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RESUMO

O presente estudo tem como tema centiraa experiéncia de ensino de biologia numa
perspectiva inovadora Insere-se na linha de pesquisa da inovacao pgtagé incidindo
em uma reflexdo sobre a metodologia de ensino endjzragem adotada pelo professor de
Biologia na sua pratica pedagdgica na 32 sériersinE Médio, de uma escola publica - o
Centro Educacional Professora Olga Damous, sitnadaunicipio de Turiacu — MA. Faz-se
uma analise das tipologias dos métodos aplicadopréweis educativa e de como essas
praticas tém possibilitado o desenvolvimento deesrgizagens significativas nos alunos,
refletindo na formacgdo de conceitos e atitudes @o cotidiano. A analise tem como
referéncia a postura do professor a partir dos estwsc trabalhados na sala de aula e seus
reflexos na construcdo de uma consciéncia critosa etlucandos. Nesse sentido, optou-se
pela pesquisa qualitativa de abordagem etnograftdeando o estudo de caso, apoiando na
entrevista semi-estruturada, observacao particpgmr se ter um contato direto com o
fenbmeno a ser observado, e na analise documdlaglesquisa, a concep¢do de ensino de
biologia e aprendizagem significativa respaldou-geincipalmente, nos estudos de
Krasilchik, Bizzo, Coll, Ausubel. JA4 os conceitos thovacdo pedagogica tiveram as
contribuicbes de Carlos Fino, Farias e Sebarr@ajrd outros, os quais trouxeram aportes
importantes para fundamentacéo tedrica desta mesdearalelo aos estudos tedricos, foram
realizadas as observacfes na sala de aula e aeadél eventos e do discurso construidos
pelo professor e seus alunos. Em sintese, estsatigagio pretendeu desvendar as sutilezas
do processo ensino-aprendizagem do professor degiiona perspectiva de uma pratica
pedagogica inovadora.
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ABSTRACT

This present study is largely focused om\ teaching experience of biology within an
innovative perspective It is inserted in the line of research of thegpayical innovation and
focusing on a reflection about the methodology edching and learning adopted by the
teacher of biology in his teaching practice in 3né grade of high school, at a public school —
the Education Center Professor Olga Damous, lodatéide municipality of Turiagu - MA.
Making an analysis of the types of methods use@duacational practice and how these
practices have enabled the development of meanitgduning in students, reflecting the
formation of concepts and attitudes in their ddiles. The analysis has as reference the
position of the teacher from the concepts usedhm d¢lassroom and its impact on the
construction of critical awareness of the studelntghis sense, it was opted for a qualitative
research of ethnographic approach, using the dasky,ssupporting in the semi-structured
interviews, observation of the participation, tao@alirect contact with the phenomenon being
observed, and at the analysis of documents. Indbearch, the design of biology teaching
and significant learning is endorsed especiallgtidies of Krasilchik, Bizzo, Coil, Ausubel.
Already the concepts of teaching innovation hadciatributions of Carlos Fino, Farias and
Sebarroja, among others, which brought importantrdmutions to the theoretical basis of this
research. Parallel to the theoretical studies warged out observations in the classroom and
the analysis of events and the constructed diseohysthe teacher and his students. In
summary, this research sought to uncover the gigstlef the process of teaching-learning

from the teacher of biology at the prospect of vattve pedagogical practices.

Keywords: Teaching of biology. Meaningful learning. Teadhimpractice. Educational

Innovation.



RESUME

La présente étude tient pour theme principaé expérience d’enseignement de la Biologie
dans une perspective innovatriceCelle-ci s'insére dans une ligne de recherche dimation
pédagogique et retombe dans une réflexion sur ldahadélogie d’enseignement et
d’apprentissage adoptée par le professeuBidébgie danssa pratique pédagogique de la
Derniére classe du Lycée, d'une école publique -Ckatre d’éducation Professeur Olga
Damous, située dans la commune de Turiagcu — MAn &t une analyse des typologies des
méthodes appliquées dans la pratique éducatigefatdn dont ces pratiques rendent possible
le développement des apprentissages significaliez des éléves, se répercutant dans la
formation des concepts et comportements dans sotideen. L'analyse a pour référence la
posture du professeur a partir des concepts tlévalans la salle de cours et ses reflexes dans
la construction d’'une conscience critique des apgrts. Dans ce sens, on opte pour une
recherche qualitative de I'approche ethnographigtiisant I'étude de cas, en s’appuyant
sur un entretien semi-structuré, observation ppeite, pour avoir un contact direct avec le
phénomene observé, ainsi que dans I'analyse dendtu Dans la recherche, la conception
de l'enseignement de la biologie et de son apm®edge significatif s’est appuyée
principalement sur les études de Krasilchik, BizZnll, et Ausubel. Les concepts
d’'innovation pédagogiques ont déja eu, parmi d&sjtles contributions de Carlos Fino,
Farias et Sebarroja, lesquels ont donné des appopisrtants au fondement théorique de
cette recherche. En paralléle aux études théoridee®bservations ont été réalisées dans la
salle de cours ainsi que I'analyse des événemeniis @iscours construits par le professeur et
ses éléves. En synthése, cette investigation mrétd&montrer les subtilités du procédé
enseignement-apprentissage du professeur de Biokbams la perspective d’'une pratique

