedagogia critico-social dos
contetdos; Ensino: as abordagens do processo; Histéria das Ideias
Pedagogicas; Historia da Educacéo e da Pedagogia; Histéria da Educacédo no
Brasil.

Para a analise das concepcfes pedagdgicas que se manifestaram ao
longo da histéria de nosso pais, o0s tedricos utilizaram critérios, como a posi¢cao
que essas concepcdes adotam em relacao aos condicionantes sociopoliticos da
escola. Lancaram méo de categorias, tais como: escola, mundo, sociedade-
cultura, conhecimento, educacdo, ensino-aprendizagem, professor-aluno,
homem, metodologia e avaliacdo; e, ainda, a questdo da marginalidade como
fator distintivo das teorias (ndo-criticas e critico-reprodutivistas) (LIBANEO,
1989; MIZUKAMI, 1986, SAVIANI, 2005).

Em uma sistematizacdo mais recente, Libaneo (2005) apresenta outras
alternativas - no minimo - contemporaneas na area educacional. Para o autor,

h& pelo menos mais cinco tendéncias, dentre elas a (1) Racional-tecnologica, (2)
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Neocognitivistas (construtivismo pos-piagetiano; ciéncias cognitivas), (3)
sociocriticas (Teoria curricular critica; historico-cultural;  sociocultural,
sociocognitiva; acdo comunicativa), as (4) correntes holisticas (holismo; teoria
da complexidade; teoria naturalista do conhecimento; ecopedagogia,;
conhecimento em rede) e (5) poés-modernas (pés-estruturalismo;
neopragmatismo). O quadro a seguir apresenta uma sistematizacdo da
nomenclatura e das divisdes arranjadas por cada autor no em que oficialmente,

iniciaram as respectivas discussao sobre o tema.

Quadro 1 — Relacao autor - teoria

AUTOR NOMENCLATURA

1- Pedagogia Liberal
- Tradicional
-Renovada progressivista
. -Renovada nao-diretiva
LIBANEO (1982) Tecnicista
2- Pedagogia Progressista
- Libertadora
- Libertéaria

- Critico-social dos contetudos

1- Teorias N&o-criticas
-Pedagogia Tradicional
-Pedagogia Nova
-Pedagogia Tecnicista

SAVIANI (1984) 2- Teorias Critico-reprodutivistas

-Teoria do sistema de ensino como violéncia

simboélica

- Teoria da escola como aparelho ideoldgico do

Estado

- Teoria da escola dualista

1- Abordagem Tradicional

2- Abordagem Comportamentalista
MIZUKAMI (1985) 3- Abordagem Humanista
4- Abordagem Cognitivista

5- Abordagem Séciocultural
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1- Concepcéo liberal e conservadora

GADOTTI (2001) 2- Concepcgdo democréatica e popular

3

Tendéncias Pedagégicas Contemporaneas
- Racional-tecnoldgica

- Neocognitivista

LIBANEO (2005) - Teorias séciocriticas

- Correntes holisticas

- Correntes p6s-modernas

Fonte: Elaboracdo da autora

*Apesar de trazer em seu trabalho uma sistematizacdo do pensamento pedagdégico brasileiro, o
autor ndo rotula ou enclausura as teorias e pratica, por entender que esse pensamento é vivo e
esta em evolugéo. Além disso, em sua obra ele apresenta autores que vao contra 0 pensamento
dominante (liberal e conservador) e que mais defenderam suas ideias em seminarios, encontros
e congressos nas ultimas décadas.

1.1 PEDAGOGIA LIBERAL OU NAO-CRITICA

Com as mudancas ocorridas no século XVII a burguesia tomava forma e o
sistema capitalista se desenvolvia, consolidando-se gragcas ao mercantilismo. O
liberalismo econémico e politico exprimia os anseios da burguesia contra o
absolutismo dos reis, em defesa da iniciativa privada (ARANHA, 2006).

A burguesia cresceu subsidiada pelos ideais liberais, o contexto era
marcado por reformas e grandes transformacfes politicas, econbmicas,
cientificas e até mesmo religiosas. A Reforma Protestante, iniciada no século
XVI por Martinho Lutero (1483-1546), também pregava o livre pensamento
religioso, criticando duramente as normas e as praticas da Igreja Catdlica. O fato
€ que o lluminismo (base ideolégica do Liberalismo) buscava desatar o
pensamento e a sociedade da repressao e do autoritarismo religioso, todavia os
revolucionarios burgueses tiveram uma interpretacao além: tal liberdade era
pretexto para o acumulo de riquezas, possibilitando a exploracdo econémica por
meio da livre iniciativa (GADOTTI, 2001).

Embora se apresentasse como democratica, a raiz das ideias liberais &
elitista, ou seja, 0s interesses estao restritos a uma determinada classe, que
detém os meios de producdo (ARANHA, 2006). Com talento e esfor¢o adequado,
qualquer cidadao tem a chance de adquirir propriedades (GADOTTI, 2001), mas

como naturalmente ha diferencas entre a humanidade, justifica-se de acordo
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com essa teoria, a pobreza (como o fracasso do ser) e a rigueza (como meérito
proprio do individuo).

A doutrina liberal alcancou também a pratica pedagdgica. A escola deveria
ser laica e livre, ou seja, ndo relacionada a religido e sem privilégios de classe,
respectivamente. Para isso, defendiam ideias como a educacdo como
responsabilidade do Estado; a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino; e o
estudo da ciéncia, de técnicas e oficios em detrimento de uma preparacdo
exclusivamente humanistica. Todavia, na Europa, 0 que aconteceu foi a
coexisténcia de duas escolas, uma para 0 povo e a outra para a burguesia, que

assim poderiam se estabelecer gracas ao ideal de igualdade (ARANHA, 2006).

Em educacdo, o ideario liberal foi se tornando mais consistente
e agradavel a boa parte do nosso povo. Ele foi responséavel pela
motivacdo de determinados setores de nossa sociedade no
sentido de buscar na educacdo possibilidades de ascenséo
social — dai o papel do ideario liberal no sentido de legitimar as
reivindicagbes pela expansao da rede escolar e pela qualidade
do ensino (GHIRALDELLI JR, 2015, p. 67).

No Brasil, a pedagogia liberal esta presente na pratica e no ideario
pedagdgico do corpo docente brasileiro, mesmo que nao perceptivel por eles. A
funcdo da escola, dentro das expectativas do liberalismo, é preparar o estudante
para cumprir os diferentes papeis e funcdes sociais, de acordo com a capacidade
de cada um, exaltando a individualidade, e criando a “ilusdo” de que as
oportunidades existem igualmente para todos. llusdo, ja que a desigualdade de
condicbes é uma caracteristica marcante deste modelo societario (LIBANEO,
1989). A Pedagogia Tradicional, o Escolanovismo, o Tecnicismo e o0
Construtivismo, sé@o concepcdes arraigadas no liberalismo. Discutiremos a
seguir as propriedades e as implicacoes dessas concepg¢des no ensino de
Ciéncias e Biologia no decorrer da Historia da Educacao Brasileira.

1.1.1 A PEDAGOGIA TRADICIONAL E O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS:
DA COLONIA A REPUBLICA VELHA

A historia da educacao brasileira se confunde com a historia da chegada
dos portugueses em nosso pais. A educacédo escolar no periodo colonial teve
trés fases: Jesuitica, Pombalina e o Imperial. Boa parte do ensino ao longo dos
séculos foi marcado pela religido, uma vez que a alfabetizacdo garantiria a

catequizacao dos sujeitos que habitavam a colénia (GHIRALDELLI JR, 2015).
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Ao longo deste intervalo de tempo diversas mudancas no ensino
aconteceram e neste movimento histdrico outras concepcdes filosoficas e
educacionais também ganharam espaco em nossas salas de aula, todavia a
concepcao tradicional humanista predomina e se destaca neste periodo
historico. As influéncias da pedagogia Tradicional ndo se limitam até 1930
quando termina o periodo chamado de Republica Velha, ao contrério, deste
periodo herdamos boa parte dos elementos encontrados nas instituicdes de
ensino atuais. A delimitacdo se faz devido a publicacdo do Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, ocorrido em 1932.

As primeiras escolas organizadas pelos jesuitas reuniam os filhos dos
indios e dos colonos, mas com o tempo o0 objetivo mudou e passou-se a separar
catequizados e instruidos. Enquanto indios se tornavam “ddceis” e pacificos por
meio do cristianismo, os filhos dos colonos poderiam prosseguir os estudos, para
além do ler e escrever. Em um periodo de pouco mais de duzentos anos, 0s
jesuitas promoveram a catequese dos indios, a educacéo dos filhos dos colonos,
a formacao de sacerdotes, controlando a fé e a moralidade da nova terra, cujo
povo era marcado por costumes e linguas diferentes e ainda pelos habitos rudes
europeus, dos portugueses que para ca vieram (ARANHA, 2006).

De acordo com o mesmo referencial, o apoio e o incentivo financeiro da
coroa portuguesa a educacao jesuitica subsidiava dois caminhos para os
brancos que aqui viviam e que ja tinham aprendido a ler, escrever e contar:
estudar teologia, formando-se padre/mestre ou preparar-se para carreiras
seculares e liberais, como direito, filosofia e medicina na Europa.

Em 1599, um conjunto de normas e estratégias passou a orientar o ensino
e aformacdo crista. O Ratio Studiorum (Ordem dos estudos) tinha como objetivo
ordenar as acles, as atividades e os métodos de avaliacdo nas escolas
jesuiticas por meio de 467 regras. O plano de estudos articulava um curso de
teologia, humanidades e filosofia (GHIRALDELLI JR, 2015), era neste ultimo que
“Ciéncias” estava inserida. Em relagédo as regras do curso e do professor de
Filosofia, o Ratio designava:

Como as artes e as ciéncias da natureza preparam a
Inteligéncia para a teologia e contribuem para sua perfeita
compreensédo e aplicagdo pratica e por si mesmas concorrem
para o mesmo fim, o professor, procurando sinceramente em
todas as cousas a honra e a gléria de Deus, trate-as com a
diligéncia devida, de modo que prepare 0s seus alunos,
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sobretudo os nossos para a teologia e acima de tudo os
estimule ao conhecimento do Criador.

7. Curso de filosofia de trés anos.- Ensine todo o curso de
filosofia em ndo menos de trés anos [...].

81. No primeiro ano explique a Légica...].

2. Nos prolegdbmenos da l6gica discuta somente se € ciéncia,
gual o seu objeto, e alguns pontos sobre os géneros e as
espécies; a discussdo completa sobre as ideias universais
remeta-as para a metafisica, contentando-se aqui de nocbes
elementares.

5. Afim de que o0 segundo ano possa consagrar-se
inteiramente a Fisica; no fim do primeiro ano desenvolva de
modo mais completo o tratado da ciéncia, e nele incluam
guase toda a introducéo a fisica como a divisdo das ciéncias,
abstracdo, especulativo e pratico, subalternagdo, diferenca de
métodos da fisica e da matematica, de que trata Aristételes no
2° livro dos Fisicos, e por fim tudo o que acerca da definicéo se
encontra no 2° livro de Anima.

81. No terceiro ano explicara o livro segundo de
Generatione, os livios De Animae o0s Metafisicos. No
primeiro livro De Anima passe rapidamente por cima das
opinides dos filésofos antigos. No segundo, explicado o que
se refere aos Orgdos dos sentidos, ndo faga digressdes
sobre a Anatomia e outros assuntos pertencentes ao estudo da
medicina.

16. Repeti¢cdo na aula. No fim da aula, alguns alunos, cerca
de dez, repitam entre si por meia hora o que ouviram e um dos
condiscipulos, da Companhia, se possivel, presida a decuria”
(LEONEL FRANCA, 1952, grifo nosso).

A companhia de Jesus, responsavel pela educacédo no pais até entéo, foi
expulsa do Brasil em 1759 por Sebastido José de Carvalho e Melo, conhecido
como Marqués de Pombal (1699-1782), amplamente influenciado pelos ideais
iluministas, que provocaram alteracdes culturais, politicas e sociais na Europa.
Na época, bens dos padres foram confiscados e documentos importantes foram
destruidos, o cenario era de oposicdo a qualquer trabalho dos jesuitas. No
campo da educacéo, passa a ser de responsabilidade do Estado e ndo mais de
uma ordem religiosa, seu controle e manutencao. Ao tomar as rédeas, mudancas
significativas ocorreram na educacéo portuguesa e brasileira (GHIRALDELLI JR,
2015; ARANHA, 2006).

As principais medidas implantadas pelo marqués, por intermédio
do Alvara de 28 de junho de 1759, foram: total destruicdo da
organizacdo da educacao jesuitica e sua metodologia de
ensino, tanto no Brasil guanto em Portugal; instituicdo de
aulas de gramatica latina, de grego e de retérica; criacdo do
cargo de ‘diretor de estudos’ — pretendia-se que fosse um 6rgdo
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administrativo de orientacao e fiscalizacdo do ensino; introducao
das aulas régias — aulas isoladas que substituiram o curso
secundario de humanidades criado pelos jesuitas; realizacéo de
concurso para escolha de professores para ministrarem as
aulas régias; aprovacao e instituicdo das aulas de comércio
(MACIEL; SHIGUNOV NETO, 2006, p. 470, grifo nosso).

No periodo denominado Imperial, as mudancas no ensino foram mais
significativas, uma vez que a antiga colbnia era agora a sede de D. Jodo VI. Em
setembro de 1822 D. Pedro I, até entdo principe regente Brasil, ja que o Rei tinha
voltado para Portugal, declarou a independéncia do pais e dois anos depois
outorgou a primeira Constituicdo brasileira, onde o Império deveria organizar a
educacdo em trés niveis: escolas primarias, ginasios e universidades. Em 1827,
um novo método de ensino passou a ser adotado nas instituicbes, o ensino
mutuo ou ajuda mutua. O problema da falta de professores poderia ser resolvido
com os alunos-monitores, bastava que os alunos mais adiantados instruissem
os alunos menos adiantados. Duas caracteristicas marcaram o ensino dessa
época, o primeiro deles se refere ao baixo nivel de contextualizacdo com o
mundo pratico e com a formacao cientifica, o segundo, diz respeito ao fato dos
esforcos educativos estarem voltados em sua maior parte para 0s jovens e nao
para as criancas (GHIRALDELLI JR, 2015).

Em 19 de Abril de 1879, foi promulgado o decreto N° 7.247, que reformava
0 ensino primario e secundario no municipio da Corte e o superior em todo o
Império, instituindo a “liberdade” nesses niveis educacionais. O aluno poderia
escolher o que estudar, as matérias que iria fazer e ao final deveria se submeter
a exames especificos. Os conhecimentos cientificos e biolégicos no segundo
grau ficavam a cargo da disciplina “Noc&es de physica, chimica e histéria natural,
com explicacdo de suas principaes applicacdes a industria e aos usos da vida.”
No texto da referida Lei, ndo € possivel encontrar em seu texto o contetdo
bioldgico formalmente como disciplina.

Na segunda metade do século XIX o “ensino das ciéncias” era realizado
a partir do método intuitivo. A metodologia da sensibilidade, ou seja, formar a
concepc¢ao do mundo por meio dos sentidos, da observacédo e da percepcéo,
contrariando a concepcao tradicional em que o professor ditava os contetdos e
os alunos passivamente o memorizavam. A ideia era que o método fosse

aplicado a todas as disciplinas, mas essa se restringia apenas as Ciéncias da
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Natureza. Além dessas mudancas, outras também contribuiram para o inicio da
transformacao do cenario educacional brasileiro, embora a situa¢éo continuasse
muito precéria e talvez ainda continue (ARANHA, 2006).

Todavia, 0 ensino propedéutico e memoristico dominava o ensino da
Biologia. O carater elitista tornava a Historia Natural, ou melhor, a Biologia, mais
proxima das disciplinas académicas, tanto que os livros adotados no ensino
secundario eram 0s mesmos adotados no ensino superior e quando ndo, eram
elaborados por cientistas notaveis, sem articulacdo ou preocupag¢do com 0s
aspectos pedagogicos necessarios ao ensino (MARANDINO, SELLES,
FERREIRA, 2009).

A monarquia encerra-se em 1889 e o periodo da Primeira Republica se
estende até 1930, podendo ser chamado também de Republica Velha, Republica
Oligarquica ou Republica do Café. Permanecia a dualidade encontrada ao longo
da histéria da educacdo, o ensino secundario era privilégio das elites e a
educacdo superior era priorizada pelo Estado. No que se refere ao ideério
filosofico da época, a doutrina positivista tinha ganhado espaco até na bandeira
brasileira, por meio da frase “Ordem e Progresso”, mas no campo educacional
teve efeitos passageiros, sendo que varios projetos ndo foram implantados
(ARANHA, 2006). Oficialmente a disciplina Ciéncias Fisicas e Naturais surge em
1930, na reforma Francisco Campos, onde a disciplina € incluida sobretudo, no
nivel secundario de ensino e a Biologia, ganha destaque e um maior status no
final dos anos 60, substituindo a chamada “Histéria Natural” (GHIRALDELLI JR,
2015; BRASIL N° 7.247; MARANDINO, SELLES, FERREIRA, 2009).

A escola nessa vertente centra sua atengéo no professor, responséavel por
transmitir aos alunos o0s conhecimentos construidos, expondo verbalmente
licoes, tomando leituras e repeticdes (SAVIANI, 2012a) conforme as regras da
Ratio studiorum, e posteriormente o fazendo pela incorporagédo dessas regras ao
ideario docente. Para Mizukami (1986), a educacéo € entendida como instrucao
restrita a agdo da escola. Quanto a metodologia organizada pelo professor:

[...] se baseia mais frequentemente na aula expositiva e nas
demonstragfes do professor & classe, tomada quase como
auditério. O professor ja traz o conteado pronto e o aluno se
limita passivamente, a escuta-lo. [...] A reproducao dos
contetdos feita pelo aluno, de forma automatica e sem
variagbes, na maioria das vezes € considerada como um
poderoso e suficiente indicador de que houve aprendizagem e
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de que portanto o produto esti assegurado (MIZUKAMI, 1986,
p. 15).
O entusiasmo pelo modelo de escola tradicional diminuiu com o passar
das décadas, que passou a ser alvo de duras criticas pela crescente decepc¢ao

com o modelo, que ndo conseguiu atingir os ideais de universalizacao.

1.1.2 A VIDA E A CIENCIA: A VEZ DO ESCOLANOVISMO NO CENARIO
EDUCACIONAL

As primeiras experiéncias escolanovistas ocorreram na Inglaterra em
1889, e nos anos seguintes na Franca, Alemanha, Bélgica, na Italia e nos EUA.
Na América do Norte, o fildsofo e educador John Dewey (1859-1952) contribuiu
de maneira significativa para a divulgacdo dos principios da escola nova. Para
Dewey, 0 ensino deveria dar-se pela acao e nédo pela instru¢do (como ocorria na
pedagogia tradicional), o conhecimento € entdo uma atitude dirigida, assentada
na experiéncia. O estudante “aprende fazendo”, descobrindo, pesquisando,
sendo um sujeito ativo em sua aprendizagem (ARANHA, 2006; GADOTTI, 2001).

Desta forma, a Escola Nova consistiu em um:

[...] movimento que defendia a educacao ativista, a partir da
renovacgao da pesquisa pedagogica, dos fundamentos filoso6ficos
e cientificos de uma pratica educativa mais eficaz. Ao lado de
uma atencdo especial na formacdo do cidaddo em uma
sociedade democratica e plural - que estimulava o processo de
socializacdo da crianca -, havia o empenho em desenvolver a
individualidade, a autonomia, o que s seria possivel em uma
escola ndo autoritaria que permitisse ao educando aprender por
si mesmo e aprender fazendo. Desse modo, a énfase da
educacdo ndo esta na acumulagdo de conhecimentos, mas na
capacidade de aplica-los as situagfes vividas (ARANHA, 2006,
p. 263).

Para Libaneo (1989), em relacdo aos conteudos de ensino dessa
vertente, o processo torna-se mais importante que o produto final: o saber. O
estudante entdo “aprende a aprender”, a partir de seu interesse e necessidade.
O professor deixa de ter um papel privilegiado, antes era o Unico detentor do
saber e passa a ser um auxiliar no desenvolvimento do educando. H4 um
deslocamento nitido no protagonismo da relag&o professor-aluno.

Tanto o escolanovismo norte-americano, como o0 brasileiro, estdo
ligados a concepcdes de John Dewey, que acreditava que a educacao era o

Gnico meio para a constru¢cdo de uma sociedade democrética. Dewey proferiu



30

palestras em varios paises, além disso, permaneceu por Varios anos em outros
paises divulgando suas ideias, seu pensamento pedagoégico difundiu-se pelo
mundo inteiro, fomentando debates, experimentacdes e discussodes. O brasileiro
Anisio Teixeira foi o mais importante seguidor dessas ideias, uma vez que o
préprio Dewey o tinha orientado durante o tempo em que esteve nos Estados
Unidos, na década de 1920 (SANTOS, PRESTES, VALE, 2006; CAMBI, 1999).

A filosofia de Dewey articula-se em torno de uma “teoria da
experiéncia”, vista como ambito do intercambio entre sujeito e
natureza, intercambio ativo, que transforma ambos os fatores e
gue permanece constantemente aberto, ja que caracterizado por
uma crise, por um desequilibrio sobre o qual intervém o
pensamento como meio de reconstrucdo de um equilibrio (novo
€ mais orgéanico), mas submetido por sua vez a novas crises e a
novas buscas de ulterior equilibrio (CAMBI, 1999, p. 547).

O marco desse movimento no Brasil se deu com a publicacdo do
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, intitulado “A reconstru¢ao educacional
no Brasil ao povo e ao governo” em 1932. O documento continha inicialmente
vinte e seis assinaturas, sendo alguns de seus elaboradores o proprio Anisio
Teixeira, e demais figuras ativas e famosas no Pais, tais como Fernando
Azevedo (1894-1974), Cecilia Meireles (1901-1964), Julio de Mesquita Filho
(1892-1969) e Edgar Roquette-Pinto (1884-1954) (ARANHA, 2006).

Ora, se a educacdo esta intimamente vinculada a filosofia de

cada época, que lhe define o carater, rasgando sempre novas

perspectivas ao pensamento pedagdégico, a educacao nova

ndo pode deixar de ser uma reacao categorica, intencional

e sistematica contra a velha estrutura do servigco

educacional, artificial e verbalista, montada para uma

concepgao vencida (AZEVEDO et al, 1959, p. 40, grifo nosso).

Dois anos apos a publicacdo, discussfes sobre a Constituicdo revelaram

dois polos distintos: escolanovistas e catolicos. O primeiro representava o

liberalismo e as expectativas da burguesia, jA o segundo, hasteava a bandeira

de uma educacdo catolica e conservadora. O proprio manifesto deixava clara a
negacéao da posic¢édo tradicional no ensino (SAVIANI, 2012a; ARANHA, 2006).

Em relagéo ao Ensino de Ciéncias, este mesmo manifesto influenciou a

elaboracdo do primeiro projeto de lei sobre Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional de 1948. Pretendia-se, além de tudo, substituir o ensino memorizador,

por uma metodologia ativa, onde o autoritarismo, o verbalismo, os livros-textos

e a passividade do corpo discente ja ndo tinham mais vez (KRASILCHIK, 1987).
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A Guerra Fria (1945-1991) influenciou, sobretudo, as reformas no campo
da educacdo em Ciéncias. O conflito entre norte americanos e soviéticos
implicou em mudangas estruturais no curriculo escolar que persistem até os dias
atuais. Na década de 1960, a critica ao teor desatualizado e distante do
conhecimento cientifico, gerou o Biological Sciences Curriculum Study (BSCS),
a fim de reformar os conteudos da Biologia no ensino secundario. Os projetos
pensados em encontros entre representantes dos EUA e da Inglaterra, foram
também exportados para o Brasil. Nestes projetos e nos materiais elaborados
(kits, livros didaticos) na época, a metodologia cientifica ganhava posi¢éo central
(MARANDINO, SELLES E FERREIRA, 2009).

A producdo de kits experimentais foi uma das atividades
pioneiras do IBECC. No inicio da década de 1970, foram
vendidos kits em bancas de jornais por meio da parceria entre
IBECC/FUNBEC e a editora Abril. Cada kit era organizado em
torno de um cientista e a apresentava tanto informacdes sobre a
area de estudo deste quanto orientacdes para a realizacdo de
experimentos com base no material que integrava o conjunto
(IBIDEM, p. 57).

Os defensores da Escola Nova buscavam aproximar o ensino do fazer
cientifico, ou seja, o ensino é entendido como um processo de pesquisa,
enquanto que na vertente tradicional o ensino se dava pela simples e pura
transmissdo do resultado da ciéncia. Somado a isso, o financiamento dos
projetos e dos livros didaticos (BSCS) reduziu drasticamente no final dos anos
1970. O ensino experimental, que surgiu orientado pelas ideias escolanovistas,
significava ainda uma estratégia para a melhoria da producéo cientifica brasileira

e ainda dos aspectos tecnolégicos.

1.1.3 DO “APRENDER A APRENDER” AO “APRENDER A FAZER”:
IMPLICACOES DO TECNICISMO NO ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA

Com o passar dos anos o escolanovismo apresentava sinais de exaustao.
O pais, ou melhor, algumas regibes dele passavam por um processo de
industrializagdo, o que acabou trazendo para a escola uma outra demanda. A
pedagogia nova deixa de ser considerada para as politicas publicas e da lugar a
uma pedagogia inspirada nos principios da racionalidade, da eficiéncia e da
produtividade (SAVIANI, 2012a; LIBANEO, 1989).
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As ideias pedagodgicas ndo se apresentam puramente, estanques, nos
diferentes momentos historicos. No Brasil, enquanto a pedagogia oficial era
delineada e demarcada pelos militares, uma outra visdo também disputava
espaco no ensino de Ciéncias, 0 cognitivismo. Duas concepcdes distintas
(comportamentalismo e cognitivismo), representando metodologias e objetivos
diferentes pleiteavam um espaco no curriculo educacional (KRASILCHIK, 1987).

Oficialmente prevaleceu o ideario autoritério e técnico da Ditadura Militar,
que durou, 21 anos, tendo se iniciado em Marco de 1964, cujo término se deu
em Janeiro de 1985, com a eleicéo indireta de Tancredo Neves e José Sarney.
Durante este periodo, cinco generais se revezaram no comando do Pais. Nos
primeiros momentos, o regime militar contava com o apoio civil, todavia, com o
passar dos anos, o proprio governo cassou os direitos politicos dos lideres que
apoiaram a instauracdo do golpe. Em relagdo a educacao, a tecnoburocracia
trouxe implicagdes como:

privatizagdo de ensino, exclusdo de boa parcela dos setores
mais pobres do ensino elementar de boa qualidade,
institucionalizacéo do ensino profissionalizante na rede publica
sem qualquer arranjo prévio para tal, divulgacdo de uma
pedagogia calcada mais em técnicas do que me propdsitos com
fins abertos e discutiveis, tentativas variadas de desmobilizacao
do magistério atravées de abundante e confusa legislacédo
educacional (GHIRALDELLI JR, 2015, p. 146).

Na década de 1960, o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) realizou
varios acordos com a United States Agency for International
Development (USAID), a agéncia havia sido criada para ajudar os paises
subdesenvolvidos em plena Guerra Fria, comprometendo a politica educacional
com o0s interesses norte-americanos, inclusive, o proprio IBECC recebeu
financiamento da parceira MEC-USAID. O objetivo da parceria era estabelecer
convénios de assisténcia e cooperacdo financeira a educacdo brasileira
(GHIRALDELLI JR, 2015). Neste momento historico, a alianga firmada ja
demonstrara os primeiros sinais, de uma educacdo fortemente marcada pelo
neoliberalismo, cuja influéncia se manifesta nas avaliagées, nas condi¢des de
trabalho, na formacao de professores e nos demais fatores que constituem a
educacéo e a escola.

Em 1971, durante o governo ditatorial de Emilio G. Médici, a lei n°® 5.692

promove uma reforma no ensino e passa a fixar as Diretrizes e Bases para o
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ensino de 1° e 2° graus. O documento foi escrito a partir de ideais que
priorizavam a formacéo de habilidades voltadas o mundo do trabalho. Os artigos
4° e 6° desta lei sinalizam que:

§ 2° A parte de formacao especial de curriculo:

tera o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciacdo para o trabalho, no
ensino de 1° grau, e de habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau;

a)

sera fixada, quando se destina a iniciacdo e habilitacdo profissional, em
b) consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou
regional, a vista de levantamentos periodicamente renovados.

Art. 6° As habilitacdes profissionais poderéo ser realizadas em regime de cooperagéo
com as empresas (BRASIL, 1971, grifo nosso).

A implantagdo da LDB de 1971 se deu no periodo mais violento e
repressivo da ditadura militar, que também coincidiu com o periodo chamado de
“Milagre econémico”. Ora, o pais estava crescendo economicamente, entédo, 0s
responsaveis pelo mesmo deveriam ser capazes de promover reformas
qualitativas na educacdo. Os professores, assim como boa parcela da
populacdo, estavam suscetiveis e encantados pela aparente inovacdo do
governo militar. Em relacéo as Leis de Diretrizes e Base da Educacéo, de 1961
e 1971, o mesmo referencial tedrico destaca que a primeira ja nasceu velha, uma
vez que a Constituicdo de 1934 ja previa a elaboracdo de uma Lei que
regulamentasse a educacao nacional. A primeira delas foi proposta em 1948,
mas permaneceu treze anos em discussdo no congresso. Ja a LDB de 1971,
nao contou sequer com a modificacdo ou a discussdo no congresso, e foi
publicada sem nenhum veto presidencial (GHIRALDELLI JR, 2015).

A Lei n°® 5.692/71 e a parceria MEC-USAID representaram a encarnacao
da concepcéo tecnicista na educacado brasileira, a concepcdo pedagdgica no
regime militar agora estava estampada, o0 comportamentalismo sustentava essa
pedagogia e tinha garantido seu espaco no curriculo. De acordo com Aranha
(2006, p. 31):

Diversos pareceres regulamentaram o curriculo, que constava
de uma parte de educacdo geral e outra de formacéo especial
da habilitagédo profissional. Esta dltima devia ser programada
conforme a regido, oferecendo sugestdes de habilitacbes
econdmicas: primarias (agropecuéria), secundaria (industria) e
terciaria (servicos). Para se ter uma ideia, s6 para o segundo
grau havia uma lista de 130 habilitagbes. Além disso, como
matérias obrigatorias foram incluidas Educacéo fisica, Educacéo
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Moral e Civica, Educacédo Artistica, Programa de Saude e
Religido. [...] Algumas disciplinas desapareceram “por falta de
espaco”, como Filosofia, no 2° grau, ou foram aglutinadas, como
Histéria e geografia, que passaram a constituir os Estudos
Sociais, no 1° grau.

O comportamentalismo ou behaviorismo era a base psicologica e teorica
orientadora do ensino tecnicista (SAVIANI, 2012a). Os trabalhos de Watson
(1878-1958), Pavlov (1849-1936), Bloom (1913-1999) e Skinner (1904-1990)
entendiam que o comportamento humano era resultado da interagdo individuo-
ambiente, sendo o homem produto e produtor dessas interagbes (BOCK,
FURTADO, TEIXEIRA, 1999).

A despeito do que ocorria na sala de aula, o foco havia se deslocado, ndo
era mais o professor ou o estudante o sujeito central, e sim os meios, preparados
de maneira racional e objetiva. Cabe a esses dois atores, ocupando agora uma
posicdo secundaria, executar o que era elaborado por especialistas imparciais,
neutros e objetivos (TEIXEIRA, 2011; SAVIANI, 2012). As atividades eram
organizadas de maneira que o professor pudesse obter o controle da
aprendizagem dos alunos, modelando o comportamento dos estudantes com o0s
arranjos de contingéncia adequados (KRASILCHIK, 2004).

Ainda de acordo com o mesmo referencial, no ensino de Ciéncias, a
influéncia do tecnicismo se manifestou na demasiada preocupacdo com
objetivos educacionais, especialmente por intermédio das maquinas de ensino e
da instrucdo programada.

Com a reestruturagdo politica do Pais em 1964, o sistema
educacional brasileiro passou por uma nova transformacéo. O
Regime militar tencionava modernizar e desenvolver o pais e,
nesse contexto, o ensino de Ciéncias passou a ser valorizado
como contribuinte a formagdo de mé&o-de-obra qualificada,
intencdo que acabou se cristalizando na Lei n® 5.692 de
Diretrizes e Bases da Educacdo, promulgada em 1971
(KRASILCHIK, 1987, p. 16).

O segundo grau deveria servir ndo a formacdo de um futuro cientista -
intencdo anterior, pautada no escolanovismo - e sim, um trabalhador, capaz de
agir e resolver problemas, respondendo as demandas do processo de
modernizacdo que o Brasil passava. Os objetivos educacionais deveriam
orientar o trabalho e o planejamento dos professores, de modo que fossem
construidos de maneira clara, como por exemplo, “o aluno devera ser capaz de

preparar uma lamina e identificar os tecidos nela presente”. Todavia, esse
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planejamento ndo passava de mero formalismo, sem resultado efetivo, de modo
que se tornou um vicio a busca de verbos em bancos de objetivo para satisfazer
as demandas burocréticas (KRASILCHIK, 2004).

A LDB de 1971 até valorizava em seu texto as disciplinas cientificas, mas
na pratica, elas foram atingidas, fragmentadas e massacradas pelas disciplinas
profissionalizantes, que tinham um fim nitido em si. O ensino secundério perdeu
a identidade, como consequéncia direta pode-se observar uma nitida
desvalorizac&o da escola publica brasileira, uma vez que as instituicdes privadas
resistram as mudancas, mantendo as caracteristicas propedéuticas
(KRASILCHIK, 1987).

Ao trazer para a escola a forma do funcionamento semelhante ao sistema
fabril e com interesses exclusivos de preparacdo de mao-de-obra, perdeu-se a
finalidade e a especificidade da Educacdo. Em 1986, durante o Governo do
general Figueiredo, a profissionalizacdo obrigatéria foi derrubada, todavia, o
segundo grau ficou sem caracteristicas préprias, aumentando o caos no campo
educativo (GHIRALDELLI JR, 2015; SAVIANI, 2012a).

As demandas do mercado, passaram a ser cada vez mais frequentes no
cenario educacional, na década de 1970, o foco dos financiamentos externos era
a preparacéo técnica do trabalhador e nos anos seguintes, a prioridade passou
a ser o ensino elementar. As bases neoliberais, se mantiveram fortemente
atreladas aos governos, um pouco antes da década de 1990 até o momento
atual. Nesses vinte e oito anos, nao faltaram programas e documentos baseados
nas orientagdes de organismos internacionais, como o Banco Mundial (BM)
(SILVA, ZANATTA, 2018). Exemplos recentes sdo a Reforma do Ensino Médio
e a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Em 2016, uma das primeiras a¢des do presidente do Brasil, Michel Temer,
consistiu em promover a Reforma do Ensino Médio por meio da Medida
Provisdria n® 746/2016, que alterou a LDB vigente (Lei n® 9396/96) sem qualquer
consulta efetiva aos protagonistas do processo de ensino-aprendizagem, numa
decisdo unilateral e autoritaria. Se examinarmos de perto as alteracdes
realizadas na “calada da noite”, & possivel notar semelhangcas com a LDB de
1971.

A MP n° 746, mesmo sob duras criticas e protestos de especialistas,

professores e estudantes se converteu na Lei n°® 13.415, em 16 de Fevereiro de


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.415-2017?OpenDocument
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2017. O retorno da formacéo técnica profissionalizante e a “acessorizacao” de
disciplinas fundamentais, sendo somente obrigatorio durante todo o ensino
médio o estudo da lingua portuguesa e da mateméatica. Da-se supostamente ao

aluno o poder de decidir o que estudar de acordo com sua “vocacao”.

§ 22 A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino
médio incluird obrigatoriamente estudos e praticas de
educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia.

§ 32 O ensino da lingua portuguesa e da matemética sera
obrigatério nos trés anos do ensino médio, assegurada as
comunidades indigenas, também, a utilizacdo das respectivas
linguas maternas.

62 A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formag¢éo com
énfase técnica e profissional considerara:

| - a inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor
produtivo ou em ambientes de simulacdo, estabelecendo
parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de instrumentos
estabelecidos pela legislagdo sobre aprendizagem profissional;

Il - a possibilidade de concessao de certificados intermediarios
de qualificagdo para o trabalho, quando a formacado for
estruturada e organizada em etapas com terminalidade
(BRASIL, 2017, grifo nosso).

A dualidade escola publica e escola privada, é bem estabelecida. Mesmo
a primeira tentando avancar em passos curtos e ainda, buscando se recuperar
das diversas rupturas e descontinuidades, a segunda permanece firme em seus
objetivos propedéuticos. Cabe ao filho do simples proletario aprender uma
profissdo técnica, ilustrados por atores vestindo um jaleco cinza nos comerciais
televisivos e ao filho de comerciantes e empresarios continuar obtendo acesso
ilimitado aos elementos culturais e aos saberes elaborados. O que h& por tras
desses ideais de suposta liberdade aos alunos?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo n° 5.692, promulgada
em 1971, norteia claramente as modificagbes educacionais e,
consequentemente, as propostas de reforma no ensino de
Ciéncias ocorridas neste periodo. Mais uma vez as disciplinas
cientificas foram afetadas, agora de forma adversa, pois
passaram ater carater profissionalizante, descaracterizando sua
funcédo no curriculo. A nova legislacédo conturbou o sistema, mas
as escolas privadas continuaram a preparar seus alunos para o
curso superior e o sistema publico também se reajustou de modo
a abandonar as pretensdes irrealistas de formacéo profissional
no 1° e 2° graus por meio de disciplinas pretensamente
preparatorias para o trabalho (KRASILCHIK, 2000, p. 86-87).
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Da mesma forma que Krasilchik (1987) aponta a mesma consequéncia na
educacdo nacional nas décadas de 1970 e 1980, a situacdo parece se
reproduzir. Encerro esta parte citando Shakespeare: “atiramos o passado ao

abismo, mas néo nos inclinamos para ver se estava bem morto”.
1.1.4 CONSTRUTIVISMO COMO TENDENCIA PEDAGOGICA

Uma das maiores influéncias no Ensino de Ciéncias s&o os trabalhos de
Jean Piaget (1896- 1980). Por se tratar de uma abordagem interacionista,
homem e mundo sdo analisados em conjunto, uma vez, nesta perspectiva, o
conhecimento se da pela interacdo e pela constante construcdo do mesmo,
entremeada pela descoberta (ARANHA, 2006).

O processo de ensino, em geral, e de ciéncias e biologia, em
particular, devem ser adaptados a maneira como raciocinio se
desenvolve, enfatizando-se o aprendizado ativo por meio do
desenvolvimento dos estudantes em atividades de descoberta.
O professor ndo € um transmissor de informac¢des, mas um
orientador de experiéncias, em quem o0s alunos buscam
conhecimentos pela agdo e ndo apenas pela linguagem escrita
ou falada. Estas, embora expressem pensamentos, nao
substituem a experiéncia ativa e pessoal (KRASILCHIK, p. 28,
2004).

Dentro desta perspectiva, para Mizukami (1986), que trabalha o assunto
a partir da obra de Piaget, a educacdo tem a fungcdo de provocar no aluno
“desequilibracdes” adequadas a seu nivel de desenvolvimento, ou melhor, aos
seus estagios (Sensoério-Motor, Pré-operatorio, Operatorio concreto e Operatorio

Formal).

O objetivo da educacdao, portanto, ndo consistira na transmissao
de verdades, informacdes, demonstracdes, modelos etc... e sim
em que o aluno aprenda, por si proprio, a conquistar essas
verdades, mesmo que tenha de realizar todos o0s tateios
pressupostos por qualquer atividade real (IDEM, p. 71).

Segundo a mesma autora, cabe aos professores, ensinar sem dar as
solugdes, propor problemas e orientar os alunos, criando situagdes inovadoras
e provocando neles autonomia e independéncia. Em relacdo aos recursos
utilizados para o ensino, o jogo ganha destaque dentro dessa vertente, uma vez
gue o ambiente e o ensino devem ser estimulantes e desafiadores.

Para Teixeira (2011, p. 96), “o construtivismo e suas diversas matizes
formam um conjunto bastante heterogéneo de ideias e proposi¢des. No conjunto,

trata-se de uma tendéncia que pode ser classificada como uma corrente acritica.”
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Ainda de acordo com 0 mesmo autor, essa corrente tedrica inspirou tanto as
publicacdes quanto o ensino de Ciéncias e Biologia.

Em relacéo a criticidade, justifica-se sua incluséo no grupo das tendéncias
liberais. Para o mesmo autor, o construtivismo ndo da conta das questbes mais
amplas, focando na aprendizagem, sobretudo dos conceitos cientificos, esgota-
se nessa possibilidade. De acordo com os escritos de Mortimer (1996), a
apropriagao dos preceitos construtivistas por parte dos professores tem gerado
mais problemas do que ganhos, no sentido de que ao invés de apropriar-se dos
saberes cientificos, os esfor¢cos de ensino ficam limitados a ampliacéo do que os
estudantes j4 sabem e/ou da organizacdo de seu senso comum, ja que se parte
também do pressuposto que o educando aprende ciéncias a partir de suas
experiéncias, portanto:

A aplicacdo dessas estratégias em sala de aula tem resultado
numa relacéo de custo beneficio altamente desfavoravel. Gasta-
Se muito tempo com poucos conceitos, e muitos vezes esse
processo ndo resulta na construgdo de conceitos cientificos,
mas na reafirmacao do pensamento de senso-comum. A pratica
de sala de aula contribui para o0 aumento da consciéncia do
estudante sobre suas concepg¢des mas ndo consegue dar o salto
esperado em direcdo aos conceitos cientificos (MORTIMER,
1996, p.24).

Devido a énfase nos processos cognitivos, na construcdo do
conhecimento ou de esquemas, as questdes sociais e politicas sdo deslocadas
e separadas dessas discussdes (MIZUKAMI, 1986). Fora isso, de acordo com
0os autores apresentados, o pretendido equilibrio ndo €, em muitos casos,
alcancado.

Para Saviani (2005), a concepcao liberal de educacgéo, contribuiu para a
formacao de um individuo egoista que se ajusta as demandas e as ordenacdes
do mundo, as exigéncias da sociedade. Tal educacdo propiciou ainda a
dicotomia entre homem e trabalho. A separacdo deu-se pelos profissionais
manuais e pelos profissionais intelectuais, os primeiros requisitados para a
execucao de tarefas técnicas e objetivas. Os profissionais intelectuais ocuparam-
se do dominio tedrico amplo.

Dentro da organizacdo conjectural da educacao, o ensino de Ciéncias e
Biologia incorporou e ainda incorpora boa parte dessas concepc¢des liberais,

ainda que nao esteja nitido ou que se negue veementemente suas influéncias
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nas praticas de ensino, na elaboracdo dos curriculos e na formacdo dos
profissionais que nela atuam. Desde a intensa memorizacdo a énfase na
aprendizagem seguindo as etapas do meétodo cientifico ou a ideia de se trabalhar
dentro dos estagios de desenvolvimento, € dificil perceber indicios ou
preocupacdes formais com a transformacdo da sociedade, ou com a

emancipacao do educando, do sujeito que esta aprendendo Biologia.

1.2 PEDAGOGIA PROGRESSISTA

Se para as pedagogias ditas liberais a principal funcdo da escola é
contribuir para a manutencao e a sobrevivéncia da sociedade, as pedagogias
progressistas desvelam uma outra especificidade, a critica das realidades
sociais e traz para a educacao finalidades sociopoliticas (LIBANEO, 1989).

Parafraseando Marx, sem esgotar ou mudar o sentido de seus postulados,
€ possivel enxergar o0 mundo a partir de suas transformacdes, das mudancas
nele ocorridas ao longo da histéria das civilizagdes:

A histéria de todas as sociedades que existiram até nossos dias
tem sido a histéria das lutas de classes. Homem livre e escravo,
patricio e plebeu, bardo e servo, mestre de corporacdo e
companheiro, numa palavra, opressores e oprimidos, em
constante oposi¢do, tém vivido numa guerra ininterrupta, ora
franca, ora disfargada; uma guerra que terminou sempre, ou por
uma transformagcao revolucionaria, da sociedade inteira, ou pela
destruicdo das duas classes em luta. (MARX e ENGELS, 1998,
p.7-8)

Segundo Freire (2011), ensinar exige reconhecer que a educacao €
ideoldgica e se a escola ndo pode tudo, alguma coisa ela pode, ou seja, ela ndo
€ o fator principal a servi¢o da transformacéo da sociedade, mas também néo é
reprodutora da ideologia dominante, antes disso, ha na educacgéo a possibilidade
de mudanca a partir da tarefa politica-pedagdgica que esta assume.

Outra pedagogia representante deste grupo é a Pedagogia Historico-
Critica, também chamada de Pedagogia Critico-Social dos Conteudos. Para
Saviani (2012b), a escola é o local da socializacédo e da apropriacdo do saber
sistematizado, da cultura erudita e do conhecimento elaborado, sendo a funcéo
desta, ou melhor, sua atividade nuclear a transmissao dos instrumentos de
acesso ao saber elaborado.

Uma pedagogia legitimamente progressista, ndo entende a escola como

redentora, como 0 Unico meio pelos quais 0s problemas da sociedade sao
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resolvidos, meio pelo qual as marginalidades sao corrigidas. Uma pedagogia que
faz uma andlise de classes, compreende a escola como um dos meios para a
revolucao e para um novo projeto societario. Assume-se a politicidade inerente,

apomorfica da educacéo.

1.2.1 A PEDAGOGIA DE PAULO FREIRE

Entre os anos 1960 e 1980 volta ao palco uma versao popularizada do
escolanovismo, que acabou se constituindo uma concepgdo propria: A
pedagogia de Paulo Freire (GHIRALDELLI JR, 2015). A pedagogia Freiriana
integra expressivamente o ideario docente brasileiro.

Paulo Freire nasceu em Recife, no ano de 1921 e faleceu em S&o Paulo,
em 1997. Seu trabalho sofreu diversas criticas, algumas pertinentes e outras
ndo, mas a contribuicdo do educador a educacdo brasileira é inegavel, nao
somente na alfabetizacdo de adultos, mas também no desvelamento do carater
politico da educacao e a necessidade desta ser acessivel as camadas populares,

para a transformagé&o da realidade social (ARANHA, 2006).

Toda a sua obra é voltada para uma teoria do conhecimento
aplicada a educacéo, sustentada por uma concepcéo dialética
em que o educador e educando aprendem juntos numa relacao
dindmica na qual a prética, orientada pela teoria, reorienta essa
teoria, num processo constante de aperfeicoamento (GADOTTI,
2001, p. 253).

Nas palavras de Freire (2011), ensinar exige uma série de saberes
necessarios a uma pratica docente transformadora. Tal acdo educativa engloba
envolver os educandos a partir de sua realidade concreta, de sua experiéncia
social. Outro saber se refere a compreender que “ensinar ndao é transferir
conhecimento”, uma vez que o professor ao entrar em sala de aula precisa estar
sujeito as indagacdes e as curiosidades dos estudantes, criando meios para a
producéo e construgédo dos conhecimentos por parte dos educandos.

O trabalho de Freire é referéncia para a Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), ndo ha especificamente rela¢des diretas entre seus escritos e 0 ensino de
Ciéncias e Biologia, embora, os professores da area possam se valer das
orientacdes dele em suas préaticas docentes. Para aprender a ler o mundo,
rejeita-se a postura autoritaria do professor. Os temas geradores ou as palavras
geradoras, surgem da vida e pratica do educando, de seus interesses, de suas

vivéncias, de seu universo vocabular, por exemplo: lixdes, favela, coleta
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seletiva... A partir dessas palavras, grupos sdo organizados, os circulos de
cultura, que podem ou néo ser conduzidos pelo docente. Uma vez organizados,
pode se debater sobre os problemas ambientais e sociais dos lixdes, das formas
como a coleta de lixo é realizada em bairros periféricos. (ARANHA, 2006).

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tem os alunos de viver
em areas da cidade descuidadas pelo poder publico para
discutir, por exemplo, a polui¢cao dos riachos e dos corregos e 0s
baixos niveis de bem-estar das populac¢des, os lixées e 0s riscos
gue oferecem a salde das gentes. Por que ndo ha lixdes no
coracao dos bairros ricos e mesmo puramente remediados dos
centros urbanos? (FREIRE, 2011, p.31-32)

O discurso presente nos trabalhos de Freire sdo semelhantes as
proposicdes dos escolanovistas. Saviani (2012, p.11), denomina a pedagogia do
educador de “Escola Nova Popular’. “A diferenga, entretanto, em relagéo a
Escola Nova propriamente dita, consiste no fato de que Paulo Freire se
empenhou em colocar essa concepcdo pedagodgica a servico dos interesses
populares. Seu alvo inicial foi, com efeito os adultos analfabetos” (SAVIANI,

2012a, p. 68).

1.2.2 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA PARA O ENSINO DE CIENCIAS E
BIOLOGIA

Pode-se considerar os anos finais da ditadura militar no Brasil,
especificamente o ano de 1979 como o0 marco na constituicdo da denominada
Pedagogia Histérico- Critica ou ainda, Pedagogia Critico-Social dos Conteudos.
O nome dessa concepcéo parte do pressuposto de que € uma abordagem critica,
no sentido em que considera as condicionantes sociais no processo de ensino e
que a dimensao histdrica também integra esse fazer (SAVIANI, 2012b).

Os principais representantes dessa vertente sdo: Dermeval Saviani
(1944), o proprio elaborador da PHC; José Carlos Libaneo (1945), atualmente
professor da Pontificia Universidade Catoélica de Goias e um dos educadores
mais influentes na atualidade; Guiomar Namo de Mello; Newton Duarte; Carlos
Roberto Jamil Cury; Jodo Luiz Gasparin, entre outros. No campo da Avaliagao
da Aprendizagem, os trabalhos de Cipriano Carlos Luckesi (1943) denotam
elementos da Pedagogia Historico-Critica.

Em uma breve exposicdo, a Pedagogia Historico-Critica surge das
analises e dos estudos do professor Dermeval Saviani, pautado no ideario

marxista e nas ideias da Psicologia Histérico-Cultural de Vigotski, baseada
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também na dialética de Marx. No geral, dentro dessa concepcao, cabe a escola
a preparacao do estudante para 0 mundo, com suas contradi¢cdes, de maneira
que é por meio da aquisicdo dos contetdos, ou seja, dos conhecimentos
historicamente construidos e elaborado pelo conjunto de homens e da
socializacdo que o homem pode participar democraticamente e ativamente na
sociedade (LIBANEO, 1989). Cabe & escola entdo, lidar com o saber
sistematizado e ndo com o saber espontaneo:

Ora, a opinido, o conhecimento que produz palpites, ndo justifica
a existéncia da escola, do mesmo modo, a sabedoria baseada
na experiéncia de vida dispensa e até mesmo desdenha a
experiéncia escolar, o que inclusive chegou a cristalizar-se em
ditos populares como: “mais vale a préatica do que a gramatica”
e “as criancas aprendem apesar da escola’. E a exigéncia de
apropriagdo do conhecimento sistematizado por parte das novas
geracgOes que torna necessaria a existéncia da escola. A escola
existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (Ciéncia), bem como
0 proprio acesso aos rudimentos do saber. As atividades da
escola béasica devem se organizar a partir dessa questédo
(SAVIANI, 2012b, p. 14).

Para Aranha (2006, p. 342), “a tarefa da Pedagogia Histérico-critica
insere-se na tentativa de reverter o quadro de desorganizacdo que gera uma
escola excludente, com altos indices de analfabetismo, evaséao, repeténcia e,
portanto, de seletividade.” O saber precisa ser apropriado pela classe
trabalhadora, que colocara este a servico de seus interesses, ainda segundo
Aranha (2006, p. 344), “s6 assim seria possivel alcancar uma cultura popular
elaborada, sistematizada”.

Gasparin (2002) apropriando-se do trabalho de Saviani, delineou uma
“didatica” para PHC. Os primeiros momentos do ensino giram em torno da pratica
social inicial do aluno, ou seja, seu nivel de desenvolvimento atual. Em seguida,
a problematizacao que se constitui em desafio, para que o préprio estudante se
sinta estimulado a buscar o conhecimento. A instrumentalizacdo se configura
como o caminho pelo qual o conhecimento sistematizado é colocado a
disposicéo dos educandos para que o assimilem e o recriem, de maneira que a
criatividade destes esteja condicionada ao dominio do conhecimento cientifico,
uma vez que so6 se inova quando ha efetiva incorporacao de um saber.

O quarto momento, denominado catarse, consiste na verdadeira

apropriagdo do saber por parte dos educandos. “A catarse é a sintese do
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cotidiano e do cientifico, do tedrico e do pratico a que o educando chegou,
marcando a sua nova posicdo em relacdo ao contetdo e a forma de sua
construcéo social e sua reconstrugédo na escola”. Segundo o mesmo referencial,
“é 0 momento em que indica quanto incorporou dos conteudos trabalhados; qual
seu novo o nivel de aprendizagem”. Em sintese é a nova postura mental do
estudante face ao conhecimento estudado, € sendo, o momento efetivo de
aprendizagem, de apropriacdo dos contetdos (GASPARIN, 2002, p. 124).

A quinta e ultima parte diz respeito a pratica social final, que corresponde
ao retorno a pratica social, porém, com uma nova visdo e uma nova perspectiva
sobre determinada realidade. Desta forma, os sujeitos adquirem uma nova viséo

de seu mundo, uma nova forma de pensar e agir em sua comunidade.

Figura 1 - Processo de constru¢do de conhecimentos

Pratica Social S Instrumentalizacao Catarsee
<= Problematizacdo = o -p
dos Estudantes Tedrica Sintese

b PRATICA SOCIAL FINAL J

Fonte: Curriculo em Movimento (SEEDF, 2014, p. 34)

Com relacéo ao ensino de Ciéncias e Biologia, ao buscar por descritores
no portal de periddicos da CAPES que remetessem a essa concepcao
pedagdgica, encontra-se as teses: Didatica de ciéncias e de biologia na
perspectiva da pedagogia historico-critica (GERALDO, 2006); O conhecimento
em biologiana educacdo de jovens e adultos: aproximacbes com
a pedagogia historico-critica (CANCELLARA, 2017); A poluicdo das aguas do
Rio Bauru vista sob a perspectiva da pedagogia historico-critica (GENOVEZ,
2006); Professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, pedagogia histérico-critica e ensino de ciéncias: investigando
articulacbes (SANTOS, 2015). Os artigos: A educacdo cientifica sob a
perspectiva da Pedagogia historico-critica e do movimento C.T.S. no ensino de
ciéncias (TEIXEIRA, 2003); As contribuicbes da pedagogia historico-critica para
0 ensino das ciéncias naturais: teoria da evolugdo x doutrina criacionista (SILVA,
2016). Em relacdo a formacao de professores: Uma proposta metodoldgica para
a formacé&o continuada de professores na perspectiva histérico-social
(MAZZEU, 1998).


http://link.periodicos.capes.gov.br/sfxlcl41/?frbrVersion=2&ctx_ver=Z39.88-2004&ctx_enc=info:ofi/enc:UTF-8&ctx_tim=2017-06-18T08%3A55%3A30IST&url_ver=Z39.88-2004&url_ctx_fmt=infofi/fmt:kev:mtx:ctx&rfr_id=info:sid/primo.exlibrisgroup.com:primo3-Article-doaj_xml&rft_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:journal&rft.genre=article&rft.atitle=Uma%20proposta%20metodol%C3%B3gica%20para%20a%20forma%C3%A7%C3%A3o%20continuada%20de%20professores%20na%20perspectiva%20hist%C3%B3rico-social%20A%20methodological%20proposal%20for%20teachers%20permanent%20formation%20according%20to%20a%20social-historical%20perspective&rft.jtitle=Cadernos%20Cedes&rft.btitle=&rft.aulast=&rft.auinit=&rft.auinit1=&rft.auinitm=&rft.ausuffix=&rft.au=Francisco%20Jos%C3%A9%20Carvalho%20Mazzeu&rft.aucorp=&rft.date=19980401&rft.volume=19&rft.issue=44&rft.part=&rft.quarter=&rft.ssn=&rft.spage=59&rft.epage=72&rft.pages=59-72&rft.artnum=&rft.issn=0101-3262&rft.eissn=1678-7110&rft.isbn=&rft.sici=&rft.coden=&rft_id=info:doi/10.1590/S0101-32621998000100006&rft.object_id=&svc_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:sch_svc&rft.eisbn=&rft_dat=%3Cdoaj_xml%3Eoai:doaj.org/article:4c111afedf9943ed831dc82a689705f9%3C/doaj_xml%3E%3Cgrp_id%3E4233353354056221157%3C/grp_id%3E%3Coa%3E%3C/oa%3E%3Curl%3E%3C/url%3E&rft_id=info:oai/&svc.fulltext=yes&req.language=por
http://link.periodicos.capes.gov.br/sfxlcl41/?frbrVersion=2&ctx_ver=Z39.88-2004&ctx_enc=info:ofi/enc:UTF-8&ctx_tim=2017-06-18T08%3A55%3A30IST&url_ver=Z39.88-2004&url_ctx_fmt=infofi/fmt:kev:mtx:ctx&rfr_id=info:sid/primo.exlibrisgroup.com:primo3-Article-doaj_xml&rft_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:journal&rft.genre=article&rft.atitle=Uma%20proposta%20metodol%C3%B3gica%20para%20a%20forma%C3%A7%C3%A3o%20continuada%20de%20professores%20na%20perspectiva%20hist%C3%B3rico-social%20A%20methodological%20proposal%20for%20teachers%20permanent%20formation%20according%20to%20a%20social-historical%20perspective&rft.jtitle=Cadernos%20Cedes&rft.btitle=&rft.aulast=&rft.auinit=&rft.auinit1=&rft.auinitm=&rft.ausuffix=&rft.au=Francisco%20Jos%C3%A9%20Carvalho%20Mazzeu&rft.aucorp=&rft.date=19980401&rft.volume=19&rft.issue=44&rft.part=&rft.quarter=&rft.ssn=&rft.spage=59&rft.epage=72&rft.pages=59-72&rft.artnum=&rft.issn=0101-3262&rft.eissn=1678-7110&rft.isbn=&rft.sici=&rft.coden=&rft_id=info:doi/10.1590/S0101-32621998000100006&rft.object_id=&svc_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:sch_svc&rft.eisbn=&rft_dat=%3Cdoaj_xml%3Eoai:doaj.org/article:4c111afedf9943ed831dc82a689705f9%3C/doaj_xml%3E%3Cgrp_id%3E4233353354056221157%3C/grp_id%3E%3Coa%3E%3C/oa%3E%3Curl%3E%3C/url%3E&rft_id=info:oai/&svc.fulltext=yes&req.language=por
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As manifestacbes dessa concepcéao na pratica escolar e as publicacoes,
especificamente no que tange a Biologia e a Ciéncia, e na formacao de
professores que lecionem essa tematica, ainda se mostram timidas. Todavia, o
estudo da PHC apresenta certa intensidade, demonstravel pela producédo de
artigos, teses e dissertac0es atuais, mas em outros campos do ensino. Segundo
Ghiraldelli Jr (2015), as influéncias de Saviani diminuiram a partir de 1990 devido
a declinio do discurso marxista no Brasil e no mundo. Para o autor, Saviani
estancou sua producdo cientifica precocemente, ao optar por organizar seus
estudos em grupos de pesquisa em Histdria da Educacédo. O baixo numero de
trabalhos relacionando a Pedagogia Historico-Critica ao ensino da Biologia, pode
estar ligado a essa diminuicdo e ao fato de que no campo da formacao de
professores essas discussdes ainda se mostrem timidas. Embora para este
referencial, a influéncia de Saviani tenha diminuido, a partir de 2014 a Secretaria
de Estado da Educacdo do Distrito Federal implementou o denominado
“Curriculo em movimento”, que adota explicitamente 0s pressupostos dessa
pedagogia:

Com esse intuito, este curriculo de Educagdo Basica se
fundamenta nos referenciais da Pedagogia Histoérico-Critica e da
Psicologia Histérico-Cultural, por apresentarem elementos
objetivos e coerentes na compreensdo da realidade social e
educacional, buscando ndo somente explicagcbes para as
contradicdes sociais, mas, sobretudo, para supera-las,
identificando as causas do fracasso escolar e garantindo a
aprendizagem para todos (SEEDF, 2014, p. 31 e 32).

A Pedagogia Critico-Social dos Conteudos, além de ser uma pedagogia
genuinamente brasileira, parte de uma andlise e de uma alternativa as
concepcles existentes na época e que se delinearam ao longo da historia. Ela
nasce em um contexto de ditadura, mas se adequa a atualidade brasileira, no
sentido que, escolas e professores parecem nao ter claro o tipo de educacgéo
gue querem, quais sao os fundamentos de suas praticas e nem gue quais séo
0s horizontes para a formagéao dos estudantes que frequentam aquele espaco
escolar. Essa concepgao se mostra como um campo fértil de pesquisa, uma vez
que ela pode ser um instrumento de melhoria e de conferir um outro sentido a
formacdo cientifica que se pretende enquanto mediadores do ensino das
Ciéncias.

Queremos defender que existem propostas educacionais que se
orientam por principios democréticos e emancipadores,
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articulados com os interesses populares, que podem subsidiar
projetos para a constru¢do de um ensino de ciéncias coadunado
com movimentos pedagolgicos orientados para a
democratizagdo do saber sistematizado, tomado como
instrumento de compreensdo da realidade historica e para o
enfrentamento organizado dos problemas sociais (TEIXEIRA,
2003, p. 179).

Teixeira (2003) enxerga no Movimento “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade”
(incluiu-se as questbes ambientais, entdo, movimento CTSA, atualmente)
relacbes com a Pedagogia Historico-Critica, destacando que se este fosse
realmente praticado nas salas de aula, o perfil do ensino de Ciéncias mudaria
radicalmente. Essas duas orientacdes, exigem a concepcdo de um perfil
diferenciado de professores, trazendo novas implicacbes para os cursos de
formacdo de professores e o desafio de novas experiéncias de ensino-
aprendizagem na area de ciéncias, se comprometendo com uma educacgao
progressista. “E fundamental transformar a educac&o cientifica num processo
gue permita aos alunos a leitura do mundo e a interpretacao/reflexdo sobre os
acontecimentos presentes em nossa dura realidade” (p. 101).

N&o adianta nada eu ficar sempre repetindo o refrdo de que a
sociedade é dividida em duas classes fundamentais, burguesia
e proletariado, que a burguesia explora o proletariado e que
guem é proletariado esta sendo explorado, se quem esta sendo
explorado ndo assimila os instrumentos pelos quais ele possa se
organizar para se libertar dessa exploragéo (SAVIANI, 2012a, p.
56).

Para Aranha (2006, p. 342), “a tarefa da pedagogia historico-critica insere-
se na tentativa de reverter o quadro de desorganizacdo que gera uma escola
excludente, com altos indices de analfabetismo, evasao, repeténcia e, portanto,
de seletividade.” O saber precisa ser apropriado pela classe trabalhadora, que
colocara este a servico de seus interesses, de maneira que para superar as

herancas, é necessario comecar pelo acesso ao saber elaborado.

1.3 DAS CONCEPCOES OFICIAIS E VIGENTES

Talvez os termos mais utilizados ao escrever sobre a educacao brasileira
nos ultimos tempos, tém sido “mercantilismo” e “neoliberalismo”. Nao obstante,
tais palavras antes fossem clichés ou jargdes do que as objetivas verdades que
sdo. Optaram pela Pedagogia dos Resultados (termo usado por Saviani), pela

Pedagogia Neoliberal, que se sedimenta no Brasil a partir da década 1980.
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Nessa visdo, o papel da escola é estar a servico dos interesses
do capitalismo globalizado e das novas formas de sociabilidade
na sociedade contemporénea de modo a plasmar no individuo
capacidades adaptativas e de flexibilidade para o trabalho, o
gual vem passando por transformac¢8es de natureza tecnologica
e organizacional em funcdo de expectativas de lucratividade
(LIBANEO; FREITAS, p.28, 2018).

No campo das reformas educacionais e dos sistemas de avaliacdo, vale
destacar o governo do ex-presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), que
comecou no ano de 1994 e findou em 2001, totalizando dois mandatos. Para
Ghiraldelli Jr. (2015), tal governo foi o que mais gerou planos para a educacéo
pela criacdo do Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB), consolidado em
1995, do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), implantado a partir de 1998
e do Exame Nacional de Cursos (Provao), instituido por Lei em 1995.

O Saeb, responsavel pela avaliagdo do Ensino Fundamental e Médio,
serviria como um instrumento de orientacdo ao governo, no sentido que este
pudesse planejar suas politicas educacionais. Em relacdo aos objetivos iniciais
do ENEM, este serviria para que o estudante pudesse avaliar suas
aprendizagens e orienta-lo em seus estudos e em suas aptiddes e, além disso,
buscava retratar a realidade educacional brasileira, dando as escolas,
municipios e regides 0s parametros para reorientar o trabalho e a aplicacédo de
politicas publicas. Popularmente conhecido como “Provao”, este pretendia
promover a divulgacdo dos melhores cursos e das melhores instituicdes, sendo
base também para a melhoria da qualidade no ensino superior.

Todavia, segundo Dalben (2003), é fundamental questionarmos: De qual
qualidade se fala? E ressalta ainda que as medidas e os testes realizados por si
s6é ndo garantem a melhoria da qualidade da educacédo. Antes disso, €
necessario que os educadores se debrucem sobre esses dados, interpretando-
os conforme o contexto, exigindo das autoridades competentes, novas politicas
educacionais a partir das constatacdes feitas. Somando a estes fatores, a
qualidade da educacéao avanca com “investimentos publicos na educagao e na
gestdo desse publico, com acdes relacionadas a formacdo pedagogica e
condi¢gbes adequadas de trabalho” (p. 37).

Boa parte das politicas educacionais do Governo FHC foram mantidas
sem muitas alteracbes pelos governos sucessores de Lula e Dilma, que

ocuparam a presidéncia do Brasil entre 2003 — 2010 e 2011 - 2016,
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respectivamente. As parcerias com 0os Organismos Internacionais (por exemplo,
o Banco Mundial, a OCDE, a OMS, o FMI, a ONU) foram nutridas durante esses
anos, sinalizando a¢des na educacao que levariam a diminuicdo da pobreza por
meio das politicas compensatorias (SILVA, 2014). “Tais politicas, baseadas na
l6gica econdbmica, restringem a educacdo das populagcbes mais pobres a
habilidades e competéncias minimas para a sobrevivéncia” (p.70)

As relagdes entre escola e comunidade s&o modificadas, os
estudantes e pais se transformam em consumidores, enquanto
os fatores educativos sdo percebidos como insumos de um
processo produtivo. Nessa logica, as atividades didatico-
pedagdgicas sdo avaliadas pela eficiéncia e pelo custo
beneficio, objetivamente mensurados pelos indicadores de
desempenho, e ndo como elementos que interferem na
gualidade do ensino e da escola (SILVA, 2014, p. 70).

Ainda segundo a autora, em nosso pais as reformas educacionais se
pautam nas influéncias internacionais, “geralmente respaldadas por ideias de
responsabilizagéo, meritocracia e privatizacao e em “experiéncias exitosas” dos
paises centrais do capitalismo que, muitas vezes, sao copiadas e adotadas de
forma indiscriminada na gestédo das escolas publicas” (p. 82). Assume-se ainda
que o0 espaco escolar, dentro dessa pedagogia oficial e neoliberalista, &
destinado a convivéncia e ao desenvolvimento dos educandos. Segundo
Libaneo:

formulou-se uma escola de respeito as diferencas sociais e
culturais, as diferencas psicologicas de ritmo de
aprendizagem, de flexibilizagcdo das praticas de avaliagéo
escolar — tudo em nome da educacéo inclusiva. Ndo é que
tais aspectos ndo devessem ser considerados; o problema esta
na distor¢cdo dos objetivos da escola, ou seja, a fungédo de
socializacdo passa a ter apenas o0 sentido de convivéncia,
de compartilhamento cultural, de praticas de valores
sociais, em detrimento do acesso a cultura e a ciéncia
acumuladas pela humanidade. N&o por acaso, 0 termo
igualdade (direitos iguais para todos) é substituido por equidade
(direitos subordinados a diferenca) (LIBANEO, 2012a, p. 23,
grifo nosso).

Por que tamanha influéncia externa? Aranha (2006), esclarece alguns
pontos relacionados a esse dominio. O Estado Minimo ou Estado Neoliberal e
suas metas foram definidas em 1990, num conjunto de grandes medidas para
atingir estabilidade econdmica, chamado Consenso de Washington. N&o
obstante, os paises de “terceiro mundo” ou paises periféricos foram diretamente

influenciados pela mudanca. Onde esta a dependéncia? Ao pedir recursos
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financeiros emprestados ao FMI, os paises periféricos se submetem as normas
e aos preceitos na formulagéo de suas politicas, inclusive na &rea da educacéo.

No que se refere a educacao publica e estadual, em Goias, para Freitas,
Libaneo e Silva (2018), as politicas educacionais implantadas, introduzem e
refletem as orientacdes e estratégias dos Organismos Internacionais para a
educacdo, que serdao também desveladas neste estudo.

Ha por parte da SEDUCE, finalidades educativas nao explicitas
e explicitas, que se afinam muito mais com a reproducéo da
desigualdade educacional dos alunos, compondo um cenério
desolador quanto as possibilidades de sua formacédo e
desenvolvimento (IBIDEM, p. 127).

Em 2017, o MEC solicitou apoio financeiro para a implementacdo do
“Novo Ensino Médio” junto ao Banco Mundial. No dia 14 de dezembro deste
mesmo ano, o site do BM publicou uma noticia divulgando a aprovacao da
parceria com o governo federal. Segundo o site, “aproximadamente 2,4 milhdes
de estudantes brasileiros devem se beneficiar do primeiro Programa para
resultados (PforR)”.

O valor aprovado foi de 250 milhdes de ddlares, para apoiar as 27
secretarias estaduais de educacdo (dentre elas, a SEDUCE-GO) na
implementacéo da reforma. Destaco integralmente, a fala do diretor do BM para
o Brasil e dispenso neste momento da dissertacdo, qualquer comentéario a
respeito: “Temos orgulho de apoiar essa reforma educacional histérica no Brasil.
A reforma ajudara a reduzir as desigualdades existentes nos resultados
educacionais e a construir o capital humano necessario para o crescimento
inclusivo.” O grifo € nosso e a noticia estd disponivel em:
http://www.worldbank.org/pt/news/press-release/2017/12/14/brazil-program-for-
results-supports-upper-secondary-education-reform. Acesso em 18/12/2017.

Para Saviani (1997), enquanto as politicas educacionais estiverem
pautadas no neoliberalismo, a estratégia de Iluta dos educadores e
pesquisadores sera a resisténcia, e por meio dela, construir uma educacao que
realmente atenda as necessidades e os interesses dos brasileiros. Dessa
maneira, a tarefa € produzir uma educacao cujas finalidades e objetivos néo se
pautem apenas nas questdes econdmicas e financeiras, uma vez que néo se
pode negar a relacdo entre escola e trabalho, todavia, a formacdo dos
estudantes no se resume a isso (FREITAS, LIBANEO, SILVA, 2018).
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Quadro 2: Manifestacdo das Concepc¢des Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias e de
Biologia no Brasil

Concepcoes Marcos Historicos
1549 — Chegada dos
. Jesuitas e criacdo das
Pedagogia o
eiletoe primeiras instituicoes de

ensino

Escolanovismo/

1932 — Publicacéo do
Pedagogia Nova

Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova

1971 - Promulgacao da
Lei n°® 5.692 de Diretrizes
e Bases da Educacao

Tecnicismo

Construtivismo Décadas de 1970/80 —
Trabalhos de Piaget e

Emilia Ferreiro

1963 — Primeiras
experiéncias de Paulo

Pedagogia Frei
Libertadora reire com a
alfabetizacdo de
trabalhadores

1979 — Discussdes no
Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo
da PUC-SP que buscava
superar o critico-
reprodutivismo

Pedagogia
Historico-Critica

1990 — Consenso de

Pedagogia Washington

Neoliberal

Fonte: Elabora¢do da autora

Caracteristicas
e Formacéo moral;
e Catequizacao de indios e ensino
propedéutico para os filhos dos colonos;
e Memorizagao e reproducao dos
conteddos;
e Método expositivo;
¢ Disciplina de Ciéncias surge
oficialmente em 1930.
e Substituicdo dos métodos expositivos
pelos ativos;
e Aulas laboratoriais;
e Metodologia do Ensino = Metodologia
da Ciéncia
e A énfase na formagao profissional ->
enfraquecimento das disciplinas
cientificas

e O ensino consiste em instigar e desafiar
0s estudantes;
e Respeito aos estagios de
desenvolvimento;
¢ Reflexdo e auto avaliagéo.
e E preciso fazer o levantamento do
universo vivido pelos educandos;
¢ Rejeita a educacado bancaria e
autoritaria;
e Grupos de discusséao e debates;
e Professor -> animador
e Problematizacéo da realidade
e O ensino tem como ponto de partida e
da chegada a pratica social -> nova
pratica do estudante;
e O Curriculo em Movimento adota a PHC
e a Teoria Historico-Cultural de Vigotski,
uma das bases dessa pedagogia.

e Preparacgdo para os testes
estandardizados;
e Meritocracia: para alunos e professores;
¢ Ranking como forma de obter recursos.



CAPITULO 2

DAS RAIZES DOCENTES

“A Histéria nunca se fecha por si mesma e nunca se fecha para
sempre. Sao 0os homens, em grupos e confrontando-se como
classes em conflito, que “fecham” ou “abrem” os circuitos da
historia”.

Florestan Fernandes

FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE CIENCIAS E BIOLOGIAE O
CONHECIMENTO PEDAGOGICO

Na perspectiva biologica de conhecimento, entre os homens e os demais
seres vivos ha uma série de caracteristicas, oriundas da genética, da evolucao,
das condicfes e ambientes em que vivem, que os diferenciam. Sob a perspectiva
religiosa, adquirimos um status especial, criados a imagem e semelhanca de um
ser supremo, cuja diferenga entre nés e os demais animais, seriam, de imediato,
a inteligéncia e a comunicacao. A luz biolégica, nada disso faz-se aceitavel. A
cultura, o polegar opositor que permite um elaborado movimento de pinca, sédo
algumas apomorfias do Homo sapiens e o trabalho também é uma delas.

Portanto, o que diferencia o homem dos outros animais € o
trabalho. E o trabalho instaura-se a partir do momento em que
seu agente antecipa mentalmente a finalidade da acéo.
Consequentemente, o trabalho ndo é qualquer tipo de atividade,
mas uma acdo adequada a finalidades. E pois, uma ag&o
intencional (SAVIANI, 2012b, p. 11).

Neste sentido, a educacao, prépria do fazer e do saber humano configura
em processo de trabalho, do tipo ndo-material. “O trabalho educativo € o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto de homens” (SAVIANI,
2012b, p. 13).

O homem, ao planificar sua acdo, age conscientemente,
mantendo uma autonomia maior ou menor, dependendo do grau
de objetivacdo do processo de trabalho em gue esta envolvido.
Por exemplo, enquanto o processo de trabalho fabril € altamente
objetivado, limitando a autonomia possivel do operario na
execucéo de suas tarefas, ao contrario, no caso do docente, seu
processo de trabalho ndo se objetiva na mesma proporc¢ao,
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deixando uma margem de autonomia maior, pois a presenca de
professor e alunos permite uma avaliacdo e um planejamento
continuos do trabalho, orientando modificagdes,
aprofundamentos e adequacdes do contelido e metodologias a
partir da situacdo pedagdgica concreta e imediata (BASSO,
1998, p.2).

O professor, em seu trabalho especifico (de docéncia), é “mediador entre
0 conhecimento e o aluno, sobretudo entre conhecimento cientifico e seres
humanos em desenvolvimento.” (FICHTNER, 2012, p. 222 apud LIBANEO,
2012). Sua profissao exige integracdo de competéncias e exigéncias que nao se
encontram em outros exercicios profissionais, por exemplo, as questdes técnicas
e objetivas da advocacia (idem), portanto, para desempenhar sua fungéo social,

o docente precisa de uma formacao basica, de uma formacéo inicial.

2.1 UM POUCO MAIS DE HISTORIA

A primeira instituicdo de ensino voltada para a formagao docente, foi
criada por Sao Joéo Batista de La Salle em 1684, na Franca (DUARTE, 1986
apud SAVIANI, 2009), mas é com a Revolucdo Francesa, que a preocupacao
com a instrucéo dos cidadaos passam a demandar uma formacao especifica, um
espaco para capacitar os professores, dai surgem as Escolas Normais. Na
histéria do Brasil, essa demanda pela formagcdo docente aparece apds a
Independéncia do pais (1822), configurando alguns momentos distintos,
conforme demonstrado no trabalho de Saviani (2009, p.143 -144).

O primeiro periodo oficial de formac&o de professores era caracterizado
pelo método do ensino matuo, de maneira que estes precisariam ser formados
também nesse modelo. As Escolas Normais tinham como papel formar os
docentes, a partir de formacéo especifica, ou seja, em um modelo que priorizava
0s aspectos pedagdégicos e didaticos, todavia, na préatica, o foco estava no
dominio dos conhecimentos especificos a serem transmitidos. “Portanto, o que
se pressupunha era que os professores deveriam ter o dominio daqueles
contetdos que lhes caberia transmitir as criangas, desconsiderando-se o
preparo didatico-pedagdgico” (p.144). De acordo com Aranha (2006, p. 227),
mesmo que a formacdo docente fosse uma preocupacdo do governo, “era
grande a distancia entre o discurso, que valorizava a profissdo docente, e a sua

pratica efetiva, porque o proprio governo pagava mal e ndo oferecia adequado
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apoio didatico as escolas”. Nos anos seguintes, o modelo das escolas normais
se consolidaram no Brasil.

Com as ideias escolanovistas no cenério brasileiro, as escolas normais se
tornaram Escola de Professores e junto a ela, os Institutos de Educacao, que
focalizavam a escola priméaria como campo de aplicacdo das técnicas e estudos
aprendidos. Competia aos futuros professores, enfrentar os problemas da prética
real utilizando conceitos provenientes de pesquisa (NUNES, 2003),
preconizando, nesta ordem, a ciéncia basica, a ciéncia aplicada e por fim, a
“didatica” (MONTEIRO, 2002 apud NUNES, 2003).

Por esse motivo, nessas escolas, as praticas de ensino
tornaram-se alvo privilegiado de estudos e o0s estagios
ganharam importancia na formac¢do dos futuros professores.
Esse olhar privilegiado, para as praticas docentes transformou,
nas grandes capitais brasileiras, algumas das escolas normais
em Institutos de Educacdo que, apoiados no modelo da
racionalidade técnica, procuravam transformar professores em
técnicos (NUNES, 2003, p. 14).

A partir de 1939, a formacgéao de professores nas licenciaturas e no curso
de pedagogia, passou a ser organizada no formato “3+1”, sendo trés anos
dedicados aos conhecimentos especificos e apenas um ano para a formacao
didatica. As licenciaturas concentraram os esfor¢os na formacé&o profissional, em
um rol de disciplinas especificas e as disciplinas pedagogicas, tratadas como um
“apéndice de menor importancia” (SAVIANI, 2009, p. 147).

A partir de 1942, com a reforma educacional promovida pelo ministro
Gustavo Capanema, a formacédo recebe uma nova caracteristica, marcada pela
auséncia do conhecimento pedagdgico enquanto area de investigacdo. “Dessa
forma, retirava-se do professor a instancia mais prestigiada de consagracao
intelectual e esvaziava-se o significado de sua atuagéo. O professor ndo era mais
visto como um pesquisador da sua pratica, mas simplesmente como um técnico
a servico do Estado” (NUNES, 2003, p. 16).

Nas décadas de quarenta e cinquenta do século XX, sob a égide
das leis orgéanicas, vai-se consolidando, ao mesmo tempo, uma
organizacao técnica do trabalho escolar com a presenca de
funcbes especializadas que segmentaram o ato de educar, as
responsabilidades educativas, as areas de atuacdo dos
profissionais da educacdo, levando-os a criar e reforcar
representagcdes muito fortes de divisdo interna na pratica de
trabalho (IBIDEM).
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No que tange aos cursos de Ciéncias Biologicas em nivel superior, que
anteriormente recebiam o nome de Histéria Natural, € somente em 1934 que
este € criado na Universidade de S&o Paulo (USP) (PEDROSO E SELLES,
2016).

E somente na década de 1960, que esses cursos S&ao
regulamentados pelo Conselho Federal de Educacgéo (CFE), e
tém fixados o curriculo minimo e a duracdo, por meio dos
Pareceres n.292/62 e n.315/62. Estes estabeleciam,
respectivamente, a parte pedagdgica dos curriculos minimos
relativos aos diversos cursos de Licenciatura existentes a época,
e a parte especifica do curriculo minimo de Historia Natural
(IDEM, p.6901 - 6902).

Durante o periodo da ditadura militar brasileira, especificamente a partir
de 1971, a formacédo de professores, assim como outras esferas de ensino se
viram diante de mudancas radicais. Um exemplo, do que ocorreu nessa época
foi a alteracdo da nomenclatura para Primeiro e Segundo Grau e a extincdo das
Escolas Normais. “A formacéo de professores para o antigo ensino primario foi,
pois, reduzida a uma habilitagéo dispersa, em meio a tantas outras, configurando
um quadro de precariedade bastante preocupante” (SAVIANI, 2009, p. 147).

O tecnicismo, predominante no ideario pedagogico brasileiro a partir de
1960, contribuiu para que a formacgéao de professores de Ciéncias se pautasse
na neutralidade dos componentes curriculares, expandiu o abismo entre
teoria/pratica e tornou essa formacéo distante das realidades escolares, do chéo
da escola (NASCIMENTO, FERNANDES E MENDONCGCA, 2010).

O papel do professor de ciéncias foi reduzido a simples
execucdo de tarefas programadas e controladas, sendo
preparado para memorizar as informagdes cientificas que
seriam exigidas dos estudantes e aplicar procedimentos
didaticos sugeridos por especialistas em educacdo. Nesse
periodo, as teorias comportamentalistas de ensino-
aprendizagem influenciaram significativamente a formagéo de
professores. O professor era visto como um técnico capaz de
estabelecer claros e precisos objetivos de ensino e planejar suas
atividades educativas de forma a obter o controle da
aprendizagem dos estudantes, modificando, eliminando ou
introduzindo novos comportamentos nos mesmos (VIANNA,
2004 apud NASCIMENTO, FERNANDES E MENDONCA, 2010,
p. 234).

Ainda de acordo com 0os mesmos autores, as transformacgdes ocorridas
nesta época e a expansdo da rede de ensino ap6s o golpe militar de 1964

exigiram um maior niumero de professores. Na area de Ciéncias, essa demanda
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foi suprida pela expanséo do ensino universitario, com a criagdo de cursos de
licenciatura de curta duracdo, aliado ao exercicio de profissionais sem
habilitacdo especifica para a sala de aula, contribuindo mais ainda para a
descaracterizacdo e desvalorizacdo da docéncia. Em relagdo aos “modelos” de
formacdo, a partir de 1980, as discussdes pautavam-se na relacéo teoria-pratica.
A formacao docente exigia a integracdo dos aspectos politico-sociais, técnicos e
humanos. No final dessa mesma década, a demanda era formar um professor
reflexivo, capaz de pesquisar sua propria pratica.

Para atuar nos anos finais do primario e no secundario, era necessaria a
formac&o em nivel superior em cursos de licenciatura, com duracédo de 3 ou 4
anos (curta e plena, respectivamente) (SAVIANI, 2009). Para Nunes (2003) a
LDB de 1996, permaneceu com a proposta de formar o professor em nivel
superior, todavia, “abriu a possibilidade de que professores com o0 mesmo nivel
de formacdo pudessem ser remunerados de forma diferenciada, j& que néo
incorporou o dispositivo da legislacdo anterior que obrigava os sistemas de
ensino a remunerarem seus docentes pelo nivel de qualificacdo” (p. 18).

Muitos resgastes sobre a histéria da formacédo de professores ja foram
feitas e extensamente comentadas, o propdésito deste topico era construir e
buscar elementos para compreender a formacéo do professor de Ciéncias e
Biologia, diante das descontinuidades (termo usado por Saviani, 2009, p. 148)
do cenario nacional ocorridas no século anterior. “A questao pedagdgica, de
inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar a posicdo central nos
ensaios de reforma da década de 1930. Mas ndo encontrou até hoje um
encaminhamento satisfatorio” (IBIDEM)

Figura 2 — Periodos historicos da formagé&o de professores

1827-1890 1899-1932 1932-1939 1939-1971 19711996  1996-2006

Ensaios Estabelecimento Organizacio dos Organizacio e Substituicio da Advento dos
intermitentes e expansio das Institutos de implantacao Eszcola Mormal Institutos
Se inicia com Escolas Normais Educacio dos Cursos de pela Superiores de
o dispositive da Lei Marco Marcos: reformas de Pedagogia e Habilitagio Educacio,
das Escolas de inicial & a reforma Anisio de Especifica de Escolas Normais
Primeiras paulista da Escola Teixeira no DF, em Licenciatura e Magistério Supernores e o
Letras, professores Mormal 1932, e de consolidacio nowvo
@ instruiam tendo como anexo  Femando de Azevedo  do modelo das perfil do Curso de
no método do a escola-modelo em Sio Paulo, em Escolas Pedagogia
ensing mutug 1933 Mormais

Fonte: Elaboracdo da autora a partir de Saviani (2009)
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A partir da década de 1990, as questdes neoliberais também causaram
impacto na formacao de professores, principalmente pela responsabilizacao e
culpabilizacdo dos professores pela (ndo) aprendizagem dos alunos. Alguns
documentos, produzidos pelo Banco Mundial, fazem recomendacfes aos
professores e ao trabalho por ele desenvolvido, e em muitos casos, deposita a
responsabilidade da qualidade da educacdo na ma formacéo docente (SILVA E
ZANATTA, 2018).

Apresentam trés desafios para melhorar a qualidade em
educacdo: recrutamento, preparacdo e motivacdo de
professores melhores. Apontam a necessidade de aumento do
salario em alguns paises, mas o condicionam a exigéncia de
maior seletividade no processo de novos profissionais. Indica
ainda a implantacdo de: padrdes nacionais para professores,
testes para a afericho das competéncias, processo de
certificagcdo e programas para acompanhamento de professores
iniciantes (IBIDEM, p. 274).

22 A FORMAQAO INICIAL E OS REQUISITOS PROFISSIONAIS DO
PROFESSOR

Que o estudo dos saberes necessarios a formacdo de um professor é
tema de renomados pesquisadores ndo é novidade, mas cabe nesse trabalho
resgatarmos alguns requisitos indispensaveis a formacgao profissional docente,
e para isso adotaremos Libaneo (2012), Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Tardif
(2002).

Os saberes dos professores séo plurais e heterogéneos, de naturezas
variadas e diversificadas. Segundo o autor, os saberes podem ser de quatro
tipos: saberes da formacdo profissional (construidos pelos professores
durante o processo de formacdo inicial e/ou continuada); os saberes
disciplinares (saberes especificos dos diferentes campos do conhecimento,
como por exemplo, das Ciéncias Biolbégicas); os saberes curriculares
(relacionados a organizac&o dos conhecimentos e que devem ser ensinados aos
estudantes) e, por fim, os saberes experienciais (oriundos da vivéncia dos
professores, de sua experiéncia na escola e das relagbes que os professores
estabelecem com os pares) (TARDIF, 2002; CARDOSO, DEL PINO,
DORNELES, 2012).

Especificamente sobre a formacao de professores de Ciéncias, Carvalho

e Gil-Pérez (2011), assumindo a perspectiva construtivista em sua proposta,
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elenca um conjunto de conhecimentos e destrezas necessarios a atividade
docente. Dentre elas, conhecer a matéria a ser ensinada; questionar as praticas
docentes de senso comum; saber avaliar; saber analisar criticamente o ensino
tradicional; saber dirigir o trabalho dos alunos; saber preparar atividades capazes
de gerar uma aprendizagem significativa e ainda, adquirir conhecimentos
tedricos sobre aprendizagem das ciéncias. Este ultimo ressalta a necessidade
de transformar praticas ditas de senso comum a partir de conhecimentos claros
€ precisos.

Para Libaneo (2012), o professor realiza uma atividade que lhe é propria:
a de ensino, e a faz para atender a necessidade dos seres humanos de se
educarem, desenvolverem sua atividade intelectual, e de acordo com um
objetivo, realizando acdes e operacdes. Esse trabalho, em contraposicdo a uma
mera atividade técnica, ndo dissocia teoria e pratica, de modo que a pratica é
uma prética pensada e a pratica € sempre tedrica. A orientacdo oficial faz
referéncia aos conhecimentos teoricos e praticos, uma vez que de acordo com
a Resolucdo N° 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéao de professores, em seu Art. 7°:

O(A) egresso(a) da formacao inicial e continuada devera possuir
um repertério de informagBes e habilidades composto pela
pluralidade de conhecimentos teéricos e praticos, resultado
do projeto pedagdgico e do percurso formativo vivenciado
cuja consolidacdo vira do seu exercicio profissional,
fundamentado em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e estética [...]. (BRASIL,
2015, p. 7).

Devido a peculiaridade da atividade docente, a formacao exige saberes
especificos para a profissédo e que precisam estar presentes em sua formacao
inicial. Para o autor, a formacéao profissional requer cinco requisitos: | — Dominio
do conteudo da matéria (Conhecimento especifico); Il — Apropriacdo de
metodologias e de formas de agir (Conhecimento pedagoégico-didatico); Il —
Conhecimento das caracteristicas individuais e socioculturais e socioculturais
dos alunos; IV — Conhecimento das praticas socioculturais e institucionais e V —
Conviccgdes ético-politicas.

Com relacdo ao quarto conteudo, o Libaneo (2012), lembra que néao basta
dominar os dois primeiros requisitos, se ndo somos capazes de considerar o

contexto, a realidade em que se da a formagéo do educando. “Nao se pode
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separar as pessoas que atuam e o mundo social da sua atividade” (p. 57).
Todavia, somado a esses outros, estd o papel do professor em propiciar aos
estudantes, por meio da aprendizagem, que estes se cologuem frente a
realidade, de maneira que estes sujeitos possam reagir a ela “numa diregao
emancipadora”.

Esses requisitos se fazem presentes nos atuais cursos de formacéo de
professores de Ciéncias? Para Carvalho e Gil-Pérez (2011) a preparagdo
profissional docente esta além da simples soma de formacéao cientifica basica e
da formagdo “psicossociopedagdgica” geral. Veremos a seguir, que a
mobilizacdo de conhecimentos para uma formacéo inicial em Ciéncias

Bioldgicas, carrega fortes resquicios da preparacao do Biélogo.

2.3 O PROFESSOR DE BIOLOGIA E O CURRICULO DO BIOLOGO
PROFESSOR

Em qualquer profissdo existente, sabe-se que h&a elementos que precisam
ser apreendidos e incorporados pelo profissional em questdo. Nada diferente, a
formacdo de profissionais da educacao exige uma série de saberes basicos e
estruturantes de seu ensino, bem como o0s saberes experienciais e politico-
sociais que seu trabalho demanda. Pois bem, dada as necessidades, que variam
de acordo com a concepcéo adotada, exige-se uma organizacdo de um curso,
de uma formacao inicial ao educador e para tal, fica a cargo de Instituicdes de
Ensino Superior, a formulacdo desses conteddos necessarios a pratica
educacional, que chamamaos, no geral, de curriculo.

Todavia, que curriculo as IES’s tém construido? Ao longo do tempo,
conseguiu-se romper com ideais que nao contribuiam com a formacdo da
identidade que se precisa? Deixaram de priorizar os conhecimentos especificos
da Histdria Natural ou a énfase na pratica tem predominado os Projetos Politico-
pedagogicos das licenciaturas?

Os trabalhos de Silva (2015) e Peixoto et al. (2017), respondem esses
guestionamentos. Numa escala a nivel nacional, o primeiro autor, ao investigar
se era possivel fazer emergir um professor nos documentos oficiais de formacéo
na area, percebe em seu estudo que ha uma sobrevivéncia da Historia Natural

e do “elenco” de disciplinas cientificas. Além disso, os PPC’s se fundamentam
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na regulamentacdo da profissdo de bidlogo, que pouco contribuem para a
formacao de um professor. Silva (2015, p. 9):

Isto a meu ver causa tensdo e confusdo no jovem que ingressa
em um curso de Licenciatura e encontra, ratificado pela
instituicdo formadora, um discurso duplamente atrativo: o de
gue, como bidlogo, podera executar diversas atividades além da
docéncia; e até mesmo, como licenciado, também ser docente.

O segundo trabalho tratou de realizar um estudo comparativo entre os
Projetos Politico-pedagogicos de quatro instituicbes de ensino superior no
estado de Goias, que ofertam o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. O
estudo gerou duas categorias “Estrutura Curricular’ e “Expectativas da formacao
profissional”. Na primeira categoria, 0 que se observa é que a quantidade e o
tempo destinado as disciplinas de cunho cientifico sdo muito maiores do que 0s
momentos destinados a formacao pedagoégica. Em uma das instituices, apenas
28% da carga horaria total envolvem atividades que possibilitam a construcao da
identidade pedagogico-didatica do docente em formacado. A diferenca entre o
namero de disciplinas especificas chega a ser mais que o dobro da quantidade
de disciplinas pedagogicas.

No entanto, o curriculo proposto, compreendido como elenco de
disciplinas do curso, ocorre, ainda, a partir de uma biologia
baseada na manutencdo de status académico, onde o0s
conteudos permanecem definidos na tradi¢cdo da histéria natural
e das ciéncias experimentais. Nesse sentido, pergunto: como
fazer emergir, sob essas condi¢6es, o profissional docente em
um curso de formagé&o de bidlogo? (SILVA, 2015, p. 9).

Diante disso, 0 que se pretende ndo € condenar as disciplinas cientificas
ou os professores formadores que séo 0s responsaveis pela elaboracdo desses
documentos, e sim um convite a reflexdo e a a¢do, a um questionamento nos
espacos de formacao, seja a escola ou a universidade (SILVA, 2015).

A andlise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura
em Ciéncias Biolégicas dessas instituicbes nos proporcionou
uma melhor compreenséo sobre a formacado de professores de
Biologia e a dificuldade na construcéo de sua identidade. Ora,
se buscamos a definicdo dessa palavra em um dicionario
informal veremos que esta significa: “Conjunto de qualidades e
caracteristicas particulares de uma pessoa que torna possivel
seu reconhecimento”, pergunto ao leitor: é possivel reconhecer-
se biélogo e/ou professor a partir da analise feita neste estudo?
Predominantemente bidlogo? Involuntariamente professor?
(PEIXOTO et al, 2017, p. 10).
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Atualmente, algumas Instituicdes de Ensino Superior tém realizado um
movimento de reformulacdo em seus curriculos, a fim de colaborar na construcéo
de uma identidade profissional adequada aos licenciandos, advinda das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao de professores, publicada em
2015. Reformulacao tdo necessaria em tempos que a atividade docente se vé
rodeada de medo, da realidade e do futuro.

Saviani (2009) nos atenta para o fato de que a questdo da formacédo de
professores ndo pode ser dissociada do problema das condi¢des de trabalho que
envolve a carreira docente, de maneira que as condicdes precarias de trabalho
neutralizam a acéo dos professores, mesmo que estes fossem bem formados.
Tais fatores dificultam ainda uma boa formacéo, pois operam como desestimulo,
diminuindo a procura pelos cursos de licenciatura e prejudicando a dedicacdo
aos estudos, dentre eles, o saber pedagdgico-didatico.

Deve-se salientar, ainda, que os conteudos dos cursos de
licenciatura, ou nao incluem o estudo das correntes
pedagdgicas, ou giram em torno de teorias de aprendizagem e
ensino que quase nunca tém correspondéncia com as situa¢des
concretas de sala de aula, ndo ajudando os professores a formar
um quadro de referéncia para orientar sua pratica (LIBANEO,
1989, p. 20).

O espaco formativo, em algumas institui¢cdes, tem feito do licenciando em
Biologia, um “hibrido”, confuso quanto a sua prépria identidade pedagdgica, € ao
estar inserido no cotidiano escolar acaba por reproduzir e imitar praticas que
julgam “dar certo”, afinal, ele tem no minimo quatorze anos de experiéncia e
vivéncia escolar. Fracalanza (2002), aponta que o professor manifesta suas
certezas ao ensinar, apoiando-se tanto na sua formacéo profissional, quanto em
suas experiéncias como estudante.

Pode o professor de Ciéncias e Biologia, compreender e a partir desse
exercicio repensar seu papel e o papel da escola, com pouca apropriacdo dos
conhecimentos necessarios, da logica do conhecimento pedagodgico? Longe de

ser satisfatoria, sabemos que a formacéo inicial de professores é uma das

preocupacgdes mais recorrentes dos pesquisadores brasileiros.



CAPITULO 3

O CAULE DA PESQUISA

“O processo de ir a raiz dos problemas, ou seja, ao
desvendamento das “leis” que os produzem. Ndo s6 o recorte ou
problematica especifica a ser investigada necessita ser

apreendida com a totalidade de que faz parte, como é importante

b

ter presente a que sujeitos histéricos reais a pesquisa se refere.

Gaudéncio Frigotto

METODOLOGIA: DO CAMINHO [QUASE] PERCORRIDO

Ha diferentes lentes para compreender e interpretar o mundo, cada uma
dessas gera um conhecimento vélido a quem quer que o utilize para fazer
explicacdes e generalizagbes sobre os fendmenos, sejam eles visiveis ou néo,
comportamentais ou fisicos, terrestres ou universais. O campo da producdo de
conhecimentos cientificos, especificamente neste caso, a educacédo em Ciéncias
(um campo pluriparadigmatico), obedece a critérios internos e externos (DEMO,
2009) que validam esses saberes oriundos de pesquisas com professores, com
alunos, com documentos que orientam o ensino. Conforme Tozoni-Reis (2010)
0 conhecimento também € um instrumento de libertacdo, se constituindo ainda
uma forma tedrico-pratica de compreensdo do mundo, das relacdes entre os
sujeitos e destes com o0 meio.

Os questionamentos construidos durante o planejamento do estudo nos
levaram a escolha dos instrumentos de pesquisa que serdo apresentados, mas
a pesquisa em si, nos encaminhou para o tipo de abordagem e o tipo da pesquisa
constituiu-se em meio ao desenvolvimento do estudo.

Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, também chamada
naturalistica, pois segundo Bogdan e Biklen (1982, apud LUDKE e ANDRE,
1986) esta se caracteriza pela obtencdo de dados descritivos, oriundos do
contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, e se preocupa em

retratar a perspectiva dos participantes.

3.1 O CASO EM ESTUDO
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Dada a complexidade da educacdo e a premissa de que nenhuma
realidade educacional é igual a outra, somada a pluralidade e aos contextos que
séo especificos e diferentes, ainda que dentro de uma mesma rede ou regido, 0
caso em estudo se preocupa em retratar, a partir da perspectiva docente, as
concepcOes pedagdgicas norteadoras das praticas de oito professores de
Ciéncias e de Biologia, efetivos e em contrato na Rede Estadual, que atuam nas
vérias regides de Goiania, cujas formacgfes iniciais se deram em quatro
instituicdes diferentes, todas localizadas em Goias. Justifica-se desta forma, a

singularidade do caso, a particularidade da situagcéo. Portanto:

Isso significa que o objeto estudado é tratado como Unico uma
representacdo singular da realidade que € multidimensional e
historicamente situada. Desse modo, a questao sobre o caso ser
ou nao “tipico”, isto é, empiricamente representativo de uma
populacdo determinada, torna-se inadequada, ja que cada caso
é tratado como tendo valor intrinseco (LUDKE e ANDRE, 2012,
p. 21).

O tipo da pesquisa se fez um Estudo de Caso, devido as caracteristicas
do mesmo, pois segundo Yin (2001, p. 32-33) “esta € uma investigacao empirica
que investiga um fenbmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real”
e “baseia-se em varias fontes de evidéncias, com os dados precisando convergir
em um formato de tridngulo, e [...] beneficia-se do desenvolvimento prévio de

proposic¢oes tedricas para conduzir a coleta e a andlise de dados”. Logo:

Se o interesse € investigar fendmenos educacionais no contexto
natural em que ocorrem, os estudos de caso podem ser
instrumentos valiosos, pois o contato direto e prolongado do
pesquisador com o0s eventos e situagdes investigadas possibilita
descrever acbes e comportamentos, captar significados,
analisar interagbes, compreender e interpretar linguagens,
estudar representacdes, sem desvincula-los do contexto e das
circunstancias especiais em que se manifestam. Assim,
permitem compreender nao s6 como surgem e se desenvolvem
esses fendmenos, mas também como evoluem num dado
periodo de tempo (ANDRE, 2013, p. 97).

Para Martins (2008), esse tipo de pesquisa deve ser importante, isto €, as
analises e os resultados geram descobertas e revelam aspectos até entdo nao
percebidos em outros estudos. “Oferece descricbes, interpretacoes e
explicacbes que chamam atencédo pelo ineditismo” (p.2). Outra caracteristica

prezada pelo autor é a eficacia do Estudo de Caso. Pensando na validade

cientifica do estudo, os critérios e agdes realizadas no decorrer da pesquisa
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devem permitir que outro pesquisador a partir destes mesmaos critérios encontre
resultados semelhantes, garantindo a confiabilidade do trabalho.

O ultimo aspecto diz da suficiéncia e do relato, que deve ser atraente.
Segundo o autor, um Estudo de Caso suficiente “é aquele em que os limites, isto
€, as fronteiras entre o fendbmeno que esta sendo estudado e seu contexto estado
claramente delimitadas, evitando-se interpretacées e descrigbes indevidas ou
nao contempladas pelo estudo” (p. 4). A elaboragao do relatorio deve ainda ter
uma escrita clara, atraente e capaz de instigar o leitor.

Outra caracteristica fundamental do Estudo de Caso, para Ludke e André
(2012), diz respeito a variedade de fontes de informacédo. Segundo as autoras, a
variedade de dados recolhidos em diversos momentos, em diferentes situacdes
e sujeitos, permite ao pesquisador cruzar informacdes e descobrir novos dados.
De acordo com esse mesmo referencial, outro aspecto do Estudo de Caso esta
relacionado a forma como a realidade é retratada. “O pesquisador procura
revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa determinada situagéo ou
problema, focalizando como um todo” (p. 19).

Segundo Bassey (2003 apud André, 2013), no Estudo de Caso ha trés
formas de coleta de dados, o primeiro consiste em fazer perguntas (e ouvir
atentamente), observar (e prestar atencdo no que acontece) e ler documentos.
Desta forma, as perguntas foram feitas por meio de questionarios e entrevistas
semiestruturadas, aliados a observacdo de aulas de professores e ainda, a
analise de documentos que orientaram sua formacdao inicial. Os dados foram
coletados entre os meses de fevereiro e outubro de 2017. Precedente a
apresentacao dos instrumentos utilizados para a coleta dos dados junto aos
professores e aos documentos, € valido apresentar o contexto e 0s sujeitos em

questéao.

3.1.1 Contextos e Sujeitos

A Secretaria de Estado da Educacao, Cultura e Esportes (SEDUCE) é
mantenedora das Escolas Publicas Estaduais, ambiente de trabalho dos
docentes que participaram da pesquisa em questao.

A Seduce ¢é responsavel pela criagdo, implantagéo,
acompanhamento, monitoramento e avaliagdo da politica
estadual de educacao, tendo em vista a melhoria da qualidade
da aprendizagem dos estudantes, preparando-os académica,
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politica e socialmente para o exercicio da cidadania e para o
acesso ao mundo do trabalho (GOIAS, 2016, p. 13).

Ainda segundo o mesmo documento, a SEDUCE apoia o
desenvolvimento de pesquisas, projetos, programas e acgdes “que viabilizem a
aplicacado eficaz, proba e eficiente dos recursos pedagdgicos, técnicos,
financeiros e humanos, investindo na melhoria da qualidade do sistema
educacional em Goias no que se refere a Educagao Basica” (p.13).

O Ensino Fundamental tem duracdo de 09 anos, diferenciando-se em
anos iniciais e anos finais (Ensino Fundamental | e 1), e atende estudantes que
tem entre 6 a 14 anos, prioritariamente, e também, os estudantes que nao
tiveram condi¢cfes de concluir os estudos na idade adequada. Nesta etapa, 0s
conteudos cientificos e estruturantes da Biologia, ficam a cargo da disciplina de
“Ciéncias”, cuja carga horaria é de 3 horas semanais e 120 horas anuais.

Para a SEDUCE, o perfil do professor que atua nos anos finais do ensino
fundamental, deve ser um profissional preferencialmente efetivo (concursado),
licenciado no componente curricular que atua, além da habilidade em lidar com
a faixa etaria que frequenta essa etapa de ensino. O docente precisa ainda,
dispor de tempo para participar de formagbes e estudos, e ainda se
responsabilizar pelo desempenho escolar dos estudantes.

Nas minhas primeiras visitas as escolas, realizadas em fevereiro de 2017,
acompanhei mudancas nas instituicbes em que estive convidando os
professores. O desafio das escolas que ofertavam o Ensino Médio era organizar-
se em tempo integral. Os professores relataram a evasao dos estudantes, ja que
boa parte dos alunos trabalhavam para complementar a renda em suas casas e
nao poderiam permanecer na escola em tempo integral. Os corredores ficaram
mais silenciosos e as salas que visitei estavam quase vazias. A proposta,
basicamente consiste em fazer com que professores e estudantes permanegam
na escola em tempo integral.

Os dias nas escolas que participam dessa proposta sdo divididos em
disciplinas que compde o Nucleo Béasico (neste componente se encontra a
disciplina de Biologia, com carga horaria de 3 horas semanais), Praticas de
Laboratorio, Estudo Orientado, Preparatério Pos-médio, Eletivas (que devem ser

apresentados aos estudantes para que eles escolham) e Protagonismo Juvenil.
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Operacionalmente, as aulas deverdao iniciar as 7h30 e encerrarem-se as 17h, os
intervalos tem duracédo de 15 minutos e o almogo de 1 hora e 30 minutos.

De posse de uma lista com o nome dos colégios distribuidos em nove
regides de Goiania, pela SEDUCE, me dirigi a vinte escolas, integrais ou néo,
que ofertavam Ensino Médio ou Ensino Fundamental Il, as vezes lotadas na
mesma regido. Algumas ndo haviam iniciado o periodo de aulas, em outras nem
tive acesso aos professores para convida-los a participar da pesquisa, sendo
dada a mim a justificativa de que o docente ndo tem tempo porque tem filhos ou
ainda, pela perda dos questionarios que havia deixado anteriormente. Ir de
escola em escola, em varias no mesmo dia, foi um exercicio e um esforco de
pesquisa e de aprendizagem riquissimo, a imprevisibilidade dos estudos
qualitativos e com seres humanos nunca fez tanto sentido.

As estruturas eram e sao diferentes. Em uma instituicdo, os resultados
dos projetos eram visiveis nos muros, a escola contava com jardim e decoracdo
com materiais reutilizados e flores, que os préprios estudantes cultivavam.
Todavia, a maior parte delas precisa de reformas fisicas e estruturais. Paredes
de placa, chdo batido e as 16:40 a incidéncia da luz solar era tanta, que a
professora precisava mudar os alunos de lugar, ao passo que ela também
recuava, fugindo do mesmo problema.

H& um padrédo nas tintas, nas cores das paredes, um espaco tao rico,
poucas vezes enfeitado, amarelado e palido, na maioria das vezes outrora, tao
rabiscado e pichado que fica dificil perceber a beleza e a vivacidade do ambiente.
O local de trabalho do professor e do estudante imp8e desafios fisicos que
implicam no desenvolvimento da aula.

No trabalho de Silva (2016), que procurou tracar o perfil de estudantes
concluintes do Ensino Médio de escolas estaduais da cidade de Goiania, os
professores entrevistados demonstraram em suas falas falta de motivagéo.
Segundo a autora, “professores descrentes acabam por passar, de alguma
maneira, aos seus alunos, que ndo acreditam neles e nem que eles possam ter
um futuro promissor, o que implica em educandos desmotivados. ” (p.84).

Todavia, o mesmo referencial, apresenta tensbes e deficiéncias na
relacdo entre as escolas e os estudantes, ja que 0s jovens estudantes veem seu

futuro na crenca de que seus professores e a instituicdo de ensino onde estao
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matriculados podem fazé-los ultrapassarem as barreiras das desigualdades,
conquistando um bom emprego no futuro.

Os professores, sujeitos dotados de uma histéria de vida e de formacdo,
gue trazem consigo uma série de saberes, sdo entendidos pela SEDUCE como
“‘um dos principais pontos de sustentagdo do processo de aprendizagem do
estudante” e entende que a agdo docente se “configura como atividade
essencialmente coletiva, fundamentada em estudos e reflexdes cotidianas que
propiciam o repensar das acdes educativas e a construcdo de uma pratica
teoricamente fundamentada e refletida” (GOIAS, 2016, p. 174).

Em relacdo a modulacdo docente nas escolas e os professores em
situacao de contrato, a SEDUCE orienta “aproveitar, ao maximo, a carga horaria
dos trabalhadores do quadro efetivo - professor e técnico administrativo” e
“utilizar o contrato temporario para atender, estritamente, as necessidades
temporéarias das unidades escolares [...] na total falta de servidor efetivo”, além
disso, “Todo esforco deve ser feito no sentido de evitar contratos temporarios”
(IDEM, p. 174). Metade dos professores que responderam ao questionario e a

maioria dos entrevistados eram contratados.

3.1.1.2 Identificacdo dos sujeitos e instituicdes

N&o sendo permitida a identificacdo dos sujeitos e assegurando o sigilo
sobre a participacao dos professores, substituimos seus nomes originais. Desta
forma, foram atribuidos a eles, respeitando o género de cada individuo, nomes
de agentes histéricos e personagens, que inspiram coragem, intrigam NosSso0s
imaginarios e que deixaram, ao longo do tempo, a beleza mais colorida e rimada.
Tarsila, Cecilia, Leopoldina, Luciola, Ester, Maria Capitolina, Marisa, Alvares de
Azevedo, Vinicius, Rita, Carmem, Frida, Helena e Chico compdem o cenario
desta pesquisa.

Em relacdo as IES’s de origem dos professores, isto €, a instituicdo em
que ele obteve sua formacdao inicial em Ciéncias Bioldgicas, a substituicdo dos
nomes foi feita pelas letras A, B, C e D, aleatoriamente. A tabela a seguir

apresenta informacgdes sobre os docentes, obtidas a partir do questionario.



Tabela 1 — Sobre os sujeitos da pesquia
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Tempo Curso sobre
Docente Faixa Formagdo IES de Tendéncias Regime Disciplina
etaria atuacao Pedagdgicas
Ester Menos de Graduada C Menos de 10 NAO Contrato Biologia
29 anos anos
Tarsila 30a49 Graduada B Menos de 10 NAO Contrato Ciéncias
anos anos
A 30a49 Mestre B Menos de 10 SIM Efetiva Biologia
anos anos
Capitolina
Cecilia Mais de 50 Mestre B Entre 21 e 25 SIM Efetiva Ciéncias
anos anos
Erea Menos de Mestre A Menos de 10 NAO Contrato Biologia
29 anos anos
Leopoldina 30249 Graduada D Menos de 10 NAO Contrato Ciéncias
anos anos
Chico Ueak Especialista B LHE €l 1 NAO Efetiva Biologia
anos anos
Luciola Menos de Especialista A Menos de 10 SIM Contrato Ciéncias
29 anos anos
Vinicius Menos de Menos de 10 NAO Efetivo Biologia
29 anos Graduado B anos
Rita 30a49 Especialista C Entre 16 e 20 SIM Efetiva Ciéncias
anos anos
) C
Alvares de  Menos de Mestre Menos de 10 SIM Contrato Ciéncias
Azevedo 29 anos anos
30a49 Mestre A Menos de 10 SIM Efetiva Biologia
Carmem
anos anos
. Menos de Graduada A Menos de 10 SIM Contrato Mais
Frida ~
29 anos anos Educacao
Helena 30a49 Especialista C Entre 16 e 20 SIM Efetiva Biologia
anos anos

Fonte: elaboracdo da autora

Em negrito: Professores que participaram da pesquisa para além do questionario.
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A ideia inicial era trabalhar com no minimo um docente de cada regional
da cidade, divisdo esta, feita pela propria SEDUCE, totalizando nove
professores. Todavia, devido &s circunstancias quase imprevisiveis da pesquisa,
esse propoésito mudou. Dos quatorze professores contactados, seis professores
apenas responderam o questionario. Oito professores foram entrevistados,
dentre os oito professores, duas tiveram suas aulas observadas. Em uma viséo
primeira, € possivel notar caracteristicas gerais sobre os responsaveis pela
transmissdo e assimilacdo de conhecimentos cientificos nas salas de aula e
participantes deste estudo, na cidade de Goiania.

O quadro docente participante é predominantemente feminino (onze
mulheres e trés homens) e a maioria corresponde a faixa etaria que vai de 30 a
49 anos, seguidos pelos professores mais jovens, sendo que seis deles tém
menos de 29 anos. Em relacéo a progresséo nos estudos, cinco professores sédo
mestres, incluindo alguns que também fizeram especializacdo, apenas um
desses docentes fez 0 mestrado na area da educacédo. Um dos professores esta
cursando o mestrado na area de Educacao em Ciéncias e Matematica.

Os demais optaram pela area especifica da Biologia. Onze, dos quatorze
professores participantes, atuam na Rede Estadual ha menos de 10 anos e a
maioria deles informou que ja fez cursos sobre Tendéncias Pedagdgicas (seis
professores fizeram pela propria SEDUCE, quatro em Eventos e dois na propria
escola). A maioria trabalha com a disciplina de Biologia e ha uma professora

envolvida nas atividades do programa Mais Educacéao.

3.2 DOS INSTRUMENTOS E TECNICAS EMPREGADOS
3.2.1 Questionarios

A primeira etapa da coleta de dados se deu pela aplicacdo de
guestionarios. De acordo com Marconi e Lakatos (2002), este instrumento se
caracteriza por uma série ordenada de questfes, que devem ser respondidas
por escrito. “O questionario € um importante e popular instrumento de coleta de
dados para uma pesquisa social. Constitui-se de uma lista ordenada de
perguntas que sdo encaminhadas para potenciais informantes, selecionados
previamente” (MARTINS, 2008, p. 36).
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Mesmo nao sendo muito comum a utilizacdo desse instrumento no Estudo
de Caso (MARTINS, 2008), ele se fez necessario as inten¢des iniciais. O objetivo
do uso desse instrumento era identificar os professores quanto a sua formacéo
e atuacdo, a fim de tracar seu perfil profissional e ainda, para convida-los a
participacdo no Grupo Focal, que seria 0 segundo momento da pesquisa. De
vinte e um questionarios entregues nas escolas e aos proprios docentes,

quatorze foram devolvidos.

3.2.2 Entrevistas

A técnica pensada para apreender o discurso dos professores e as
possiveis discussdes a respeito do tema, seria o Grupo Focal. De acordo com
Gatti (2005, p. 14), “essa técnica € muito Gtil quando se esta interessado em
compreender as diferencas existentes em perspectivas, ideias, sentimentos,
representacdes, valores e comportamento de grupos diferenciados de pessoas
[...]”. Todavia, oito docentes foram convidados para uma reunido no planetario,
mas apenas dois professores compareceram. A presenca e a disponibilidade
deles foram confirmadas pessoalmente e por meio de ligagéo, por pelo menos
duas vezes.

Diante da adversidade, transformei elementos do roteiro elaborado para
a conducdo do Grupo Focal, em um roteiro de entrevista semiestruturada,
preservando 0s elementos que queria investigar. Sobre esse recurso da
pesquisa:

Trata-se de uma técnica de pesquisa para coleta de dados cujo
objetivo basico é entender e compreender o significado que os
entrevistados atribuem a questbes e situagBes, em contextos
que nao foram estruturados anteriormente, com base nas
suposicdes e conjeturas do pesquisador (MARTINS, 2008, p.
27).

Ainda de acordo com a mesma fonte, a conducdo da entrevista
semiestruturada se caracteriza pela “espontaneidade” durante o roteiro de
perguntas, em outras palavras, caso surjam novas indagacdes interessantes a
pesquisa, o entrevistador podera fazé-las, ainda que nao tenham sido
previamente pensadas. O registro das entrevistas ocorreu por meio da gravacao
de audio, previamente solicitada aos professores. O roteiro elaborado era
COmpOosSto por mais ou menos sete questdes, que variavam ou nao de acordo

com as falas dos professores. As entrevistas em sua maioria, ocorreram nas
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escolas, entre os intervalos ou em horérios de aula vaga e na casa de algumas
professoras, conforme solicitados por eles. No total, oito professores, dos
quatorze contatados, foram ouvidos, sendo trés efetivos e cinco, em regime de

contrato temporario. A analise das entrevistas se deu por analise de conteudo.

3.2.3 Observacao

A técnica da observacao permite que o pesquisador no ambiente ndo s6
veja o fenbmeno em estudo, e sim, que através de sua percepcao, de seus
sentidos, ele capte as questdes que pretende investigar. Observar entdo vai
muito além de ver, de olhar (MARTINS, 2008). Para Ludke e André (2012, p.26),
“a observacao possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fendbmeno pesquisado, o que apresenta uma série de vantagens”, dentre elas a
“experiéncia direta” com o fendbmeno estudado.

No campo da pesquisa, no caso, na escola, € necessario que 0
pesquisador tenha aceitacao por parte dos envolvidos na observacao (alunos,
professores, gestdo escolar), de modo que essa observacdo ndo seja
erroneamente entendida como uma forma de avaliar ou de julgar a pratica dos
sujeitos ou as atividades que estes propdem. “O grande desafio do investigador
€ conseguir aceitacdo e confianca dos membros do grupo social onde realiza o
trabalho de campo” (MARTINS, 2008, p. 25).

A observacdo direta permite também que o observador chegue
mais perto da “perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas
abordagens qualitativas. Na medida em que o observador
acompanha in locus as experiéncias diarias dos sujeitos, pode
tentar apreender a sua visdo de mundo, isto &, o significado que
eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias acdes
(LUDKE E ANDRE, 2012, p. 26).

Objetivando entdo compreender a pratica dos professores envolvidos na
pesquisa, bem como uma maior aproximacao com a realidade da escola publica,
na qual ele atua, a observagao se fez mais um elemento do estudo, em busca
da apreenséo das concepc¢des pedagogicas docentes e suas manifestacdes nas
aulas.

No total, foram observadas dez aulas, de duas professoras, em maio de
2017. Os registros eram realizados no caderno de campo simultaneamente aos
fatos ocorridos. Além disso, o0 conteuddo dessa observacdo prezou a

reconstrucdo dos dialogos, em que as palavras, gestos e comportamentos
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foram anotados durante a observacdo. A descricéo de locais e das atividades,
também foram elementos do registro, assim como meu comportamento, minhas
acOes e minhas reflexdes que se passaram naqueles espacos (BOGDAN E
BIKLEN, 1982 apud LUDKE E ANDRE, 2012). Em todas as aulas observadas,
sentei-me a mesa das professoras, por sugestdo das docentes.

Nestes espacos em que estive, as situacdes decorrentes fizeram com
gue eu intervisse em alguns momentos. Uma aluna ndo conseguia compreender
0 exercicio que fora proposto pelo livro didatico e isso visivelmente a afligia,
conversei com ela e expliquei, logo, outros estudantes vieram a mim para que
também explicasse. Vendo que a divida era geral, a professora solicitou que eu
me levantasse e explicasse a turma.

Para Martins (2008), em um estudo de caso, ndo basta que o pesquisador
faca uma observacdo sem envolver-se nela, isto é, é preciso que ele seja um
Observador Participante. “Trata-se de se alocar o pesquisador no contexto fisico
a ser estudado e de se criar condi¢cbes para a coleta de dados e informacdes
através dos olhos dos pesquisados” (p.26) e nela, o observador ndo é
simplesmente um observador passivo, ao contrario, ele interage e sua
identidade, objetivos e questdes de pesquisa sdo conhecidos pelos sujeitos em
estudo.

Outro momento que participei ativamente, em outra escola integral, se deu
qgquando a professora Marisa perguntou se eu havia estudado em escolas
publicas. Como a resposta era positiva, ela solicitou que eu conversasse com 0S
estudantes e contasse um pouco da minha trajetéria, “para incentivar e animar

0S meninos”.

3.2.4 Analise dos PPC’s

A analise documental pode ser entendida no contexto dessa pesquisa
como uma técnica complementar as anteriores. O documento selecionado é o
Projeto Pedagogico de Curso (PPC) que estava em vigéncia no periodo de
formacao inicial dos professores participantes do estudo, nas diferentes
instituicdes na qual se graduaram. De modo que:

Os cursos de formacdo de professores estdo organizados em
torno de um Projeto Pedagogico de Curso (PPC) formulado a
partir de discussbes dos sujeitos que vivenciam 0 Curso
(discentes, docentes e técnico-administrativos). Sendo assim, o
PPC reline as concepc¢des acerca da formacao de professores,
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seus objetivos e a referéncia curricular para esta formacao
(UFG, 2014, p. 5).

De acordo com Ludke e André (2012), essa técnica pode servir tanto no
aspecto complementar, tanto quanto para revelar outros problemas. “Os
documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacbes e declaragbes do
pesquisador’, além disso, “ndo sao apenas uma fonte de informagao
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacgdes sobre esse mesmo contexto” (p. 39). O contato com as instituigdes
para a solicitacdo destes documentos foi feito via e-mail e pessoalmente, com
apresentacao de oficio. A analise dos PPC’s das instituicdes se pautou na

analise de conteudo, a ser apresentada a seguir.

3.3 DA ANALISE EMPREGADA

3.3.1 Analise de conteudo

Uma forma de obter inferéncias sobre um determinado documento, falas,
circulares, regulamentos e textos, em geral, é por meio da técnica de anélise de
conteudo. A técnica permite uma analise da comunicacdo de maneira objetiva e
sistematica, tendo como ponto de partida a mensagem, que expressa um
significado e um sentido, intrinsecamente articulada as condigfes reais e de
contexto do emissor de tal mensagem (MARTINS, 2008; FRANCO, 2012).

A abordagem de analise de contetdo tem por finalidade, a partir
de um conjunto de técnicas parciais, mas complementares,
explicar o conteddo da mensagem e o significado desse
contetdo, por meio de deducgdes logicas e justificadas, tendo
como referéncia sua origem (quem emitiu) e o contexto da
mensagem ou o0s efeitos dessa mensagem (OLIVEIRA,
ANDRADE, MUSSIS, 2003, p. 3-4).

Essa andlise se faz necessaria, porque consideramos que o emissor da
mensagem seleciona, antes de tudo, o conteudo que é manifesto, por meio de
quaisquer fontes. Compreender as concepc¢des de professores de Ciéncias e de
Biologia, assume que essas selecdes teoricas sdo feitas pelo docente e
incorporadas a seu ideario, seja durante os anos em que esteve na escola como
aluno, na formacdo inicial ou com os pares. Portanto,

Da multiplicidade de manifestacdes da vida humana, seleciona
0 que considera mais importante para “dar o seu recado” e as
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interpreta de acordo com seu quadro. Obviamente, essa sele¢ao
€ preconcebida. Sendo o produtor, ele proprio, um produto
social, estd condicionado pelos interesses de sua época, ou da
classe que pertence. E, principalmente ele é formado no espirito
de uma teoria da qual passa a ser o expositor. Teoria que nao
significa “saber erudito” e nem se contrapde ao “saber popular”,
mas que transforma seus divulgadores muito mais executores
de determinadas concepcdes do que de seus proprios senhores
(FRANCO, 2012, p. 27-28).

Em uma andlise de conteudo, a producéo de inferéncias € a esséncia
dessa técnica, uma vez que os dados e as informacdes puras, pouco dizem
sobre o fenbmeno em estudo. Logo, € necessario que haja um elo entre a
informacéo captada e uma teoria, e esse elo é feito por meio da comparacao
(IDEM).

A organizacao da andlise, segundo Martins (2008), se d& em trés etapas,
distintas e complementares, sendo elas, respectivamente: a pré-andlise; a
exploracdo do material e o tratamento dos dados e interpretacbes. Para
Franco (2012, p. 53), esse primeiro momento, “corresponde a um conjunto de
buscas” que se subdivide em: 1- escolha dos documentos; 2- formulacdo de
hipéteses e/ou objetivos; 3- elaboracéo de indicadores, tecnicamente, seria fase
de organizacdo do material (BARDIN, 1977 apud FRANCO, 2012). De acordo
com o mesmo referencial, a formulacéo de hipéteses pode ndo acontecer nesta
etapa, 0 que nao prejudica a andlise dos dados, desde que as técnicas
selecionadas para tal sejam adequadas. Semelhantemente a isso, 0
desenvolvimento dessa pesquisa ndo contou com a elaboracao de hipoteses.

Na fase seguinte, os materiais, ou seja, os dados sdo submetidos a um
estudo aprofundado, guiado pela teoria e por hip6teses. Logo, inicia-se a
classificacdo, a decodificacdo e a categorizacdo. Na ultima fase, “a reflexao, a
intuicdo, com embasamento nos materiais empiricos, estabelecem relagdes”, e
o0 pesquisador deve ainda se manter atento aos conteldos que nao estéo
manifestos, dedicando-se a desvendar o conteudo latente (BARDIN, 1977 apud
TRIVINOS, 2007, p. 162). Nas entrevistas, mesmo assumindo alguma
concepcgao pedagogica, consideraremos outras falas e ainda as observagdes, no
confronto dos discursos.

Feita a caracterizacdo geral da analise de conteudo, ja que néo pretende-
se aqui esgotar o tema, € fundamental sistematizar as atividades, a partir dessa

técnica. O quadro a seguir, contém uma breve exposicdo dos elementos
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necessarios a esse tipo de analise segundo Franco (2012), bem como os

componentes e as unidades selecionados para esta pesquisa, que estarao

destacados com um asterisco.

Quadro 3: Elementos necessarios a Analise de Contetdo

PRE-ANALISE

1- Leitura flutuante:
Contato com os documentos e os

materiais a serem analisados;

[CORPUS: Projetos Pedagdgicos de

Curso e Entrevistas]

2 - Escolha dos documentos:
Pode ser estabelecida a priori ou de
acordo com os objetivos da pesquisa.

- Regra da Exaustividade
Busca minuciosa de informacgfes
complementares para compreender o
contexto social e politico no qual a
mensagem foi construida.
-Regra da Representatividade
A amostra selecionada pode ser de um
universo homogéneo ou heterogéneo. E
preciso garantir a consisténcia e a
representatividade do que foi selecionado.
- Regra da Homogeneidade
O corpus precisa ser homogéneo, ou seja,
deve-se prezar as mesmas técnicas,
situacdes de coletas e perguntas, no caso
de entrevistas.

3- Areferéncia dos indices e

elaboracao de indicadores:

O indice é o tema contido em uma
mensagem, explicita ou ndo. Neste caso, 0
tema é subjacente, podendo ser também

um indicador, a frequéncia de uma “ideia”.

CATEGORIZACAO

1- Critérios:
- Semantico (Temético)
- Sintético (Verbos, Adjetivos)
- Léxico (Com emparelhamento de
sentidos proximos)*

- Expressivo

2 — Elaboracéo de categorias:
- A priori
De acordo com os objetivos propostos, as
categorias e os indicadores sao
predeterminados.
Possiveis intempéries: Simplificacéo e
Fragmentacéo

- A posteriori*

Neste caso, as categorias emergem das
falas, do contetido em andlise. E necessario
recorrer frequentemente a teoria que orienta

0 estudo, num movimento constante de

comparagao.

Possiveis intempéries: Requer maior
bagagem tedrica por parte do pesquisador e
pode gerar uma grande quantidade de
categorias.

Requisitos:
Categorias satisfatérias precisam obedecer
a alguns critérios:

- Exclusao matua;
- Pertinéncia;
-Objetividade e Fidedignidade;
-Produtividade.

(*) Utilizado (a) nesta pesquisa

Fonte: Elaboragéo da autora a partir de Franco (2012); Martins (2008).
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3.3.2 Triangulando os dados

Objetivando analisar, explicar e descrever o tema em estudo utilizou-se a
técnica da triangulagcdo, uma vez que compreender a acado pedagdgica de
professores de biologia requer uma abordagem que considere seus multiplos
aspectos e relacdes. Um determinado fenbmeno nao pode ser compreendido se
ndo considerarmos suas raizes a relagdo que a macrorrealidade social
estabelece com o objeto em estudo (TRIVINOS, 2007).

O autor pressupfe entdo, trés aspectos necessarios a triangulacdo: os
processos e produtos centrados no sujeito; os elementos produzidos pelo meio
e ainda os processos e produtos originados pela estrutura socioecondmica e
cultural do macroorganismo social, que para esta pesquisa, ndo excluindo a

complexidade dos fatores, optamos pela analise do viés neoliberalista.

Figura 3 - Aspectos considerados nesta pesquisa

Elementos
produzidos
pelo meio do
sujeito

Processos e
produtos
centrados no

sujeito

Legenda

Estrutura sécio-
econdmica e
cultural do
macro-organismo
social

A Questionario e Entrevista

@ Andlise documental dos PPC'S

@ Discusséo das influéncias
neoliberais na pratica docente

Fonte: Elaborado pela autora



CAPITULO 4

DISSECANDO OS FRUTOS

“O educador e a educadora criticos ndo podem pensar que, a
partir do curso que coordenam ou do seminario que lideram,
podem transformar o pais. Mas podem demonstrar que é
possivel mudar. E isso reforca nele ou nela a importancia de sua
tarefa politico pedagégica.”

Paulo Freire

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS [FRUTOS] COLHIDOS: AS VELHAS E
REAIS CONCEPCOES PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES

Neste capitulo, apresentaremos e discutiremos os dados coletados,
relacionando-os com 0s outros trés capitulos, seja no quesito teorizacdo ou no
metodoldgico. A categorizacdo foi feita a posteriori, num movimento constante e
dialético de consulta aos dados e as teorias que aqui serdo reapresentadas e

(re)construidas.

4.1 CATEGORIAS DE ANALISE

De acordo com as intengdes iniciais, as categorias seriam construidas a
partir do roteiro de entrevista, uma vez que o mesmo foi estruturado segundo a
obra “Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critico-social dos
contetidos” (LIBANEO, 1989). No trabalho em questao, o autor faz uma analise
das tendéncias pedagdgicas a partir das categorias: Papel da escola; Métodos;
Relacionamento  professor-aluno; Pressupostos de aprendizagem e
Manifestagfes na prética escolar. Das falas emergiram categorias semelhantes
e é dentro delas que analisaremos as Concepc¢des Pedagogicas presentes no
discurso de professores de Ciéncias e de Biologia que atuam na Rede Estadual,
em Goiania.

Em relacéo a formacdo inicial, a discussédo também se fara dentro de cada
categoria, num movimento constante entre os dados da entrevista, da
observacédo, da macrorealidade social, dos projetos pedagdgicos de curso, com
o0 suporte da literatura especializada. As categorias que emergiram das
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entrevistas sdo descritas pelos titulos: Finalidades e objetivos da escola e do
ensino; As acdes do professor: planejamento, metodologia e avaliagdo; O
gue subsiste da formacédo inicial. Cada uma delas, bem como as
subcategorias, quando necessarias, serdo apresentadas, justificadas e

discutidas a sequir.

4.2 FINALIDADES E OBJETIVOS DA ESCOLA E DO ENSINO

Como toda instituicdo que se preze, a escola, que se configura como a
institucionalizacdo da educacao dotada de singularidades, tem depositada em si
uma expectativa, uma funcdo, um papel a desempenhar em nossa sociedade.

Se perguntarmos aos demais sujeitos da comunidade escolar, qual é o
papel da escola, as respostas seréo plurais. Mas interessa saber o que se passa
no ideério docente, porque é também com a acdo dele que se da a
materializacdo do ensino. Se o professor ndo reflete para qué ou para quem
serve a escola, suas acdes podem estar sujeitas aos inumeros interesses
externos. Pensar o papel da escola, é repensar-se como profissional, repensar
a acao que se constroi na sala de aula e tentar propor outras alternativas, mesmo

gue sufocado pelo desinteresse de outros.

4.2.1 Formar o cidadéo... Qual cidadao?

No discurso de quatro professores, o papel da escola esta associado a
formacdo do cidadao. Prevista pela Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil (1988), a cidadania € um dos fundamentos do pais e um dos “objetivos”
da Educacéo, a saber, no capitulo 3, Art. 205. “A educacéo, direito de todos e
dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho” (grifo nosso). Essa
associacao feita pelos docentes também concorda com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo, de 1996, no que tange as finalidades do Ensino Médio,
artigo 35, inciso Il: A preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cbes de ocupagcao ou aperfeicoamento posteriores
(grifo nosso).

A ideia de formar cidadaos para a cidadania esta arraigada no ideario
desses professores, provavelmente pela influéncia que tem a LDB/1996 e
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também de outros documentos oficiais a respeito da educacédo basica (PCN —
Ciéncias da Natureza, DCN'’s). Todavia, cabe analisar que cidadéo é esse e 0
que ele far4 na sociedade. Com sentidos proximos, para dois professores, a
escola permite que esse sujeito em formagao tenha condigdes de “melhorar” a

sociedade, somado a ideia de liberdade:

Bom, o papel da escola é bem entrelacado com o papel da educacao, que é formar
o cidadao. Mas o que é formar um cidaddo? Para mim formar um cidad&o é ele
ter liberdade de tudo, que a gente sabe que no nosso mundo globalizado,
capitalista ndo tem, a gente acha que tem formacéo, a gente acha que faz escolhas
e na verdade a gente ndo faz, nés somos conduzidos. Entdo o papel da educacéo
seria quebrar essa corrente, despertar no aluno o interesse de ser ele mesmo,
dentro de uma sociedade que vai condicionando até a gente ja adulto, eles
condicionam a gente a tudo, entdo eu acho que o papel da educacéo seria
colocar emergente essa capacidade que o ser tem e que é achatada pela rotina,

pela midia, por tudo [Professora Cecilia, grifo nosso].

[...] entdo eu tenho que preparar o meu aluno para questionar isso, ai que eu falo
que ele é cidadao, porque eu abordo, olha minhas aulas, principalmente oitavo e
nono, eu abordo demais essas questdes com eles, questdes politicas, e é Ciéncias,
mas eu nao consigo fugir disso ndo, porque se a educacao é para formar o cidadéo,

eu também n&o dou nada pronto [Professora Cecilia].

Educacéo é [...] um meio de todos crescerem juntos e beneficiar a sociedade como
um todo, trabalhando individualmente construindo o cidaddo de bem, e no caso,
isso eu digo como cidadao, no caso eu falando como professor, eu acredito que a
educacdo € uma arma, é uma forma de vocé... [...] tentar despertar nos outros a
vontade de melhorar ndo sé a si mesmo, mas a sociedade como um todo

[Professor Chico, grifo nossa.

Nesses discursos percebe-se a analise critica que a primeira professora
faz da educacéo e de sua insercdo em uma sociedade capitalista e competitiva,
que oferece a falsa sensacdo de liberdade, ja discutida no capitulo 1. Ao
reconhecer a falacia das escolhas e a opressdo da organizagdo econdmica
vigente, a docente acredita que a escola é um instrumento para que aquele
cidaddo se coloque emergente diante dessas questdes. Em complemento, o
segundo professor, encara a escola como arma, novamente um recurso a

servico da melhoria da sociedade. Diante dessas exposicdes, é possivel notar
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nessas falas elementos de um pensamento dentro de uma tendéncia mais
critica.

Para Luckesi (2011), uma tendéncia critica reconhece e compreende a
educacdo como parte da sociedade, que acaba sendo influenciada por seus
determinantes e condicionantes, todavia ndo nega a capacidade de se trabalhar
em prol de sua democratizacdo. Segundo Saviani (2012a, p. 30) “Uma teoria do
tipo antes enunciado impde-se a tarefa de superar tanto o poder ilusério (que
caracteriza as teorias ndo-criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias
critico-reprodutivistas), colocando nas maos dos educadores uma arma de luta
capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado”.

Um segundo tipo de cidaddo também aparece nas mensagens. Desta vez
o cidadéo é aquele adequado para o mercado, um trabalhador. Subjuga-se a
escola ndo a favor da transformacéo, desta vez o seu papel se coloca a servi¢co

da sociedade e de seus interesses comerciais. Segundo a Professora Marisa:

Entdo vamos |4, bom, para mim o papel da escola... ele tem o papel de instruir os
alunos em relagéo a socializagdo no ambiente coletivo, instruir eles em relacéo a
conteudos basicos que eles precisam para trabalhar, para conseguirem
mesmo estar num ambiente de comércio, de venda e compra também no
sentido de instrui-los em relacdo a cidadania, [...] acho que tem todo esse papel
sem ser apenas conteudistas, mas que leva, assim, para a cidadania para a questao

de socializagéo, € isso mesmo, s6 [grifo nosso].

Olha, educacdo em geral, a educacdo em geral ela tem essa funcéo de orientar o
aluno a aprender a fazer, aprender e conhecer, aprender a se comunicar, 0 que
mais eu posso falar... é... tem a ver mais com a socializagdo mesmo, de vocé se
tornar um cidad&@o de bem, um cidaddo que é capaz de tomar as suas decisfes de
modo coerente, [...] de saber motiva-los e incentivid-los entdo eu acho que a
educacgdo tem essa funcdo de motivar os alunos a quererem ser alguém, a

guererem ter um sucesso, eu acho que envolve tudo isso [grifo nosso].

Outro discurso que remete as questbes do mundo do trabalho, do
desenvolvimento e de objetivos relacionados a influéncias externas, é a da

professora Luciola, para ela:

Eu creio que o papel da educacéo seja de uma maneira de formagédo mesmo tanto,

de formacdo tanto para fins profissionais do individuo, quanto na formagéo de...
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digamos assim, de carater mesmo, de ajudar o cidaddo a entender, da pessoa
entender tudo o que acontece em volta dela, e também para ela ter uma melhor
concepcao do mundo que nés vivemos, qual é o papel que ela vai exercer nesse
mundo, nessa cidade, no meio onde ela vive [...] e a escola tem esse papel na
formacdo do aluno, ser a principal mediadora sobre todos os assuntos que cercam
aquela crianca, aquela pessoa, e conforme 0s anos vdo passando a escola é de
extrema importancia, desde do inicio até quando ele ja esta pronto para sair e
escolher uma profisséo, escolher o que ele quer ser [...] [grifo nosso].

E ingénuo negar que a educacéo basica ndo esta associada ao mundo do
trabalho, afinal, € uma atividade humana. O que € véalido a se destacar € o foco
na preparacdo para o trabalho e a preocupacdo com um ensino que possa
oferecer ao cidaddo bases para que ele possa ter sucesso no comércio. Nas
frases grifadas, ha palavras que sao correlatas tanto da concepcao tradicional,
guanto da neoliberal e neotecnicista.

Uma formacgdo que prepare um individuo para exercer seu papel na
sociedade, que na realidade desses educandos, esse papel ndo € o de
proprietarios dos meios de produc¢éo, pouco ou nada contribui com mudancas
significativas ou com outros projetos societarios, na verdade, a contribuicdo é
para a manutencdo do status quo. A nivel escolar, apenas justifica-se a
existéncia e sustentacdo da escola por seu carater preparatério de sujeitos que
possam executar funcdes basicas em seu dia-a-dia.

Nas palavras de Libaneo (1989, p. 23), em relacdo a tendéncia tradicional,
“a atuacao da escola consiste na preparacao intelectual e moral dos alunos para
assumir sua posicdo na sociedade”. Durante seu periodo na escola, o aluno
adquire conhecimentos que poderdo ser Uteis no decorrer da sua vida, ndo sé
durante a escola, mas também apoés ela (MIZUKAMI, 1986).

Em relacdo a concepcao voltada para a formacéo profissional, ou melhor,
ao enxergar na escola também essa funcao, traz-se para este espa¢o uma outra
responsabilidade, que na maioria das vezes, ela ndo é capaz de cumprir. E da
forma como esté organizada, ndo o podera fazer. Nao satisfatoriamente.

Sendo o local onde se da (ou deveria dar-se) a educacédo
sistematizada, a escola participa da divisdo social do trabalho,
objetivando prover os individuos de elementos -culturais
necessarios para viver na sociedade a que pertence. A propria
Constituicdo Federal reconhece a imprescindibilidade de um
minimo de educacgdo formal para o exercicio da cidadania, ao
estabelecer o ensino fundamental gratuito e obrigatério. Isto
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significa que ha um minimo de conteldos culturais de que todo
cidaddo deverd apropriar-se para nao ser prejudicado no
usufruto de tudo aquilo a que ele tem direito por pertencer a esta
sociedade (PARO, 1998, p. 8-9).

Ainda de acordo com o mesmo referencial, a educacdo basica tem duas
responsabilidades sociais, a primeira, relacionada a cidadania, ao promover a
atualizacao histérica de cada geracao (uma vez que seria dispendioso reinventar
tudo a cada geracdo) e a segunda, diz respeito a selecdo que esta faz,
priorizando alguns conhecimentos. Em cada etapa de escolarizacao, até mesmo
na alfabetizacdo, encontra-se subjetivamente uma preocupacao, afinal, uma
empresa quer um funcionario que saiba se comunicar. “Do lado dos usuarios,
parece plausivel essa expectativa, diante da ja mencionada falta de opc¢des, que
ndo o trabalho assalariado, para ganhar a prépria vida. Mas, do lado da escola,
€ preciso questionar se ela deve ater-se com tanta énfase a essa tarefa.” (p. 9).

Durante as observacfes das aulas da professora Marisa, que trabalha
com a disciplina de Biologia em um colégio de tempo integral, a mesma me
perguntou se eu havia estudado em escola publica e me pediu para contar um
pouco da minha trajetdria para as turmas do terceiro e do segundo ano. Os
alunos ouviram tudo e a professora enfatizou com eles a possibilidade de
ingressar em uma universidade federal, se eles se esforcassem. Ideia da escola
como ponte para o sucesso profissional, mas nao para todos.

Fala-se, muitas vezes, que se estuda “para ter uma vida melhor”,
mas, quando se procura saber o que isso significa, esta sempre
por tras a convicgao de que “ter sucesso” ou “ser alguém na vida”
é algo que se consegue pelo trabalho, ou melhor, pelo emprego.
Uns, por preméncia, querem 0 emprego ja; outros, com maior
expectativa, se preparam para conseguir passar no vestibular e
ter um emprego melhor, depois. Sabendo-se a que tipo de
trabalho, ou de emprego, esta-se referindo, ndo é de menor
importancia perguntar qual o real papel da escola nessa questéo
(PARO, 1998, p. 7).

Mas o que tem a ver a concepcao de um professor de Biologia? Ora, se
ele assume esse discurso e o faz, trata os contetudos biolégicos como isolados
e fechados em si mesmo, descontextualizando o ensino.

Uma preparacdo para o trabalho, presente no discurso desses
professores, que também esta em conformidade com o discurso da LDB (1996),
tem significado e perpetua a escola a servico do mercado, do capital,

prejudicando suas fungbes mais elevadas, que discutiremos mais adiante. A
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prépria educacéo burguesa, segundo Saviani (2005), propicia uma contradi¢cao
entre Homem e Trabalho. Uma vez que o trabalho € uma apomorfia humana, ou
seja, é a acdo por meio do qual o homem produz a si mesmo e se difere dos
outros animais, na sociedade capitalista, essa mesma acéo subjuga o Homem a
um trabalho de degradacéo, paupérrimo e escravizador. A traducéo disso, se da
e se dara nas escolas com formacao profissional para a classe trabalhadora,
enquanto, o outro tipo de escola preocupa-se com a formacgéo para o ingresso
na universidade e para profissdes intelectuais. Permanece a ordem “natural”.

Um terceiro tipo de cidadao que aparece no discurso é o civilizado, aquele
que a partir da educacédo se torna consciente e que sabe se comportar em
sociedade. Vejamos:

E eu pensei na civilidade que vocé falou agora, porque viver em sociedade vocé
precisa ter essa civilidade sendo vocé vai sair batendo nas pessoas, vocé vai
sair xingando as pessoas, fazendo coisas que a educacéo te ensina, educacao
de casa, educacao basica de um civil mesmo. [...] eu vejo educagdo como uma
luz, porque quando eu falo de lixo para o0 nono ano, eu falo assim, quando a pessoa
joga o lixo no ch&do, mas ela ndo sabe que ndo pode ou ela ndo entende que néo é
legal, ndo é culpa dela, porque ela ndo aprendeu isso, mas quando vocé passa a
ter conhecimento de que jogar lixo no chao é errado porque gera um monte
de problemas, se vocé joga entdo ai ja é outro problema, jaA € uma coisa meio
pessoal [...] Entdo eu acho que a educagdo vem com essaluz de conhecimento,

mas a cerca de tudo, eu penso s6 em Biologia, mas... [Maria Capitolina, grifo nosso].

Existe esse questionamento do professor/educador, o papel da escola é de formar
cidadaos, ao meu ver é isso, € ensinar o que é certo e 0 que é errado também,
ndo so6 os pais tem esse papel, a gente também tem esse papel, apesar de que
eu sou uma professora conteudista, eu ndo sei se isso € bom, eu ja ouvi tanta
critica, mas eu sou conteudista. [...] entdo, assim, mas mesmo assim durante as
minhas aulas a gente fala de violéncia contra a mulher, a gente fala sobre as
religides, a gente fala sobre alimentagcéo saudavel, a gente fala sobre a violéncia no
transito, entdo mesmo sendo conteudista eu acabo cumprindo o papel de formar

cidadaos também, que eu acredito que € o papel principal da escola [...].

Para Mizukami (1986), a finalidade do sistema educacional, a partir da
Optica comportamentalista, € produzir nos individuos mudancas desejaveis e
permanentes, implicando na aquisicdo de novos comportamentos ou na

modificacdo dos que ja existem.
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A escola é a agéncia que educa formalmente. Nao € necessario
oferecer condicBes ao sujeito para que ele explore o ambiente,
invente e descubra. Ela procura direcionar o comportamento
humano as finalidades de carater social, o que é condigéo para
sua sobrevivéncia como agéncia (IBIDEM, p.29).

A vinculacdo da mudanca de comportamento, devido também a proépria
natureza animalesca humana, € para essa professora um dos papeis da escola.
Durante o dialogo entre os professores Chico e Maria Capitolina, o professor cita
o exemplo de uma aluna que teria tentado assassinar o pai e de como a escola

conseguiu modificar o comportamento da estudante:

[...] e ela por incrivel que pareca ela amadureceu tanto que ela escuta, fala “cuidado
comigo” e fica tranquila, ndo agride. Ela € mais quieta, mas eu percebi que o
trabalho que fizeram com ela fez a mudanca, ela entendeu a gravidade daquilo ali,
a educacdo promoveu essa mudancga nela, e eu acredito que a gente pode levar
isso para mudar a sociedade, como eu falei no comeco, como melhoria de forma

geral [Professor Chico].

Tomando o exemplo do lixo dado pela professora e de como ela espera
que através da educacdo, os individuos transformem seus comportamentos, um
outro tipo de postura quanto ao ambiente em que vivemos, seria através da
formacdo de atitude ecoldgica, jA que em muitos casos 0s alunos podem
manifestar aquele comportamento apenas para agradar ao professor. Ora, até
se pode trabalhar, em Ciéncias e Biologia, uma relacdo entre homem e meio
ambiente a partir da mudanca de comportamentos externos, todavia, “nao
significa necessariamente que tais comportamentos sejam integrados na
formacdo de uma atitude ecolégica e cidadd” (CARVALHO, 2012, p. 183).
Tampouco sem o ensino, sem a abordagem da educacgédo ambiental, ndo pelo
medo, por catastrofismo ou terrorismo, ndo se pode esperar dos individuos de
nossa espécie, uma atitude de comprometimento e participacdo nas decisées

gue envolvem o meio onde vivem.

4.2.2 Aprender a aprender

O papel da escola é de ensinar o aluno a aprender a aprender o contelido que esta

proposto na grade curricular [Professora Tarsila, grifo nosso].
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Me identifiquei com a teoria do Paulo Freire onde ele fala de... o0 aluno construir e
apreender o que ele aprendeu, e hoje em dia fazer com que esse aluno aprenda é
uma forma assim, que a gente tem que virar nos trinta para fazer com gque esse

aluno entenda o que a gente esta querendo [Professora Tarsila].

‘O lema “aprender a aprender”, tdo difundido na atualidade, remete ao
nacleo das ideias pedagogicas escolanovistas” (SAVIANI, 2008, p. 431). A
educacédo, nesta concepcao também consiste em propiciar aos estudantes e
futuros membros da sociedade, uma visdo de respeito em relacao as diferencas,
de aceitacdo das individualidades, capaz de promover uma vivéncia
democratica. O professor € na verdade, um orientador e estimulador das
aprendizagens, um auxiliador no desenvolvimento dos alunos (SAVIANI, 2012a;
LIBANEO, 1989).

Em outro momento da entrevista a mesma professora diz se identificar
com as ideias de Paulo Freire, que correspondem ao que Libaneo (1989)
denomina de Tendéncia Progressista Libertadora.

O ensino, na vertente pedagdgica libertadora, tendo o dialogo
como método fundamental, o professor e os alunos se
posicionam como sujeitos do ato de conhecimento. Nesta
concepcao, é preciso levar em consideragdo que os contetdos
devem ser extraidos da propria pratica social. Nesta vertente
pedagdgica, professores e alunos, mediatizados pela realidade
social atingem um nivel de consciéncia dessa realidade, a fim de
nela atuarem, no sentido de transformacédo social (SANTOS E
GASPARIN, 2011, p. 5058).

Ao questionar se a mesma consegue colocar os elementos da pedagogia
libertadora/escolanovista em prética cotidiana, ela responde:

Consigo trazer eles para realidade, mostrar o atual, para eles entenderem, as vezes
eles ficam euféricos quando eles veem a realidade... “Ah, é verdade isso
acontece!”, esta no livro, a gente mostra a realidade, eles ficam muito felizes de
saber a realidade, entéo, assim, eu contextualizo, inclusive eu posso trabalhar as

coisas e contextualizar, sabe? [Professora Tarsila].

Fui ter com a professora e os alunos no decorrer de sua acédo em sala de
aula. Observei trés aulas, durante o periodo vespertino, respectivamente em
duas turmas de 6° ano e em uma do 7°. No espaco fisico em que estava o 6°
ano, haviam dois ventiladores potencialmente funcionais, as cadeiras mais ou

menos enfileiradas, algumas flores de E.V.A. no quadro e ao fundo algumas
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atividades fixadas nas paredes, que eram beges. Longe de uma preocupacéo
aligeirada e estética, ha em uma sala de aula tanta riqueza de conhecimento, de
comportamento... ha tanta diversidade, que o tom pélido da parede destoa da
qualidade que realmente se precisa. A maioria das turmas era formada por pré-
adolescentes e adolescentes do sexo masculino, negros ou pardos.

Na segunda aula, ao entrar na sala a professora percebeu que muitos
alunos estavam fora de seus lugares, j& que hd um mapeamento a ser seguido.
Como alguns estudantes ndo atenderam ao pedido dela, a mesma questionou:
“Quem manda mais? Professor ou aluno?” Exigindo que 0S mesmos
obedecessem as regras. Em seguida ela me mostra um calhamaco de
“‘exercicios” que os alunos fizeram e me diz que essa atividade precisa ser
individual, porque “no coletivo ndo deu muito certo”. Todas essas atividades
eram extras, ja que segundo a professora Tarsila as notas dos alunos tinham
sido baixas.

A “tarefa” dos estudantes consistia em responder os exercicios do livro,
qguando alguns perceberam a dificuldade, foram até o final do livro consultar o
glossario. Dois alunos contavam com o auxilio de uma professora de apoio. Na
minha frente, havia uma aluna que nitidamente havia desistido da atividade, ela
lia, relia, ficava parada, lia e relia novamente, mas continuava sem fazer nada,
até que disse para a professora: “Tia, eu sou muito burra vocé explica e eu
continuo sem entender”, em seguida outro aluno gritou: “me da o Wi-Fi pra eu
pesquisar aqui’”.

Expliquei a questdo para a estudante que estava a minha frente e
aparentemente ela entendeu. Outros alunos também pediram para que eu
explicasse, a professora Tarsila solicitou que eu explicasse a toda a turma, me
levantei e assim o fiz. O conteudo era sobre o “Solo”, mais especificamente, de
como profundas raizes evitavam a erosdo. Era complexo para os alunos
compreender a interacdo entre raizes e 0 processo de lavar o solo. Os mesmos
até entendem o0s conceitos separadamente, mas relacionados, como é no
ambiente real, ndo.

Nestas narrativas estdo alguns pontos chaves que necessitam de uma
analise maior. Por mais que a Professora Tarsila tenha dito ser adepta das ideias
de Paulo Freire, na realidade, a teoria € outra (por mais contestavel que seja

esse jargado). A prépria estrutura fisica e organizacional limita o trabalho docente
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e as proprias acdes do senso comum, que querendo ou ndo estao arraigadas na
pratica do professor. Ora, h& algo mais tradicional do que exercicios individuais,
fileiras e 0 uso do material impresso? Destaco a fala da professora, onde ela
pergunta quem manda mais... mesmo que os professores fossem bem formados,
ndo ha como desprezar as mazelas culturais e os saberes experienciais e
ambientais que eles trazem para suas praticas. H4 na teoria de Freire ou nos
pressupostos escolanovistas relagao de poder entre educador e educando?

“Os educadores, devido as informacfes recebidas até propagam um
discurso proximo do ideal, porém em suas praticas ndo conseguem se
desvencilhar das praticas que estédo arraigadas no seu cotidiano” (GASPARIN E
PETENUCCI, 2008, p.2).

Novamente, é preciso apropriar-se, dominar, para criar e recriar. E
indispensavel a pesquisa, a formagdo como processo continuo, participacao em
grupos de estudos, conduzidos pelos proprios professores. Da mesma forma que
a educanda ndo conseguia entender a relacdo solo versus erosao, a formacéo
ofertada em alguns cursos universitarios pouco tem permitido que o professor
interprete de outra forma a teoria/pratica.

Os saberes cientificos e pedagoégicos integrados a formacao dos
professores precedem e dominam a pratica da profissdo, mas
nao provem dela. [...] essa relacéo de exterioridade se manifesta
através de uma nitida tendéncia a desvalorizar sua propria
formacéo profissional, associando-a a “pedagogia e as teorias
abstratas dos formadores universitarios” (TARDIF; LESSARD e
LAHAYE, 1991, p. 41).

Numa analise do Projeto Pedagdgico de Curso em vigéncia nos anos de
formacdo da professora Tarsila, especificamente nas ementas, a bibliografia
prevista inclui trés obras de Freire [FREIRE, P. A sombra desta mangueira. S&o
Paulo: Olho D’Agua, 1995 — Disciplina: EDUCACAO PARA A DIVERSDIDADE;
FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia. 16 ed. Colecao leitura, 2000. — Disciplina:
ORIENTAGAO DE PRATICA DO ENSINO MEDIO II, ambas ofertadas no oitavo
periodo]. A incorporacdo do discurso escolanovista pode ser resultado da
difusdo que se faz dessa pedagogia nos cursos de Licenciatura e a pouca
afinidade dela com a pratica docente, pode ser resultado da ndo apropriagéo dos
conceitos e dos elementos da proposta de Freire, somada ao espago que ocupa

nos idearios docentes, a experiéncia e o0 senso comum.
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4.2.3 A escola é para facilitar e organizar os conteudos
Uma outra subcategoria pode ser criada a partir do discurso de duas
professoras. Para a primeira delas, a escola esté relacionada a organizacéao e a

selecéo dos conteudos, talvez por uma interpretacao stricto sensu. Vejamos:

A escola, creio eu, ela tem a principal fungcdo principalmente com o corpo
pedagdgico de organizar, de estruturar, principalmente os contelddos, e com
relacdo também a organizacdo da escola [..] tem também planejamento,
organizagdo dentro da escola, de doutrinas, a forma como eles organizam, regras
também a serem cumpridas, o papel da escola eu creio que é mais organizacao

da escola [Professora Leopoldina, grifo nosso].

Ja a professora Ester, vé na escola a funcdo de transpor o conhecimento
cientifico ao escolar, facilitando, através de sua organiza¢céo a aprendizagem dos
estudantes. Quem “passa’ os conteudos aos alunos € o professor. Cabe a
instituicdo educacional fornecer os meios para gue esses conteddos sejam

passados.

Bom para mim o papel da educacao, o papel da escola, é facilitar o aluno a ter
um aprendizado daquilo que nds professores temos a passar para esses
alunos, entdo o papel da escola necessariamente € educar o aluno e ser o

facilitador do aluno, do aprendizado [grifo nosso].

A educacgéo escolar, para Libaneo (2002, p. 24), “constitui-se num sistema
de instrucao e ensino com propadsitos intencionais, praticas sistematizadas e alto
grau de organizagao”. O que nao difere muito das concepcdes de escola
apresentadas pelas professoras. Todavia, cabe ir um pouco além e pensar nessa
instituicdo como um componente da sociedade, com funcéo especifica e maior.
Compete-nos aqui ressaltar, num exercicio incansavel, qual é a funcdo da escola
e a quem ela serve.

Ter em mente o papel da educacéo e de sua institucionalizagdo pode ser
um elemento para nés educadores resgatarmos nossas for¢as de reinvindicacao
e a capacidade de indignar-se publicamente. Segundo Saviani (2012b, p. 14), “a
escola € uma instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do saber
sistematizado.” Saber este que foi elaborado e construido historicamente pelo
conjunto de homens e que € transmitido as novas geracdes para que elas néo

tenham que inventar tudo a cada século ou década. O conhecimento acumulado
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nao se construiu de maneira linear ou sobreposta, ao contrario do que muitas
vezes ensinamos, conhecimento este que justifica a existéncia necesséria da
escola.

O autor ainda nos atenta para o fato de que, se esquecemos ou ocultamos
0 motivo da existéncia dessa instituicdo, neutraliza-se os efeitos da escola no
processo de democratiza¢do. Dai ela servira para todo tipo de coisa, menos para
sua fungéo primordial e existencial. Portanto, a atividade nuclear da escola,
mesmo em um sistema capitalista, é “a transmissao dos instrumentos de acesso
ao saber elaborado” (p. 15).

E preciso que se coloque no centro das discussdes (e das
praticas) a funcdo educativa global da escola. Assim, se
entendemos que educagédo € atualizac@o historico-cultural dos
individuos e se estamos comprometidos com a superagédo do
estado geral de injustica social que, em lugar do bem viver,
reserva para a maioria o trabalho alienado, entéo é preciso que
nossa escola concorra para a formacao de cidadaos atualizados,
capazes de patrticipar politicamente, usufruindo daquilo que o
homem histérico produziu, mas ao mesmo tempo dando sua
contribuicdo criadora e transformando a sociedade (PARO,
1998, p. 12).

Para Luckesi (2011), a escola tem importancia historica fundamental para
a implementacédo de uma concepcéo pedagogica, ja que ela expressa também
uma concepcao filosofica do mundo e mesmo que ela esteja inserida em uma
sociedade capitalista e seja governada pela classe dominante, ndo devemos
esquecer sua funcdo primordial: a de transmissdo e assimilacdo do legado
cultural da sociedade.

Logo, é por meio da elaboracdo das condicbes de transmissdo dos
métodos e das formas de organizacao, e do sequenciamento das atividades ao
longo de um determinado tempo, do saber “dosado”, que se tem o saber escolar.
Transmissao, ndo € aqui entendida em seu sentido mecanico, nas palavras de
Libaneo (1989): ndo se trata de receber passivamente, muito menos que a
assimilacao seja espontanea, na verdade, o processo se da na relagcéo dialética
entre os conteudos, a experiéncia social concreta dos alunos e a assimilagéo,
que é ativa.

E com o saber escolar, que professores e alunos vao trabalhar, com a
transposicao didatica da Ciéncia, no caso, a biologica. E vai trabalhar com ela

em prol do todo, permitindo aos estudantes da escola publica os mesmos
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conhecimentos que os filhos da classe “privilegiada” tém acesso. Numa busca,
numa luta, por uma escola publica capaz de garantir aos cidadaos da classe
trabalhadora um ensino da melhor qualidade, que propicie a ele a apropriagao
dos elementos da cultura erudita, dos conhecimentos elaborados e

sistematizados, da mesma ciéncia que lhe sera, futuramente, “optativa”.

4.3 AS ACOES DO PROFESSOR: PLANEJAMENTO, METODOLOGIA E
AVALIACAO

Coube ilustrar nesta categoria, as a¢des desenvolvidas pelos professores
de Ciéncias e de Biologia, relacionados ao meio (social, politico e pedagogico)

em que o ensino desse componente curricular tem sido desenvolvido.

4.3.1 Planejamento

O planejamento, instrumento essencial a qualquer pratica educativa,
também foi tema do roteiro de entrevista e a resposta foi unanime. Segundo
Libaneo (2002, p. 222), “o planejamento € um processo de racionalizagao,
organizacdo e coordenacao docente da acdo docente, articulando a atividade
escolar e a problematica do contexto social.” Esta atividade nao se limita apenas
ao preenchimento de documentos, antes, € ela um meio de reflexdo, diante das
acOes e das opc¢bes que se fazem disponiveis e podem ser tomadas, uma vez
gue a escola nao se dissocia do macrocontexto politico, econdmico e social.

Outro aspecto ressaltado pelo autor em relacdo ao planejamento, diz
respeito da importancia na fundamentacéo desse processo: “se nao pensarmos
detidamente sobre o rumo que devemos dar ao nosso trabalho, ficaremos
entregues aos rumos estabelecidos pelos interesses dominantes na sociedade”
(IDEM). Para Luckesi (2011, p. 132), “o planejamento seria 0 momento decisivo
sobre o que fazer; um momento de definicdo politica e cientifica da acéo
pedagdgica, no caso da educagao”.

Feita a demarcacdo do que é e da importancia do planejamento para o
processo de ensino-aprendizagem e antes de abordar como os professores
entrevistados realizam seu planejamento, ha uma breve explanacéo do Curriculo
de Referéncia e do SIAP, necessaria no exercicio de compreensao dos relatos

gue seréo apresentados.
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Desde 2013, a Rede Estadual de Goias adota o Curriculo Referéncia, que
segundo a propria Secretaria de Educagéo diz ser este, o resultado “de uma
ampla discussdo por meio de encontros e debates em toda rede estadual.”
Sendo que este, tem como principal objetivo contribuir “com as Unidades
Educacionais apresentando propostas de bimestralizacdo dos contetudos para
melhor compreensédo dos componentes do curriculo e sua utilizacdo na sala de
aula.” (GOIAS, 2013, p. 9).

Além disso, segundo a SEDUCE, o curriculo serve para “orientar, de
forma clara e objetiva, aspectos que ndo podem se ausentar no processo de

ensino/aprendizagem em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre.”

Assim, busca-se referenciar uma base comum essencial a todos
estudantes, em consonancia com as atuais necessidades de
ensino identificadas ndo somente nas legislacdes vigentes,
Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais, mas também
nas matrizes de referéncias dos exames nacionais e
estaduais, bem como a matriz curricular do Estado de Goias
(IBIDEM, grifo nosso).

A implementagdo, ou melhor, a corporeificacdo do curriculo se deu
através do Sistema Administrativo e Pedagogico, também chamado de SIAP. No

site da SEDUCE é possivel encontrar as seguintes informacdes:

O SIAP - Sistema Administrativo Pedagdgico, € um programa
gue vai contribuir, de forma decisiva, com o cotidiano escolar de
alunos, professores, gestores e funcionarios administrativos.
Com a implantacdo desse projeto, além da extingdo da chamada
diaria dos estudantes em sala de aula, o cadastro de notas e
avaliagcbes dos mesmos sera realizado pelos educadores no
“Diario Eletrbnico” e, automaticamente, langcado nos boletins
escolares. Assim, evita-se a sobrecarga de trabalho dos
professores e, principalmente, contribui com a economia
financeira das escolas na compra dos diarios tradicionais. O
SIAP foi criado para ser utilizado pelos professores no uso do
diario eletrdnico, mas também sera utilizado pela unidade
escolar, uma vez que a mesma € responsavel por fazer
configuracdes que antecedem o trabalho do professor, assim
como a SEDUC e Subsecretaria
Regional na organizacdo e acompanhamento do calendario
escolar. O sistema apresenta funcdes diferentes para cada tipo
de usuério. Nesse sistema temos usuarios com perfil de
administracéo, perfil de subsecretarias, perfil de unidade escolar
e perfil de professor ao qual se destina o diario escolar (GOIAS,
2017, acesso em: 06/12/2017.).

Em relacdo as atividades que o professor desempenha no SIAP, séao
elencadas (ipsis litteris): o diario do professor (o diario € uma funcionalidade
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de registro diario das acdes executadas pelo professor em aula);
acompanhamento de tarefas e atividades (é uma funcéo utilizada pelo
professor para registrar as tarefas e atividades que foram aplicadas aos alunos,
0 que permite um maior controle das mesmas); envio de plano de aula,
planejamento (o planejamento por turma, permite o cadastro do planejamento
para uma turma em especifico de uma determinada disciplina que o professor
esteja modulado. Esse planejamento pode ser replicado para as outras turmas
da mesma série. E pode ser editado quando for necesséario para uma turma
individual. O planejamento € importante para usar no cadastro de conteddo do
diario eletrdnico) e outras atividades, mais detalhadas e técnicas (GOIAS, 2017,
grifo nosso, acesso em: 06/12/2017). A que nos interessa é o planejamento.

Retomando a palavra dos professores, estes foram questionados sobre
como elaboram o planejamento, uma vez que a selecédo de contetdos de ensino
também refletem Concepcdes Pedagdgicas. Por exemplo, em uma proposta
Freireana, os contetdos de ensino sao extraidos da problematizacéo da pratica
social dos educandos. “Os conteudos tradicionais sdo recusados porque cada
pessoa, cada grupo envolvido na acéo pedagdgica dispéem em si préprios, ainda
que de forma rudimentar, dos conteudos necessarios dos quais se parte”
(LIBANEO, 1989, p. 33). Vamos as falas:

No estado tem um programa que chama-se SIAP, esse programa ele ja vem com
todos os contetdos la que vocé tem que planejar. E em cima daqueles contetdos
propostos |4, entdo, assim, praticamente ja vem pronto para nés o planejamento, a
Unica coisa que nés fazemos é arrastar os contetdos que ja estava pronto no SIAP
para os dias da sua aula que vocé vai dar aquele contelido, que tipo de metodologia
voceé vai utilizar, se é uma metodologia expositiva ou ndo. Entao, assim, tudo ja tem
la, s6 basta arrastar para os dias das suas aulas e o dia que vocé vai dar aquele

contelido. [Professora Ester]

Na verdade a gente ndo seleciona no Estado de Goias os conteudos, nés temos,
depois se vocé quiser eu te mostro, hds temos uma matriz curricular, referéncia, e
a gente pode colocar qualquer metodologia ou qualquer tipo de avaliagdo, mas o
padrdo dela ja vem estabelecido, entédo todas as expectativas e todo o contelido ja
vem por bimestre, ai dentro daquele bimestre as vezes eu decodifico ele um pouco,
€ bem generalizado e eu especifico, nessa especificagdo as escolas se perdem,
alguns professores ddo mais, outros ddo menos, eu particularmente eu sigo a

matriz e tento nivelar ela por baixo. [Professora Cecilia]
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A proposta de bimestralizacao do curriculo, materializada pelo SIAP, tem
acontecido. Por meio dos relatos, mesmo com o mecanismo de controle, fica a
cargo do professor escolher a forma como ira trabalhar o conteido mas néao o
conteudo em si, ja que o CREG também foi pensado a partir das avaliacfes
externas. Sera que o professor escolne mesmo a metodologia? Ele pode
realmente optar por diferentes metodologias? Como vimos e veremos neste
trabalho, a escolha é limitada.

Vale examinar o que ha por tras desses “conteudos” prontos, da
prescricdo do que precisa ser ensinado. Um trecho da entrevista com a
Professora Luciola, que atua em regime de contrato hd menos de 10 anos, diz
respeito a preparacdo para avaliacbes externas e que se configuram como
elemento do neoliberalismo nas politicas publicas:

Entédo para sexto e nono ano tem o curriculo, para todas as séries na verdade tem
o curriculo, mas hoje eu sigo o curriculo do sexto ano, aonde eu tento fazer
uma interdisciplinaridade e também promover novas propostas dentro de sala de
aula para ndo ficar s6 o quadro e giz [...] ai eu planejo através do curriculo que a
gente recebe da Secretaria de Educacgéo. Eu vou tentando ter algumas ideias junto
com a coordenacéo, vendo o que a gente pode melhorar, e criar a partir disso. Ja o
nono ano, esse ano tem o IDEB, entdo a gente esta trabalhando em cima dos
descritores que veio da secretaria, da subsecretaria, aonde foi dividido por eixos
tematicos como curriculo mesmo, e ai eu estou trabalhando com os alunos em cima
desses descritores que veio da Secretaria de Educagdo, e ai em cima disso

trabalhando com a interdisciplinaridade também [...]. [Professora Luciola, grifo

Nnosso]

Segundo Silva (2014), a configuracdo atual das politicas educacionais
envolve interesses econdmicos e financeiros dos paises ricos para com 0S
paises periféricos. A internacionalizacdo dessas politicas se baseia em um
conjunto de propostas e regras que devem ser executadas pelas instituicdes
educacionais, e os comandos partem da associagao entre organismos externos
e internacionais, 0s bancos, as corporacfes, 0s paises ricos e ainda, do proprio

poder publico. O Banco Mundial entéo:

[..] recomenda que o0s governos Ilocais mantenham
centralizadas as decisdes referentes a fixacdo de padrdes
(curriculo, material didatico etc), avaliacdo e monitoramento dos
resultados, facilitem a alocacdo de insumos que influenciam no
desempenho escolar e adotem estratégias para a aquisicao e
uso destes insumos. Igualmente, orienta-se que as instituicbes
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escolares tenham autonomia em certos assuntos, geralmente
relacionados com a execucao das politicas educacionais, por
exemplo, alocar recursos, contratar ou dispensar funcionarios,
definir o calendario e horario escolar, definicAo de praticas
pedagogicas, dentro de certos contornos previamente definidos
por diretrizes, normas e padrdes (SILVA, 2014, p. 192, grifo
Nosso).

Logo, dentro da perspectiva da légica de mercado, e de acordo com as
orientacbes do Banco Mundial para o Brasil, os recursos para as escolas
obedecem ao ranking do sistema de avaliacdo, ou seja, o financiamento € de
acordo com a “qualidade” da escola. A disputa pelos recursos fomenta
competicdo entre as instituicdes, que tendem a literalmente preparar os alunos
para as avaliacdes que seréo feitas.

O IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica), segundo o
MEC, foi criado em 2007, no intuito de indicar e “medir a qualidade do
aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino.” O indice
€ obtido a partir da taxa de rendimento escolar e da Prova Brasil (escolas e
municipios) e SAEB (estado e Pais), que séo aplicadas periodicamente, a cada
dois anos. A partir desses dados, sao estabelecidas metas para cada rede de
ensino e o objetivo final € alcancar a média de paises desenvolvidos, até o ano
de 2022 (BRASIL, 2017).

Todavia, esse indice, segundo Silva (2014), foi inspirado nos moldes

estadunidenses de avaliacdo. Nas palavras da autora:

No Brasil, 0 Movimento Todos pela Educa¢éo, em conexao com
ONGs, Institutos e outras organizacdes, sédo os articuladores e
defensores dessa proposta e agem para convencer liderangas
politicas e educacionais a seguirem estas teses. Trata-se de
uma rede articulada, com o objetivo de criar as condicbes
politicas e ideolégicas necessarias de implementacdo de
projetos e programas nas escolas publicas, articulados com os
interesses de empresarios e do mercado educacional (SILVA,
2014, p. 55)

Quando a professora Luciola diz que o seu planejamento, no ano de 2017,
tem sido voltado para os descritores enviados pela subsecretaria, ja que havera
avaliacdo naquele ano, percebe-se uma subversdo da relagdo entre os
conteudos que se fazem necessarios ao processo de democratizacdo e 0s
conteudos que se fazem presentes nos testes organizados pelo INEP. Ora, o

proprio curriculo assume que um dos focos € a preparagdo, a propria
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subsecretaria fornece os meios, a escola se organiza em torno dessa politica
meritocratica. O professor também acaba servindo como instrumento de
interesse &s organizac6es ndo publicas, travestidas de fundac¢des que objetivam

a melhoria da qualidade de formacao.

O atual curriculo prescrito, portanto, explica-se no conjunto das
medidas consideradas necessarias ao alinhamento do pais as
prioridades acordadas no ambito internacional. Sua importancia
ndo pode ser superestimada, mas esté claramente afirmada na
forma como se impdem o0s parametros curriculares,
articuladamente as avaliagbes externas, que classificam as
escolas e as obrigam a redirecionar seu trabalho pedagdgico
(SAMPAIO E MARIN, 2004, p. 1205).

Em 2015, durante o | Coléquio Internacional Educacdo e Sociedade,
promovido pela Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC-GO), cujo tema
tratava das finalidades educativas escolares e a internacionaliza¢édo das politicas
educacionais, um educador finlandés expds algumas consideragdes a respeito
da educacdo em seu pais. Segundo ele, a classificacdo de destague no PISA
(Programa Internacional de Avaliacao de Alunos — coordenado pela Organizacao
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico), simplesmente aconteceu,
ou seja, o teste nao era a prioridade e nem o eixo norteador pelo qual o ensino
se orientava.

N&o seria a preparacao, o trabalho massivo realizado nessas escolas a
fim de atingir uma determinada nota, uma fraude? Uma nitida e inescrupulosa
fraude? No Brasil, o curriculo sujeita-se a avaliacdo externa e ndo o contrario?
Os indices, ao contrario do que é amplamente divulgado em periodos eleitorais,
parecem néo refletir a qualidade que tanto se mede e se destaca.

Mesmo diante do rol de conteldos que precisam ser trabalhados, o
professor ainda preserva sua autonomia. Quase um subversivo, € ele quem
conhece e lida com a realidade. E gracas & mobilizac&o de seus conhecimentos,
gue ele consegue ir além do que é pro(im)posto. Primeiro, retomaremos o trecho
da professora anterior e em seguida outras falas que compartiiham a mesma

“revelia”:

[..] mas hoje eu sigo o -curriculodo sexto ano, aonde eu tento
fazer uma interdisciplinaridade e também promover novas propostas dentro
de sala de aula para nao ficar s6 o quadro e giz, igual, por exemplo, agora com 0s

alunos do sexto ano eu estou trabalhando sobre o solo, e ai porventura aconteceu
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um projeto aqui na escola onde foi desenvolvida a horta, entdo eu levei eles para
la, mostrei para eles como que a gente poderia caracterizar cada tipo de solo, que
seres poderiam estar vivendo ali, quais foram os métodos de manejo do solo que
foram utilizados, entdo é tentar promover um dialogo, saber o que eles sabem ja
antes de eu explicar cada assunto [...] entdo € uma maneira de ligacédo entre varios
assuntos, e ai eu planejo através do curriculo que a gente recebe da Secretaria de
Educacéo, e ai eu vou tentando ter algumas ideias junto com a coordenacao, vendo

0 que a gente pode melhorar, e criar a partir disso [...] [ Professora Luciola]

Entéo eu nivelo a matriz que o governo me obriga a dar, dou ela bem decodificada,
as vezes bem simplério mesmo para o aluno compreender o basico daquilo, e ao
longo do ano eu vou voltando nos contetidos e vou aprofundando no aluno que

tem interesse [Professora Cecilia, grifo nosso].

[...] entdo eu me baseio no curriculo de referéncia apesar de eu achar que muitas
vezes o curriculo ele ndo deveria ser colocado como foi [...] eu me baseio através
desse curriculo referéncia, ai eu vou atras, no caso, de coisas que relacionam a vida
do aluno com o cotidiano, ai eu tento trazer alguns exemplos de coisas referentes a
isso, a esses conteados, mas ¢é basicamente baseado no curriculo

referéncia [Professora Marisa].
O planejamento assegura o vinculo entre as orientacdes oficiais (neste
caso, o Curriculo de Referéncia), o conhecimento pedagdgico-didatico, a
realidade do corpo discente, e ainda o conhecimento da area especifica de
formacdo. Mesmo diante da referéncia, ou melhor, da lista de conteddos
organizadas no SIAP, cabe ao corpo docente selecionar e sistematizar, de
acordo com objetivos, métodos, a forma como os conteudos seréo trabalhados.

Na verdade, cabe ao professor, mais que o cumprimento das
exigéncias dos planos e programas oficiais, a tarefa de reavalia-
los tendo em conta objetivos de ensino para a realidade escolar
de trabalha. Conta-se, aqui, com a criatividade, o preparo
profissional, os conhecimento de didatica, de Psicologia, de
Sociologia e, especialmente da disciplina que esse leciona e seu
significado social nas circunstancias concretas do ensino
(LIBANEO, 2002, p. 228).

Diante dos discursos, os professores se baseiam no interesse do aluno,
ou em outras palavras, naquilo que é proprio de sua pratica social e que
portanto, o faz se reconhecer naquele contetudo. O préprio livro didatico também
€ elemento presente na organizacdo do planejamento. Apesar de ja pré-

estabelecidos os saberes a serem apropriados, 0 que se percebe é que ha uma
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reflexdo para com a realidade, uma vez que € o proprio professor que lida

diretamente com a sala de aula.

4.3.2 Metodologias

Dentre as estratégias e recursos utilizados pelos professores participantes
desta pesquisa, para ensinar Ciéncias e Biologia, destacam-se 0 uso de recursos
como videos, desenhos, imagens, documentarios, filmes. A aula expositiva, é
citada por duas professoras e finalmente, as aulas praticas, presente no discurso
de todos os docentes.

Para mim sem falha, sem sombra de dividas € pratica, eu adoro, mas uma aula

expositiva para mim também é fundamental, porque os alunos eles gostam de

coisas novas [...] [Professora Ester]

[...] sempre que eu posso utilizar videos, imagens, quando eu posso trazer sempre
exercicios referentes ao que estou dando, as aulas praticas que geralmente tenho

que trazer algo diferente. [Professora Marisa]

Para Krasilchik (2004, p. 86), “as aulas de laboratorio tém um lugar
insubstituivel nos cursos de Biologia porque desempenham funcfes Unicas:
permitem que os alunos tenham contato direto com os fenédmenos”. Todavia, o
lugar que ocupa a pratica, a experimentagdo, no ideario docente, ndo se deu
naturalmente. A propria legitimagéo da Biologia enquanto Ciéncia tem a ver com
critério da experimentacdo (MARANDINO, SELLES E FERREIRA, 2009). No
cenario escolar, as aulas praticas experimentais séo, talvez, a maior heranca do
Escolanovismo.

As ideias de ensino experimental ganharam maior visibilidade no
curriculo educacional brasileiro a partir dos anos 1930, quando
foram identificadas como parte de um processo mais amplo de
modernizagdo do pais e como uma forma de ensino ativo, nos
moldes do escolanovismo, que contrapunha a metodologias
tidas como “tradicionais” e “atrasadas” (IDEM, p. 98).

Segundo Krasilchik (1987), a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova implicou mudancas no ensino de Ciéncias, ja que havia uma
reinvindicacdo da substituicdo de métodos expositivos pelos ativos (com uso de
laboratério). As aulas praticas serviriam para que o0s estudantes pudessem
melhor apreender os conceitos biologicos, de modo a substituir as aulas teoricas,

expositivas e livrescas.



96

Oficialmente, no Brasil, a defesa do ensino experimental surge na década
de 1950, com a criacdo do IBECC (Instituto Brasileiro de Ciéncias e Cultura). O
projeto produzia “materiais curriculares que induziam e sustentavam propostas
de ensino laboratorial para alunos e professores”. O financiamento também era
feito por agentes externos, um exemplo disso, era o capital proveniente da
Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID). Na
época e nas décadas seguintes, a ideia de melhoria e renovacao do ensino de
Ciéncias, que estava atrelada a experimentacao, nao se limitou aos professores
em exercicio, todavia estendeu-se a formacao docente (MARANDINO, SELLES
E FERREIRA, 2009, p. 98).

Ainda de acordo com o mesmo referencial, a relacdo entre
experimentacédo cientifica e o ensino de Ciéncias, se pautava na defesa de que
as experiéncias contribuem para a melhoria do ensino na educacéo basica. Ao
longo do tempo, 0s motivos para a insercdo de aulas praticas na educacgao
bésica mudaram, mas mesmo assim, o nimero dessas aulas ainda néo se fez
suficientes.

O ensino pratico foi introduzido nas escolas superiores no século
passado. Desde entdo veio ganhando espaco nos programas
escolares, ou pelo menos foi considerado importante para um
bom ensino. As razbes para justificar a necessidade de aulas
praticas foram sendo alteradas ao longo das mudancgas de
objetivos do préprio ensino das ciéncias. No inicio, seria uma
forma de ilustrar e comprovar o que era aprendido nas aulas
tedricas. Depois, passou a servir como fonte de atividade, do
“aprender fazendo”. Mais tarde ainda, um outro tipo de
justificativa levando a outra estrutura para os trabalhos praticos,
foi invocada: vivenciar o processo de investigacdo cientifica
(KRASILCHIK, 1987, p. 52).

Cabe agora discutir, em que medida, as aulas praticas, ou melhor, o lugar
que os experimentos e os laboratérios (ou a falta deles) ocupam no ideario dos

professores:

[...] dentro de cada matéria eu aplicaria na pratica a biologia do mundo real, por
exemplo, vamos falar de zoologia, ho minimo eu ia levar todo mundo para o
zooldgico, no minimo. Vamos falar de microscopia, vamos falar de seres
microscopicos, pelo menos levar um microscopio Optico ou levar 0s meninos para

conhecer um microscopio eletrdnico.
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Hoje em dia minha maior dificuldade, é porque a maior parte dos contetidos e dos
recursos disponiveis estao nos livros, tudo na parte tedrica, sé que para aprender
biologia mesmo e ciéncias, eu penso que teria que ser muito na pratica, até mais

na pratica do que na teoria [...] [Professora Leopoldina].

Entdo, eu gosto muito da pratica, tudo que eu consigo fazer de pratica, por exemplo,
estudando sobre o solo eu pedi para os alunos trazerem pedras e fizemos uma
colegédo de pedras, eu gosto da parte pratica porque o aluno vé, gosto também de
passar video. [...] o melhor método seria teoria-pratica e nés ndo temos essa

condicdo, ndo totalmente [Professora Cecilia].

Se encaradas como uma forma de melhorar o ensino, empurra-se o
problema da compreensédo de conteudos para a questdo pedagogica. Todavia,
0 ensino experimental, “pode contribuir para a aproximagcdo do ensino de
Ciéncias das caracteristicas do trabalho cientifico” (AXT, 1991 apud
MARANDINO, SELLES E FERREIRA, 2009, p. 99) ou seja, mais do que a
apropriagdo ou confirmacdo de conceitos, poderia por meio dele, propiciar
discussdes no que tange aos métodos cientificos, problematizando a natureza e
a especificidade da ciéncia.

Os docentes entrevistados reconhecem que a pratica (incluindo a
experimentacdo), ocupa certa importancia em seu trabalho pedagdgico, mas
esbarram nas condigdes reais da escola em que atuam. “Embora muitos de noés,
professores, desejemos ampliar as oportunidades de atividades praticas de
laboratorios para os estudantes, nem sempre conseguimos superar as

dificuldades encontradas no cotidiano escolar” (IBIDEM, p. 108).

[...] eles ficam, “ah, professora vamos sair da sala”, mas como eu vou dar uma
aula para os alunos fora da sala sem um laboratério? Porque biologia em si
necessita de um laboratério, e l& ndo tem, entdo, assim, dificulta muito a

aprendizagem dos alunos quando o foco é esse [Professora Ester].

[...] a gente tem um laboratdrio e ndo tem muitos recursos para fazer aulas. Eu
sempre, eu vejo em mim, eu sempre gostei de biologia e eu ndo queria ver uma foto
de uma bactéria, eu queria pegar o microscopio, fazer a lamina e olhar a bactéria, e
la nés temos o microscépio, mas esta quebrado, e mandar arrumar fica caro, quer
dizer, pensei em pagar do meu bolso, mas eu néo tinha, ndo tenho ainda. Eu sé

gueria fazer isso e olhar no rosto do menino [Professor Chico].
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Tomando a experimentacao escolar como resultado da critica a educacéo
tradicional, o que se percebe € que a aula expositiva ainda ocupa o0 maior espaco
nas aulas de Ciéncias e de Biologia. Os professores reconhecem sua
importancia, as relacionam com a melhoria da aprendizagem, mas a maioria nao
conta com suporte adequado. Pois bem, uma aula pratica, como os docentes
denominam, necessita imprescindivelmente de laboratério?

E importante que o professor perceba que a experimentacio é
um elemento essencial nas aulas de Ciéncias, mas que ela, por
si s0, ndo garante um bom aprendizado. Quando o aluno realiza
um experimento, ele tem a oportunidade de verificar se aquilo
gue pensa ocorre de fato, a partir de elementos sobre 0s quais
nao tem controle absoluto. [...] Mas ndo se pode esperar que a
simples realizacdo de um experimento seja suficiente para
modificar a forma de pensar dos alunos, eles tenderdo a
encontrar explicacdes para o ocorrido que diferem do que o
professor esperaria (BIZZO, 1999, p. 75).

No colégio integral em que a professora Marisa atua, a aula de Prética de
Laboratorio ocorria na propria sala de aula. A mesma me pediu ajuda para deixar
as cadeiras em disposicao circular. Utilizando Datashow, ela ia apresentando
caracteristicas hereditarias e qual era o respectivo fenétipo. Os estudantes iam
participando, comentavam, examinavam o proprio corpo e interagiam com 0s
colegas. Esta aula e a atividade que ela prop0s integrava o roteiro de aulas
praticas que ela mesma havia elaborado, e cabia aos alunos, apos as aulas
praticas elaborarem um relatério contendo Introducdo, Objetivo, Materiais,
Procedimentos e Discusséo.

Em relacdo a atividade proposta nessa aula de Préatica de Laboratério, os
estudantes deveriam organizar um quadro com as caracteristicas de um colega,
indicando se eram recessivas ou dominantes. Na aula de Pratica de Laboratério,
s6 faltou o laboratério, ou talvez a definicdo de laboratério utilizado pela SEDUCE
nao seja o mesmo daquele que &€ amplamente conhecido.

Ao contrario de outras falas, mesmo diante das limitacdes fisicas e
estruturais, a professora realizou seu trabalho. “Os problemas decorrentes da
caréncia estrutural ndo podem levar-nos a pensar ser apenas nesse aspecto que
reside o motivo de uma tradicdo ndo experimental no ensino de Biologia no
Brasil” (MARANDINO, SELLES E FERREIRA, 2009, p. 113).
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As autoras citadas propbéem de forma pertinente que 0 ensino
experimental sO se tornara uma tradicdo no Brasil, se 0 mesmo encontrar uma
base. Um dos primeiros exercicios para que isso ocorra, pode ser por meio da
inclusdo de atividades experimentais nos planejamentos e sua implementacao
durante o ano letivo, mesmo sem espaco teoricamente apropriado. Além disso,
a respeito da cooperagdo entre universidade (licenciandos) e a escola
(professores em exercicio), esta pode ndo so6 contribuir para a construcao dessa
tradicdo, como também um meio para fortalecer a formacgao inicial. “Isso porque
a interacdo entre licenciandos e professores funciona como um espaco de
mediagdo que tanto informa a especificidade cientifica desse tipo de
experimentagado quanto a submete aos condicionantes escolares” (IDEM, p.115-
116).

As visbes sobre ensino experimental podem ser muitas, assim como as
justificativas para sua presenca no ensino de Ciéncias e de Biologia, depende
do sentido que o professor tenta dar as suas aulas praticas, aos experimentos
que conduz ou que deixa os estudantes conduzirem. O desafio € encarar a
realidade que se tem, mobilizar os conhecimentos didaticos e especificos,
rejeitar as receitas dogmaticas e sem elas discutir e problematizar o fazer
cientifico.

Boa parte dos professores entrevistados também reconhecem que é
necessario considerar, no processo de ensino-aprendizagem, a realidade do
aluno, em outras palavras, sua pratica social. Quando questionados sobre as
melhores formas de ensinar Ciéncias e Biologia, cinco professores mencionaram
a experiéncia e a vivéncia que os estudantes ja adquiriram durante a vida.

Uma das criticas feitas por Krasilchik (1987) ao ensino de Ciéncias na
época era a falta de vinculo entre Ciéncias e a realidade dos alunos. Segundo
ela, “esta limitacdo das aulas de Ciéncias determina que a disciplina se torne
irrelevante e sem significado, pois ndo se baseia no conhecimento que 0s jovens
trazem de forma intuitiva, e ndo é ancorada em seu universo de interesses.” (p.

53). Ao examinar os discursos, essa dificuldade parece ter sido superada.

[...] porém aqui na nossa escola ndo tem tantos recursos para a gente trabalhar,

mas na medida do possivel eu consigo contextualizar esse conteddo trazendo
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para arealidade do aluno por meio da internet, de videos [...] [Professora Tarsila,

grifo nosso]

[...] e durante as aulas eu tento o maximo trazer para a realidade, para o dia a
dia, porque eu acho que essa analogia € muito importante [...] entdo eu tento fazer
isso, assim, de trazer o dia a dia, de trazer avida de fora para dentro da salade

aula [...] [Maria Capitolina, grifo nosso]

Ha pelo menos duas alternativas de andlises no que se refere aos
enunciados acima. A primeira delas implica em considerar a incorporacédo da
realidade do aluno no processo de ensino-aprendizagem como um jargdo da
area educacional, algo incorporado ao senso comum dos professores. Ja a
segunda, parte da perspectiva de que esse discurso nao foi incorporado ao
acaso, antes, & também fruto da formacdo inicial do docente e da propria vivéncia

dos professores no ambiente escolar.

O professor de Biologia e de Ciéncias deve, além do perfil
descrito acima, caracterizar-se por compreender e ser capaz de
intervir no processo de aprendizagem de seus alunos,
articulando o discurso epistemolégico sobre a ciéncia; ser
consciente de seu papel na formacao de cidadaos criticos e ser
capaz de analisar a realidade, contextualizando nela sua
atividade educativa (PPC IES B, p. 9, grifo nosso).

A sombra das Concepcbes Pedagdgicas, o universo do aluno, por assim
dizer de forma simples e direta, sdo considerados pela Pedagogia Tradicional
Herbartiana, pelo Escolanovismo, pela Tendéncia Libertadora e ainda pela
propria Pedagogia Histérico-Critica. O que diferencia, € a intencdo que o
professor e 0 ensino assumem, ao considerar a realidade do aluno. O grau de
criticidade € que difere se a pratica/fala esta mais inclinada para a Escola Nova,
para o Tradicional, ou para a Pedagogia Critico-social dos Conteudos.
Apresentaremos as caracteristicas de cada um a seguir e demonstraremos como
a fala dos professores nao estao associadas a maioria delas.

No que se refere a Escola Nova, Libaneo (1989, p. 25, grifo nosso), diz
que: “[...] os conteudos de ensino sao estabelecidos em funcéo de experiéncias
gue o sujeito vivencia frente a desafios cognitivos e situagdes problematicas”.
Numa perspectiva libertadora, trata-se de ndo sO respeitar os saberes do

educando, suas experiéncias sociais, mas de incorpora-los aos saberes
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curriculares, discutindo e problematizando a realidade concreta em que ele vive
(FREIRE, 2011).

Por fim, no que concerne a Pedagogia Histérico-critica, os conteudos a
serem trabalhados sdo aqueles construidos historicamente reavaliados a partir
das realidades sociais. “Nao basta que os conteudos sejam apenas ensinados,
ainda que bem ensinados; é preciso que se liguem, de forma indissociavel, a sua
significacdo humana e social” (LIBANEO, 1989, p. 39).

Johann F. Herbart (1776-1841), mais vivo do que nunca em nossas
escolas, contribuiu para a analise mais rigorosa e metddica da educacao
organizando a Pedagogia como ciéncia e ainda, considerou em suas andlises e
teorizacdes a importancia da Psicologia. Segundo o método de instrucdo de
Herbart, escrito a partir da insatisfacdo dele para com o ensino memorizado e
sem relacdo com a experiéncia do aluno, o ensino deve se basear em cinco
passos (ARANHA, 2006). Séo eles:

Figura 4 — Os cinco passos formais de Herbart

~ O professor recorda o que os alunos ja sabem, para que os
Preparagao alunos despertem interesse pelos novos conteldos.
/ ~ O novo conteudo é apresentado com clareza, partindo do
Apresentacao concreto.
. - Ao comparar e associar o novo conhecimento com o que ja
ASS]m]IaQaO tinha, o aluno assimila o novo contetdo.

O aluno sai do caso particular apresentado pelo professor e

GCHCI‘&]]Z&(;&O passa a abstrair, tragando generalizagdes.,

li - Uma vez que o novo conteldo foi assimilado, o aluno
Aplicacao devera aplica-lo em exercicios, resolugio de problemas e
exemplos novos.

T = 2 I~

Fonte: Elaborado pela autora baseado em Aranha (2006); Ghiraldelli Jr. (2015).

Nos discursos ja apresentados no inicio dessa categoria e naqueles que
serdo apresentados a seguir, nota-se uma preocupacdo voltada para as
experiéncias dos estudantes, daquilo que eles ja sabem e daquilo que “gostam”,
permitindo-nos associar essas falas a Concep¢éo Pedagoégica Tradicional, ja

gue ndo ha aparentemente outro objetivo, a ndo ser a garantia do ensino.
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[...]foi basicamente isso que eles ensinaram para a gente, para a gente sair um
pouco daquela pedagogia tradicional e ir agora para atualidade, atualizar, pegar
aquilo que eles gostam, porque querendo ou ndo eles gostam da tecnologia e

levar para sala de aula. [Professora Ester]

A gente tém que usar, tentar aproximar a linguagem da biologia com a vida do
aluno, tentar explicar os termos basicos sempre, no inicio das aulas, dos
conteudos novos para retomar o que os alunos ja tiveram [..] [...]tentar
relacionar com algum aspecto que eles conhecem na sua vida referente a eles
mesmos ou a familiares ou animais e plantas que eles conhecem e tém contato.

[Professora Marisa, grifo nosso]

[...] Entdo é tentar promover um didlogo, assim também com eles, ver qual o tipo de
entendimento deles, o que eles j& sabem antes de explicar cada assunto [...]
dialogar primeiro, ver o que eles sabem, depois eu falar e explicar de fato a
matéria, para mim estd funcionando mais assim. Quando eles tém a
oportunidade de falar, parece que eles desenvolvem mais atencéo. [Professora

Luciola, grifo nosso]
Se repararmos bem, os professores descrevem quase 0S mesmos passos
descritos por Herbart. Para Libaneo (1989, p. 25), “a pedagogia liberal tradicional

€ viva e atuante em nossas escolas. [...]”, ndo ha outro exemplo mais claro nesta

dissertacdo do que os dados e as discussoOes realizadas nessa categoria.

Os cinco passos formais marcaram de maneira vigorosa o
ensino expositivo da escola tradicional, que adquiriu um carater
de rigor por emprestar do método cientifico a inducéo, isto €, o
caminho do raciocinio que vai do concreto para o abstrato. Os
cinco passos revelam também os pressupostos epistemolégicos
do empirismo, subjacentes ao método de Herbart. Para ele, o
conhecimento é oferecido pelo mestre ao aluno, que soé
posteriormente o aplica a experiéncia vivida (ARANHA, 2006, p.
213).

Todavia, incluir o universo do educando no ensino, pelo menos em suas
respectivas falas, € um ganho inestimavel para avancar no ensino de Ciéncias e
de Biologia. A intencdo é que precisa ser revisitada. Para Krasilchik (2004), a
melhoria da qualidade de vida da comunidade (a qual o aluno também faz parte),
tem uma ligacdo com o ensino de Biologia. Uma maior comunicagao entre a
escola e a comunidade, pode ser garantida ao convidar os alunos a discutirem

problemas que vivenciam e compde a sua realidade.
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A experiéncia cotidiana dos alunos pode servir como ponto de partida para
elevar a aprendizagem a um nivel mais critico e complexo do entendimento.
Todavia, esse movimento nem sempre € possivel, necessitando ser iniciado a
partir dos conteudos elaborados historicamente. O erro que ndo pode ser
cometido é fazer com que os estudantes permanecam exclusivamente presos

aos saberes espontaneos, adquiridos em seu cotidiano (LUCKESI, 2011).

4.3.3 Avaliacéao

Perguntamos aos professores sobre como eles avaliavam a
aprendizagem de seus estudantes. Avaliar vai além da atribuicéo e aplicacao de
notas e provas, antes disso, € uma tarefa de reflexdo para com o processo de
ensino-aprendizagem (LIBANEO, 2002). Na maioria dos casos, a avaliagio
termina onde deveria comecar. Ap0s a mensuracao da aprendizagem (que nem
sempre € bem realizada), as notas passam a representar o fracasso ou o
sucesso do estudante/professor/sistema de ensino.

s

A avaliacdo é um dos componentes do processo de ensino,
executados de forma diferenciada pelos professores, por causa
das diversas concepc¢des e posicionamentos tedricos-filoséficos
por ele assumidos. Nos casos mais comuns, as praticas
avaliativas acabam ratificando, no interior da escola, a
descriminagdo e a seletividade imposta pelo contexto social
mais amplo (CHAVES, 2003, p. 1).

A avaliacdo, assim como outros aspectos aqui ja apresentados, e seus
objetivos variam de acordo com a concepc¢ao pedagdgica adotada. Por exemplo,
“em uma abordagem tradicional de ensino, avalia-se para controlar, para aprovar
ou reprovar e a avaliacdo assume uma finalidade em si mesma” (VIEIRA, 2003,
p.7). Considerando os discursos dos professores, duas subcategorias foram
criadas e serdo apresentadas a seguir.

Nas escolas em periodo integral que visitei durante a pesquisa, tanto do
ensino fundamental Il quanto do Ensino Médio, os estudantes se submetiam a
um teste todas as segundas-feiras. Os professores denominaram como “prova
de bloco”. Por exemplo, o bloco de Ciéncias da Natureza, era composto por
Quimica, Fisica e Biologia. NO0s chamaremos de provas de segunda,
ironicamente.

Ao chegar a escola de manha, no primeiro horario, auxiliei a professora

Marisa na entrega das provas aos alunos do terceiro ano do Ensino Médio. Era
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terca-feira e a prova de segunda nao foi aplicada no dia anterior porque era
feriado. Como de costume, a prova de verdadeiro ou falso foi entregue aos
estudantes e estes s6 terminaram ao fim do terceiro horério.

O cenério era praticamente 0 mesmo ordenado pela Ratio nas escolas
jesuitas: “Terminem tudo dentro do horario escolar. Dado o sinal do siléncio, a
ninguém sera permitido falar com outros nem mesmo com o prefeito ou com
quem o substituir.” Os estudantes estavam dispostos em fileiras espagadas, afim
de evitar possiveis copias, também seguindo a tradicdo. Quatro professores

citaram a prova de bloco em suas falas:

Entéo, eu tenho duas metodologias para avaliar, uma que é o estado que impd&e,
que sdo avaliagdes toda segunda feirade V ou F, e um simulado bimestral, entédo
dali culmina uma nota para o aluno. E ai eu tenho que lancar trés notas, culminando
uma médica para juntar. Eu achei 6timo o governo colocar prova toda segunda-feira,
porque o professor tem que fazer, s6 que ai ja estdo pegando a do ano passado e

a turma mudou, e vocé ndo dad a mesma aula. [Professora Cecilia, grifo nosso].

NOs temos duas provas de bloco por bimestre, mais a prova subjetiva [...] para

avaliar [Professora Maria Capitolina]

Ainda que a prova de bloco seja um instrumento fechado, para a
verificacdo de aprendizagem, o uso dela pode servir como elemento para a
coleta dados. Para Luckesi (2005), os instrumentos utilizados pelo professor
precisam estar em consonancia com 0s objetivos e as finalidades do ensino.
Essa mesma prova pode servir como preparagao para testes externos ou como
instrumento de analise para o professor. Por exemplo, a professora Maria
Capitolina vé nas provas de blocos a oportunidade de analisar seu trabalho em
sala de aula, enquanto que o Professor Chico entende o instrumento em questéo

como prévia de processo seletivo:

[...] s@o quinze questdes, depois o coordenador chega e fala, essa turma errou essa
questdo, e mostra por aluno também, entdo em uma questdo que varios alunos de
todas as turmas erraram, vocé percebe que foi a forma como vocé perguntou ou foi
a forma como vocé explicou em sala que néo foi eficaz, entdo a prova € a melhor

forma de analisar eu acho [ Professora Maria Capitolina, grifo nosso].

Nas provas de bloco porque elas sdo de multipla escolha, essa simulagédo desse

processo seletivo, o aluno chega la assim, “ah, hoje é prova de novo?” “Sim” “Que
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hora vai entregar o cartao resposta?” “40 minutos antes do término”, ai ele abaixa a
cabeca e dorme a prova inteira, ele pega e sai marcando [...] [Professor Chico, grifo

nosso]

‘O que noés necessitamos de observar € se os instrumentos, que nos
estamos utilizando, sdo adequados aos nossos objetivos e se apresentam as
qualidades minimas de um instrumento satisfatério de coleta de dados.”
(LUCKESI, 2005, p. 91). Ainda que esta prova seja uma imposi¢cdo as escolas
integrais estaduais, elas sdo elaboradas pelos proprios professores e 0s
resultados podem ser utilizados por eles, como dado para a avaliagdo da
aprendizagem ou simplesmente e infelizmente, como forma de julgamento e
composicdo de uma nota.

Precisamos adotar também, uma concepc¢ao de avaliagdo, mesmo diante
de avaliacOes externas ou de instrumentos tradicionais de trabalho. Pensar e
repensar, discutir as funcdes da avaliacdo e para onde se quer ir, para além do
controle, do fracasso.

Quanto aos instrumentos utilizados pelos professores para a avaliacédo da
aprendizagem, a maioria deles admite usar como elemento em suas avaliac¢oes,
tanto o interesse dos alunos, quanto as provas. Além disso, uma professora citou
relatorios de aulas préticas, outra citou o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares e ainda, outra docente citou ainda o simulado, que passamos

a entendé-lo também como prova.

Eu tento seguir os métodos avaliativos da postura, da participacdo, os métodos
avaliativos mesmo que falhos indicam alguma coisa. [...] Mas eu gosto muito da
prova, eu gosto muito do seminério mesmo porque tem aluno que sai bem falando,
tem aluno que é fantastico para dar aula, e é ai eles conseguem tirar uma nota

melhor do que se tivesse feito uma prova escrita [Professor Chico].

A imagem a seguir representa 0s instrumentos e a frequéncia com que

eles aparecem nos discursos dos professores em estudo, depois iremos as falas.

Figura 5 — Os instrumentos para Avaliacdo da Aprendizagem

Os instrumentos
para Avaliagao da
Aprendizagem

Interesse
Comportamento
Assiduidade
Participagao

Fonte: elaboracdo da autora
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Era previsto que as provas seriam mencionadas como formas de
avaliagdo. A pergunta era: “Como vocé avalia a aprendizagem dos estudantes?”
E alguns professores relataram seus ‘julgamentos’ gerais sobre as dificuldades
de aprender Biologia. Nesses casos, questionei quais eram 0s instrumentos que
eles utilizavam para fazer isso e obtive as respostas acima. Nao apareceu em
algumas falas, reflexdes mais profundas e tedricas sobre o que é avaliar ou
examinar ou ainda maiores reflexdes sobre os instrumentos informados pelos
préprios professores.

Explorando os Projetos Pedagogicos de Curso que nortearam a formacao
dos professores em estudo, atentamo-nos para o0 espago que a avaliacdo
ocupava na grade curricular dessas licenciaturas, na tentativa de compreender
e estabelecer relacdo a partir das falas. No PPC de 2005-2006 (p.50), da
instituicdo B, nota-se a auséncia da avaliagdo como uma disciplina, na verdade,
a “avaliagao escolar” € um topico e apenas um tépico, na disciplina de Didatica
.

Figura 6 — Disciplina: Instituicdo B

DIDATICA II
Elementos constitutivos do planejamento de ensino. Processo de ensino e estrutura das tarefas

docentes. Avaliacdo escolar. Relacio professor-aluno. Disciplina na escola.

Fonte: PPC IES B, 2005-2006.

Os professores Chico, Maria Capitolina e Cecilia se formaram inicialmente
com esta matriz. A professora Cecilia, também é pedagoga e tem formagcéo em
Ciéncias Sociais. O professor Chico tem varias especializagdes na area pura e
uma delas em Métodos e Técnicas de Ensino e a professora Maria Capitolina €

mestre em Engenharia de Meio Ambiente. Os trés sédo professores efetivos.

Eu n&o dou nota em caderno, porque caderno é obrigacdo, eu ndo dou nota
se o0 aluno conseguiu absorver tudo, eu dou nota no interesse que o aluno
teve, por qué? Porque muitos dos meus alunos ndo conseguem absorver
mesmo querendo. A vida deles ja condicionam um déficit muito grande, por
exemplo, hoje o0 sétimo ano estda em choque, porque um amigo foi
assassinado ontem pela policia, € um amigo que estava em coisas

erradas, é chogue demais [Professora Cecilia, grifo nosso].
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Eu percebi a um tempo que como todo mundo tém facilidades, também tém
certas dificuldades, inteligéncias diferentes, entdo os primeiros trabalhos
que eu faco é tipo uma sensibilizacdo. Eu falo assim vamos escrever, ai
eu seleciono aqueles que escrevem melhor. Todo mundo tém que
apresentar, aqueles que sao “mais para frente”, tém desenvoltura, eu vou
anotando todos. Ai depois eu falo: Vocés vao apresentar um trabalho para
mim do jeito que vocés querem, vocés querem apresentar? Beleza. Entdo
guem quiser sO escrever, entrega, porque eu vou vendo onde eles tem mais

potencial [professor Chico, grifo nosso].

Eu sou muito defensora de avaliacdo, eu acho que a avaliagdo € importante
sim porque se nd&o tiver prova o aluno nao estuda, se a tarefa de casa

nao valesse nada ele nao faria [Professora Maria Capitolina, grifo nosso].

A professora Tarsila, também se formou na mesma instituicdo, todavia,
concluiu seu curso em 2010 e o projeto pedagdgico ja havia sido reformulado.
Nele, a avaliagdo aparece como topico em duas disciplinas, a primeira delas
Orientacdo de pratica do Ensino Médio Il (p.94) e novamente, em Didatica Il
(p.73).

Entdo assiduidade, avalio ele na participagao, participacdo deles, avalio ele na

devolutiva que eu peco para eles escrita ou oral, assim que eu avalio eles

[Professora Tarsila, grifo nosso].

Figura 7 — Disciplinas: Institui¢céo B - 2010

ORIENTACAO DE PRATICA DO ENSINO MEDIO II

Estudo dos métodos e técnicas de ensino de Biologia. Analise dos recursos
didaticos e os motivadores de aprendizagem destacando em nivel conceitual, suas
implicacoes dentro dos modelos de ensino e seus determinantes historico-socio-
politico pedagdgico. Producédo de material didatico, projetos e eventos escolares.
Analise de material didatico e paradidatico de Biologia. Avaliacao e planejamento
escolar.

DIDATICAI

Elementos constitutivos do planejamento de ensino. Processo de ensino e estrutura
das tarefas docentes. Avaliacdo escolar. Relacdo professor-aluno. Disciplina na
escola.

Fonte: PPC IES B, 2010.
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Na Instituicdo de Ensino Superior A, conforme a Resolu¢cdo — Cepec N°
747, era ofertada uma disciplina especifica e obrigatéria para abordar avaliagéo
da aprendizagem, denominada “Cultura, Curriculo e Avaliagdo”. A unidade
responsavel por ofertar a disciplina era a Faculdade de Educacéo, cuja carga
horaria era de 64 horas.

Entdo o método mais convencional sdo as provas, depois eu tento avaliar questao
de cadernos, se eles estdo copiando mesmo, fazendo as atividades, fico andando
pela sala para ver o momento de fazer atividade, dou visto em todas as atividades
gue eu proponho para eles, porque depois no final para compor a nota do bimestre
eu vou acabar contando os vistos de cada um [Professora Luciola, grifo nosso]

As praticas e as falas como sempre, sdo muito plurais. Provavelmente as
praticas em avaliacdo foram também aprendidas no exercicio da profissdo, com
os pares. Os instrumentos utilizados pelos professores, mais uma vez, precisam
também ser adequados aos objetivos de trabalho.

Todavia, € suficiente, que esse aspecto fundamental & educacao ocupe
apenas um toépico dentro de uma disciplina cuja carga horéaria é de 50 horas? Ou
ainda, que as discussdes feitas sobre avaliacdo da aprendizagem estejam
associadas a outras unidades académicas, que podem n&o conseguir relacionar
a avaliacdo com o ensino da Biologia? Longe de sugerir horas exaustivas de
estudos sobre a avaliacdo, € no minimo, necessario oferecer meios para que o
professor discuta e compreenda sua acdo, fazendo dos instrumentos quase

velhos de trabalho, aliados da sua pratica docente.
4.4 O QUE SUBSISTE DA FORMAQAO INICIAL

Em meio a um cardapio obrigatério de disciplinas, a apropriacdo de todos
0s conceitos trabalhados pelos professores formadores é quase um feito
impossivel, irreal. Concordamos com Carvalho e Gil-Pérez (2011), quando os
autores demarcam o fato de que além dos professores de Ciéncias necessitarem
de uma boa formagéo, estes ndo reconhecem e ndo sdo conscientes das
insuficiéncias. Pensando nisso, ao questionar os professores a respeito da
formacao que |he foi ofertada, alguns admitiram nao se lembrar das concepcoes

pedagdgicas, por motivos diversos.
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Entdo eu estudei, eu ndo lembro muito bem, escola nova eu sei, mas agora eu
esqueci. Eu ndo sei falar qual delas eu me pego para trabalhar, porque agora eu
ndo me lembro dos conceitos. Esta vendo o tanto que a gente precisa ficar
sempre estudando porque ndo lembra mesmo, mas eu ndo consigo me
lembrar Dezyré de um conceito para te falar assim, “ah, eu me apego nesse ou
naquele outro”, entendeu? Eu tenho até que ler sobre isso para eu lembrar.

[Professora Luciola, grifo nosso]

Eu estudei sobre pedagogia tradicional, escola nova e tecnicismo, tecnicismo
realmente eu ndo lembro, a tradicional a gente ainda usa, que ndo tem jeito de
fugir, porque vocé tem também que seguir esse modelo de milhdes de anos atras
para poder ainda aplicar ele, apesar que hoje em dia ndo tem, como se prender sé

nele. [Professora Leopoldina, grifo nosso]

[...] entdo, assim, eu vou confessar que na época eu ndo dei muita importancia
porque por mais que eu estivesse em formacao para ser professor por eu nao ser
maduro, eu estava realmente, assim: biologia! biologia! Eu ndo conseguia visualizar

que aquilo seria importante para a sala de aula. [Professor Chico, grifo nosso]

Eu tenho um bloqueio tdo grande porque eu odiei tanto essa disciplina na faculdade,
um bloqueio, assim... eu ndo sei nomes dos pensadores, eu ndo sei o que cada um
diz, porque eu odiei isso na faculdade, ndo lembro de nada, e eu passei com nota
boa, aprovada. Se vocé me perguntar essa teoria é de quem, eu falo: quem é esse

cara? [Maria Capitolina, grifo nosso]

N&o me recordo, sinceramente, assim, me falha... [Professora Tarsila]

Antes de discutir a respeito dos professores que se recordam das
concepcles pedagdgicas e que até as assumem em seu discurso, vale
problematizar a baixa apropriacdo desse conhecimento durante a graduacgao. De
acordo com Libaneo (1989), quando o estudo das tendéncias pedagogicas esta
presente nos cursos de licenciaturas, este conhecimento pouco se relaciona com

as situacdes concretas que os professores vivenciam.

Eu estudei, fiz dois, fiz o bacharelado h&4 muitos anos atrds, e depois eu fiz a
licenciatura na [...], eu digo que a [...] € uma farsa, ndo se estuda, e na biologia ndo
estuda... vocé estuda contelidos, muitos, que a biologia sdo muitos conteddos, mas
sdo superficiais, e isso ndo d4 embasamento pedagdgico nenhum para dar
aula, nenhum, transmitir o conteldo, todas as metodologias, todas as linhas
pedagédgicas a [...] ndo d&, diferente da [...], eu ja assiste muita aula na [...], 1a da
essa tendéncia, essa abordagem pedagodgica, a [...] ndo da. [Professora Cecilia,

grifo nosso]
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Na pratica, teve pouca pratica, entendeu? Dentro do curso que eu fiz, foi em
particular, mas teve pouca pratica em sala de aula, teve pouco estagio, e eu achei
isso muito fraco, porque quando vocé chega na sala de aula realmente para
atuar como funcionario vocé vé muita dificuldade. Porque dentro do estagio, é
muito pouco tempo, teria que passar muito mais tempo numa sala de aula, porque
eles tém etapas e as vezes a gente ndo acompanha, entendeu? Tem o dia a dia,
e a gente ndo estava presente todos os dias. Por exemplo, o estagio era duas
vezes por semana, e era sempre na nossa matéria, tudo bem... Mas eu falo, assim,
de repente na nossa eles [alunos] eram terriveis, mas quando eles chegavam em
outra matéria o outro professor de repente usava um recurso, de repente eles
usavam um recurso que pode me ajudar também, e a gente ndo tem essa
oportunidade de acompanhar outros, ou matérias associadas. [Professora

Leopoldina, grifo nosso]

No caso da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, em algumas IES, as
Faculdades de Educacdo sdo as responsaveis pela oferta da maioria das
disciplinas pedagodgicas, como € o caso da instituicdo A [Exemplo: Gestédo e
Organ. do Trab. Pedagdgico, Unidade - Faculdade de Educacdo, p.3], que
formou as professoras Tarsila e Luciola, em 2012 e 2014, respectivamente.

Esbarramos ainda em outro aspecto, ja discutido no capitulo 2, mas que
se repete. Ao analisar o PPC da instituicdo que formou os professores Chico,
Maria Capitolina, Cecilia e Tarsila, nos anos de 2005-2006 e 2010,
respectivamente, percebemos que o objetivo do curso na época, também nao
indicava uma sélida formacéo pedagdgica. A saber:

O objetivo deste curso é formar Bidlogos, aptos a exercer
atividades docentes nas diversas areas da Biologia e capazes
de avangar no campo de conhecimento, a partir da realizacéo de
pesquisas e atividades de iniciacao cientifica (PCC IES B, 2006,
p. 20, grifo N0sso0).

E alguns anos depois revisitaram o objetivo geral:

Formar professores aptos para atuarem na docéncia de
Ciéncias e de Biologia no Ensino Fundamental e Médio, e
em atividades correlatas a docéncia relativas ao ensino formal e
informal, além de habilitar profissionais para atuarem em
pesquisa, projetos, analises, pericias, fiscalizacdo, emisséo de
laudos, pareceres e outros servigos nas areas de meio ambiente,
saude e biotecnologia (PCC IES B, 2009, p. 17, grifo nosso).

Ainda com relagdo aos objetivos, para o curso que formou a professora

Leopoldina:
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O curso se propde a formar professores de Biologia, com
solida formacdo tedrica e pratica no campo das Ciéncias
Bioldgicas, favorecida por uma flexibilidade curricular, que
possibilite sua atuacdo no ensino, pesquisa e extensdo (PPC
IES D, 2016, p.19, grifo nosso).

Como avancgar, ou melhor, de que outra maneira pode-se trabalhar na
formacéo de professores a fim de superar o baixo interesse, a pouca afinidade
com a realidade? Nos casos apresentados, nem o0s Projetos Pedagdgicos
sinalizam essa preocupacdo em seus objetivos gerais. No caso da IES D, fica
subentendido que para a formacédo do professor é necessaria uma formacao
tedrica e pratica, mas em Ciéncias Biologicas, como se, para formar um
professor em toda sua complexidade profissional fosse necessario apenas 0s
componentes especificos da area. Observa-se a relagao estreita entre os PPC’s
com os documentos oficiais para a formacdo de professores e ainda, dos
aspectos profissionais do biélogo, conforme o trabalho de Silva (2015).

Indaguei os professores se eles se identificaram com alguma tendéncia
pedagogica durante a graduacao, quatro afirmaram que sim. O primeiro caso, ja
discutido anteriormente, se refere a Professora Tarsila, que diz ter se identificado
com as ideias de Freire. Ao ser questionada sobre como ela coloca isso em
pratica, a professora ressalta a importancia de relacionar os conteudos com a
realidade dos estudantes, com a contextualizacéo.

Outra professora, diz ter se identificado com as disciplinas que
trabalharam a respeito da questdo das midias e da tecnologia em sala de aula:

Foi sobre tecnologia, tecnologia para mim foi a mais fundamental, porque é o que a
gente vive hoje em dia, e isso sO vai aumentando, a tecnologia s6 vai avangando,

entdo para mim foi a tecnologia na educacédo, o meio pedagdégico. [Professora Ester]

Perguntei-lhe se ela colocava isso em pratica:

Bom, como eu falei, no Estado a gente tem essa precariedade, infelizmente eu ndo
tive oportunidade de utilizar métodos eletrénicos, aparelhos eletrénicos em sala de
aula, entdo assim, eu ndo tenho como te falar como foi a minha experiéncia com
iSS0, porque eu nunca tive acesso a isso, ndo ha uma internet na escola disponivel
para os alunos, entdo assim, € meio complicado la, querendo ou néo a gente so fica

no quadro negro. [Professora Ester]
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A terceira resposta positiva veio da professora Cecilia, parcialmente
trabalhada em outras categorias. Ela diz gostar de Paulo Freire, do
Construtivismo, mas que tinha alunos que sé aprendiam no Tradicional. Em seu

cotidiano:

Eu pego conceitual e atitudinal, tem outros, mas eu prefiro pegar os dois, com
esses dois eu tenho alcancado resultados em turmas que eu estou pegando [...]

mas eu tento essa linha, conceito-atitude [grifo nosso].

Eu trabalhei com eles iniciacdo cientifica com turma fechada, entao eles tém uma
percepcao muito mais legal de trabalhar, entéo eu j& consigo fazer esse elo. J4 com
0 sétimo ano, tem que ser sO conceito, eles tém essa dificuldade de absorcao, a

gente continua tentando fazer esse vinculo, mas & muito dificil.

O enunciado da docente esta relacionado com os trabalhos de Antoni
Zabala, educador espanhol, que a despeito dos contetudos de aprendizagem,
classifica-os em contetudos conceituais, factuais, atitudinais e procedimentais

(1998), dentro de uma abordagem construtivista.

O que eu procurei fazer... fazer coisas paralelas, fazer estudos paralelos, s6 que ai
eu também tenho um problema, eu ndo consigo gravar nome de autor, e ai vou
pegando tudo que eu vejo, tudo que eu acho bom, por exemplo, ciéncias a gente
divide contetldos atitudinais, entéo eu estudo sozinha, entro em grupos, participo de

Véarias coisas, isso ja tem uns quinze anos.

Por fim, a Professora Leopoldina, reconheceu em sua realidade as
influéncias da pedagogia tradicional e escolanovista, todavia, associou a Escola

Nova com o uso de aparelhos eletrénicos:

Todas duas eu acabo usando, ndo tem jeito, a escola nova a gente usa 0s recursos,
por exemplo, eu levo iPad, por exemplo, ndo esta funcionando o data show da
escola, as vezes acontece, ponho la no quadro algum video para eles, algum filme,
eu acho o livro muito deficiente, eu acho muito facil os contetdos que vém no livro.
Eu me identifiquei com os dois, porque eu trabalho com os dois dentro da sala de

aula.
Por fim indaguei-lhes se havia importancia nesse conteudo:

E importante a gente aprender porque a gente ndo ficou s6 naquela teoria
tradicional, funciona muito bem o tradicional, ela fazia valer mesmo a época que eu
estudei, mas quando eu fiz a graduacado que eu vi as outras teorias eu vi que

realmente a gente tem que agregar um pouco do tradicional com contextualizado, e
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fazer com que esse aluno siga nessa aprendizagem ali continua. [Professora

Tarsila]

Bom, eu acho que no primeiro momento quando vocé esta dentro da graduacéo que
vocé ndo tem nocdo do que é realmente uma sala de aula, eu acho
importante, porque acaba que, agora eu nao sei a definicdo de cada conceito,
mas eu me lembro de té-los estudado e aquilo naquela época me da umaviséo,
como que era trabalhado, tudo mais, é sim importante para a formagéo do professor,
ndo que vocé va aplicar de fato uma ou outra, pode ser até que eu aplique uma
ou outra mesmo, eu nao estou me lembrando de qual que seja, porque a gente
consegue entender como que funciona dentro da sala. [Professora Luciola, grifo

nosso]

Os discursos apresentados corroboram e legitimam as ideias ja discutidas

e apresentadas em outros capitulos. Quando conseguem identificar ou

responder sobre as concepc¢fes pedagogicas, ha ou um empecilho teérico (por

causa da pouca apropriacao dos conceitos), ou uma resisténcia em permanecer

no senso comum pedagoégico, e, por fim, a confusdo de caracteristicas e

preceitos de cada abordagem.

Em nossa concepcao, para que o professor de Ciéncias e de Biologia

analise e repense criticamente a realidade que ele atua, € preciso oferecer ndo

s6 o conteudo das tendéncias pedagdgicas, mas criar meios para que esses

conceitos sejam percebidos na pratica de ensino da Biologia e ndo como mero

conhecimento que sera esquecido ou abandonado nos primeiros anos de

profissao.

O professor, tendo clara a sua concepcdo de sociedade, de
educacéo e do profissional que deseja formar, preocupando-se
ainda com a qualidade do ensino a oferecer e com a sua
efetividade, estabelecera objetivos sdcio—politicos com vistas a
desenvolver nos alunos a consciéncia critica, ou seja, o
pensamento independente, criativo, que o possibilite a fazer
parte efetivamente da sociedade a qual pertence (CHAVES,
2003, p. 11).

Pactuamos com Vieira (2003), quando a autora afirma que o simples

conhecimento de teorias ndo garante maiores influéncias sobre as praticas em

sala de aula. Para ela, € necessario lancar mao de debates, troca de

experiéncias e mudancas de atitudes do proprio educador em relacdo as

concepgOes de ensino, aprendizagem e conhecimento.



114

Além disso, a acdo docente ndo deve andar a sombra do senso comum,
uma vez que ele submete a educacéo a servigco da classe dominante. Se ndo ha
reflexdes criticas sobre a realidade que se atua, sobre o trabalho que tem sido
desenvolvido, pouco contribuimos com a formacdo de consciéncias criticas
(LUCKESI, 2011). Portanto:

A acdo docente tem sentido e significado. J& definimos
anteriormente que, nas praticas humanas, quando nao
formulamos um sentido especifico para a acdo que vamos
realizar, adotamos um sentido dominante que se faz presente na
sociedade e na cultura em que viemos. Assim, se nhao
buscarmos o sentido e o significado critico, consciente e explicito
da acao docente, seguimos o sentido e o significado dominante
desse entendimento que se tornou senso comum (IDEM, p. 122-
123).

As raizes, entendidas aqui como o espa¢o da formacdo inicial, sdo
aparentemente frageis no que se refere aos conceitos filosdficos,
epistemoldgicos e historicos das Concepcdes Pedagdgicas em sua relagdo com
o ensino de Ciéncias e de Biologia. Ao que tudo indica, o ensino desse
componente curricular, a partir do estudo aqui realizado, com professores de
Goiania, nunca se mostrou tdo tradicional, polvilhado de pressupostos
escolanovistas, guiado por orientacdes neoliberais, e com pequenas doses de
Paulo Freire.

Longe do radicalismo, as Concepcbes Pedagdgicas podem ser
combinadas, desde que se tenha claro as inten¢des e finalidades de cada uma.
Antes disso, € preciso que a classe docente tenha clareza de seus objetivos e
propésitos como elementos na melhoria da qualidade de ensino, qualidade essa
que vai além dos rankings, dos incentivos financeiros.

S&o muitos os fatores para a culpabilizacdo e a desqualificacdo docente,
que tornam o professor um executor de tarefas, um treinador para que 0s
estudantes alcancem as expectativas que ndo sao estabelecidas pelo
profissional em questdo. Todavia, “uma boa pedagogia sabe que o trabalho dos
professores requer muito mais do que repassar conteudos e treinar alunos a
responder testes.” (LIBANEO, 2018, p.74).

E no resgate de sua autonomia, compreender o papel da escola, da
educacao, do estudante e de seu meio, dos processos de ensino-aprendizagem,

do contexto politico, da realidade macroecondémica, das distintas metodologias,
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das células, do ciclo de Krebs, da filogenética e da sistematica, de tarefas
técnicas, proprias da profissdo. De modo que o eixo integrador destes e de
outros conhecimentos, seja a historia do ensino de Ciéncias e de Biologia, que
doravante se repete, no circuito da historia, somada aos pressupostos das
Concepcdes Pedagodgicas que delineiam as praticas e ocupam dos idearios

docentes no pais.



NOVAS SEMENTES PODEM SURGIR

AS CONSIDERACOES FINAIS

Ha no cotidiano, no trabalho diério do professor, profundas contradices
que merecem ser elucidadas sob a Optica das Concepcdes Pedagodgicas,
presentes no ideario e no chao da escola. Mesmo que os docentes entrevistados
tenham demarcado explicitamente ou implicitamente as tendéncias das quais
sdo adeptos, ou tentaram aderir, eles esbarram nas implicacfes das politicas
educacionais que chegam verticalmente na escola, ou ainda nas limitacbes
financeiras, como a falta de recursos para as aulas de Biologia e nas imposicoes
que a propria comunidade escolar Ihe faz. Além disso, as condicfes de trabalho
nao fornecem ao professor, nos casos relatados, maiores estudos sobre o tema
desta pesquisa. Quando o professor ainda resiste a esses elementos, a realidade
social e concreta também subjuga sua acao ao conservadorismo educacional.

O que acontece na realidade, ao longo do ano letivo, em conjunto com 0s
saberes construidos e incorporados pelos docentes, conflui para uma
Pedagogia propria, a da realidade. Nela, a orientacao epistemoldgica oficial se
da por meio do neoliberalismo e de suas orientacfes para as politicas publicas
educacionais, que acabam também influenciando na mobilizacdo da categoria,
e principalmente no planejamento, que aparentemente vive a sombra de
avaliacdes externas.

Nas falas dos professores foi possivel notar a complexidade que as ideias
pedagogicas assumem no cenario escolar. Apés mais de trinta anos, encontra-
se discursos que estdo em consonancia com Saviani (1981) apud Libaneo
(1989), ao dizer que os professores tém na cabeca 0s principios da escola nova,
mas a realidade ndo permite que ela seja implantada, porque ela é tradicional e
a exigéncia oficial tem base tecnicista e produtivista.

Héa aparentemente um incomodo quando o professor imbuido de novas
alternativas se propde a realizar um trabalho diferente, os proprios atores da
comunidade escolar sdo os primeiros a criticar e “estranhar” a proposta. Que a
Pedagogia Tradicional esta impregnada até os dias atuais, nos discursos e nos
préprios ritos da escola, ndo é novidade. A demanda pelo comportamento
adequado, pela postura, pelas fileiras sédo herancas que nao se perdem, nem no

ideario de alguns professores, coordenadores, pais e até mesmo, no ideario dos
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alunos, do que € uma aula, ou de como ela deve ser para ser legitimada. O
modelo de aula expositiva parece ser o Unico valido.

Em relagdo aos limites fisicos, os professores retratam dificuldades
relacionadas a elaboracéo e a execucao de suas aulas. Seja porgue 0S recursos
para as aulas de Ciéncias e de Biologia ou sao inexistentes ou Sd0 escassos.
Somado a isso, o proprio contexto, ou melhor, a realidade concreta cerceia a
qualidade de seu trabalho.

Um exemplo de limitante fisico, se deu na observacdo das aulas da
Professora Tarsila, que entrou na turma do sétimo ano e encontrou os alunos
dispostos em lugares diferentes daqueles que foram anteriormente ordenados.
A luz solar incidia tao forte na sala, que a professora era obrigada a se isolar em
um canto da sala. Quanto aos estudantes, a primeira fileira ficava desocupada,
devido ao calor insuportavel. O chao era de cimento batido, havia muito lixo no
chdo, e o cenério continha frases de enfrentamento (tanto docente quanto
discente) e comportamentos disciplinarmente questionaveis.

Sobretudo, era notavel a feicdo exausta daqueles estudantes, das
condicbes em que tentam aprender e da perseveranca dos professores que
tentam ensinar. A realidade que se tem é complexa e a pedagogia do que
acontece na realidade, demonstra fortes contradicbes, que em muitos casos,
sujeita e subjuga o ensino a essas incoeréncias.

Nos propomos a investigar quais concepcdes estariam presentes nas
falas e nas a¢des de professores e se as mesmas, tem relacdo com a respectiva
formacdo inicial. Vale admitir que os professores, especificamente, aqueles que
ensinam Ciéncias e Biologia, podem se apropriar das Concepc¢des Pedagogicas
como forma de analise da sua pratica e daquilo que |Ihe é pro(im)posto.
Compreender historicamente, como se dava o ensino das Ciéncias e o que havia
por tras dele, para compreender o que se faz hoje, € um exercicio filosofico,
sécio-histérico e pedagdgico. Um elemento integrador, que se ofertado com
qualidade nas licenciaturas, da sentido e significado ao que vemos, ouvimos e
fazemos. Novamente, é elemento integrador e de tomada de consciéncia, mas
que ainda se configura como uma das inumeras fragilidades das raizes
(formacéo inicial).

N&o consideramos as Concep¢fes como puras ou estanques, ao

contrario, elas se articulam e se confundem na prética concreta. Nesta pesquisa,
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a Pedagogia Tradicional, o Neotecnicismo e o Neoliberalismo caracterizaram a
propria realidade fisica e politica em que se d& o ensino de Ciéncias e Biologia
nas escolas publicas. O Escolanovismo apareceu relacionado a énfase na aula
pratica, que ocorre ou ndo, as margens do aspecto anterior. A Pedagogia
Freireana, também esteve presente, embora como marca de contradicdo entre
0 que se diz e 0 que realmente se faz na sala de aula.

Alguns professores apresentaram falas que demonstram elementos da
Teoria Critica, uma vez que ndo negam a possibilidade de democratizacédo nos
espacos em que ensinam, mesmo diante dos determinantes sociais. Todavia, 0
Comportamentalismo, também teve seu espac¢o incorporado no ideédrio dos
docentes, quando relacionado a Educagdo Ambiental.

No que diz respeito a relacdo entre os discursos e formacao inicial, nota-
se gque boa parte dos professores pesquisados ndo se recordam das concepc¢des
pedagdgicas em sua graduacgdo, por motivos diversos. Os docentes reconhecem
a importancia desse elemento, mas ndo conseguem descrever ou mesmo utilizar
0S pressupostos de alguma tendéncia pedagogica em sua pratica, ndo por opcao
consciente. Mesmo quando se declararam adepto de uma determinada
concepcao, durante a observacéo das aulas, a acao era oposta a fala.

Concordamos com Carvalho e Gil-Pérez (2011), quando os autores
mencionam a necessidade de transformar as praticas docentes de senso
comum, incorporadas pelo ideario dos professores ao longo da vida escolar.
Todavia, a transformacéo que se precisa, vai além da simples rejeigdo do “ensino
tradicional”’, uma vez que, para os autores, o modelo é coerente e amplamente
difundido. Para ir além, é necessario um tratamento tedrico, conhecer as
limitacBes e as deficiéncias do ensino tradicional e a partir desse movimento,
propor outra alternativa que também seja coerente, mas que rompa com as
velhas praticas. Ha na formacao de professores os elementos necessarios para
a fundamentacéo tedrica.

Os docentes gue ensinam Ciéncias e Biologia, precisam, em alguns
casos, lidar com a dificuldade de formacdo de uma identidade propria de um
professor diante de um curriculo de graduacao que tinha o foco voltado para o
Bidlogo. Discutimos algumas perspectivas da formacdo do professor, e nos

coube apontar algumas superagfes possiveis, no que se refere ao aspecto
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pedagogico-didatico das licenciaturas investigadas, sendo que trés das
instituicées estudadas, formaram os oito professores participantes da pesquisa.

Entendido os primeiros objetivos e respondidas as primeiras perguntas,
surgem novas sementes, novas indagacoes, que desta vez buscardo uma maior
imersdo no ambiente escolar e um trabalho de parceria em prol da educacéo,
em prol do Ensino de Ciéncias e Biologia.

N&o basta adicionar o assunto na licenciatura em questéo, o licenciando
pode, num exercicio constante, estabelecer uma relacdo entre o ensino de
Ciéncias e a historia dele com as concepc¢des pedagogicas. Esta dissertacao é
um convite a um novo significado, mais proximo do chéo da escola, da historia
do ensino, da Ciéncia e dos conhecimentos pedagodgicos.

Em relacdo a “semente”, uma proposta, mais um desafio as licenciaturas
em Ciéncias Bioldgicas, que vai além da incorporacao (caso este conhecimento
esteja ausente) e do estudo sistematico das tendéncias pedagdgicas em seus
curriculos. Os proéprios licenciandos podem, durante as disciplinas de Didatica;
Fundamentos filosoficos e socio-historicos da educacéo; Ensino de Biologia;
Ensino de Ciéncias; Fundamentos educacionais e etc; pesquisar e analisar em
parceria com os professores da Educacéo Basica, as influéncias, as herancas e
as possibilidades das Concepc¢des Pedagdgicas para o ensino do componente
em que atuam.

Enfatizo o valor das falas, das conversas com os professores da educacéo
basica. H& tanta riqueza nessas escolas, que ficou dificil ndo me emocionar ou
me indignar com a realidade. Se o professor ndo puder mudar o que faz, ndo ha
outro agente que possa. E ele quem lida e sabe as demandas do ensino.

Cabe a nés, educadores, discutirmos se 0 que estamos esperando da
escola e da educacao € apenas uma mudanca comportamental, que talvez
permita ao individuo o exercicio da cidadania dentro dos aspectos éticos e
morais previstos pela sociedade ou se estamos preocupados com uma formacao
critica, questionadora e transformadora da realidade. Compreender, discutir e
resistir podem se configurar como possibilidades para uma realidade que leve
também em consideracdo, o papel do professor formador, dentro desta nova
postura.

Minha ultima mensagem emprestada do professor Luckesi (2011), deixo

aos professores da educacdo basica, aos licenciandos e aos formadores de
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profissdo: “E necessario que o educador se converta, tomando consciéncia da
propria pratica. S6 com boas inten¢des ndo se modifica 0 mundo. E preciso agir
sobre o mundo. Torna-se, assim, desejavel que teoria e pratica formem uma

unidade na acéo transformadora. ”
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APENDICES



APENDICE A

@
““
UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA
- MESTRADO

QUESTIONARIO

Prezado (a) professor(a):

Esse questionario é parte de um estudo desenvolvido no programa acima citado, que objetiva
analisar as Concepcdes Pedagogicas expressas no discurso dos professores de Biologia da Rede
Estadual de Goiania. Os dados fornecidos serdo tratados com responsabilidade e ética. N&o havera

nenhuma identificacdo sua na pesquisa. Desde ja, agradecemos sua colaboracéo.

Nome e sobrenome:

Idade: () menos de 29 anos ( ) de 30a49anos ( ) acima de 50 anos

Sexo: () Feminino ( ) Masculino

Formagéo inicial - Graduagio
Curso: ano de conclusio:

Instituicao:

Formac&o continuada - Pds-graduacao
( ) Especializacgéo - Curso:
( ) Mestrado - Curso:

( ) Doutorado - Curso:

Hé& quanto tempo atua como professor(a) na Rede Estadual?
()7al0anos ( )1lal5anos ( )16a20anos ( )21a25anos () mais de 25 anos

Tem alguma formacéo ou ja fez algum curso sobre Tendéncias ou Abordagens Pedagdgicas?
()sim () néo

Se sim, este curso foi oferecido:



( ) Pela Secretaria Estadual de Educacgéo, Cultura e Esporte

( ) Em eventos (Congressos, Simpdsios, Encontros, Palestras)
( ) Pela prépria escola

( ) Em preparatdrios para concurso publico

( ) Outros:

Obrigada pela participacéo!



APENDICE B
@
‘.“
UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA
- MESTRADO

Vocé tem disponibilidade para participar de um Grupo Focal? O encontro ocorrera
em um periodo de sua preferéncia e conversaremos sobre alguns temas da educacéo, que
envolvem a pesquisa. Caso aceite participar, informe o melhor dia da semana e o horario
em que tenha disponibilidade. Desde ja, agradeco sua colaboracao.

Nome:

Telefone para contato (WhatsApp/Residencial/Celular):

Instituicdo em que trabalha:

Assinale um X no(s) dia(s) e horario(s) que vocé tenha disponibilidade:

Horéario / dia | Segunda | Terca | Quarta | Quinta | Sexta | Sdbado

Manha
7:00 as 9:30
Manha
9:30 as 12:00
Tarde
13:00 as 15:30
Tarde
15:30 as 18:00
Noite
18:30 as 20:00
Noite
20:00 as 22:00

() Outro horério/dia:




Nenhuma informacdo pessoal sera publicada em quaisquer desdobramentos da pesquisa,
os dados que vocé preencheu serdo apenas para facilitar o contato com vocé na segunda
etapa do estudo.

Muito obrigada!



APENDICE C
sl
‘.“
UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA - MESTRADO

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. De acordo com suas concepces, qual é o papel da educacéo e da escola?

2. Para ensinar Biologia, no dia-a-dia da sala de aula, quais sdo os melhores métodos
de acordo com sua concepgao? Vocé consegue pratica-los?

3. E o relacionamento entre vocé e seus alunos? Como é essa relacao?

4. E vocé quem seleciona os contetidos que vai trabalhar em sala de aula? Com base
em qué faz essa selecéo.

Negativo: Se vocé pudesse seleciona-los, como faria? Com base em qué faria essa
selecao?

5. Como vocé avalia a aprendizagem dos alunos?

6. Durante a sua formacdo estudou os conteudos das tendéncias ou abordagens
pedagogicas? (Estudaram sobre pedagogia tradicional, escola nova, tecnicismo...?)
Afirmativo: Com qual dessas concepcdes vocé mais se identificou? Consegue
aplicar os pressupostos dessa pedagogia para ensinar biologia?

7. O conhecimento pedagdgico é um diferencial na préatica do professor? Por qué?