pédagogique innovatrice.

Mots-clés Enseignement de la biologie. Apprentissage sigatificPratique pédagogique.

Innovation pédagogique.
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RESUMEN

El siguiente estudio tiene como tema centhah experiencia de ensefianza de biologia en
una perspectiva innovadora Se incluye en la linea de investigacion de lsowacion
pedagodgica e incidiendo en una reflexion sobre étodologia de ensefianza y aprendizaje
adoptada por el profesor de Biologia en su prag@agogica en la 32 serie de Ensefianza
Medio, de una escuela publica - el Centro EducatiBrofesora Olga Damous, situado en el
municipio de Turiacu — MA. Se hace un andlisisatetipologias de los métodos aplicados en
la praxis educativa y de como esas practicas haibifiado el desarrollo de aprendizajes
significativos en los alumnos, reflejando en lanfacion de conceptos y actitudes en su
cotidiano. El andlisis tiene como referencia latp@sdel profesor a partir de los conceptos
trabajados en la clase y sus reflejos en la amtstin de una conciencia critica de los
educandos. En ese sentido, Se opto por la invegiigaualitativa de abordaje etnografico,
utilizando el estudio de caso, apoyando en la eBtee semi-estructurada, observacion
participante, por tener un contacto directo cofeebmeno a ser observado y en el andlisis
documental. En la investigacion, la concepcion deeBanza de biologia e aprendizaje
significativo se respaldo, principalmente, en Istdios de Krasilchik, Bizzo, Coll, Ausubel.
Ya los conceptos de innovacion pedagoégica tuviErerontribuciones de Carlos Fino, Farias
y Sebarroja, entre otros, quienes trajeron apdamesrtantes para la fundamentacion teorica
de esta investigacion. Paralelo a los estudiogctefueron realizadas las observaciones en la
clase y el andlisis de los eventos y del discuosstcuidos por el profesor y sus alumnos. En
sintesis, esta investigacion pretendié desvendar slatiliezas del proceso ensefianza-
aprendizaje del profesor de Biologia en la per$gede una practica pedagogica innovadora.

Palabras-claves Ensefianza de biologia. Aprendizaje significativoackca pedagogica.
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INTRODUCAO

O presente estudo tem como propdsito investigaraicp vivenciada por um
professor de Biologia com seus alunos numa esddiica de Ensino Médio — 3° ano do
Curso de Formacdo para o Magistério, na tentagveodhecer e aprofundar em que medida a
metodologia desenvolvida no ensino da disciplinaldgjia tem estimulado o interesse e
consequente aprendizagem de seus alunos.

A escola pesquisada € o Centro Educacional Prote€dga Damous, pertencente
a rede municipal de ensino de Turiagu — Maranhdja, clientela constitui-se de alunos de
baixo poder aquisitivo. Os sujeitos principais hzestigacédo séo: o professor de Biologia da
turma 302 e seus alunos. A diretora, os demaisgsofes da referida turma, bem como
familiares ou responsaveis pelos alunos tambémfpesquisados.

O motivo que agucou o interesse pela tematicajwserg funcdo do meu trabalho
na mesma escola e na mesma turma, mas, com ostiglida, ao verificar os resultados
bastante positivos do trabalho desse professor, wom disciplina que comumente nao é
considerada de conteudos de facil aprendizagenmgtagamente com turma constituida por
elevado numero de alunos. Esses resultados saantmastisiveis, tanto em termos das
avaliacdes registradas na escola, quanto pelo aévehtisfacdo manifestado pelos alunos.

O meu interesse foi partir do empenho do professamalisar o que acontece na
pratica pedagodgica e porque acontece, buscandoreenger como o professor de Biologia
constréi a sua imagem e de que forma isso interfereeu trabalho pedagogico. Investigar a
que ele atribui “o0 ser como €”, que estimula os@dua gostarem tanto da disciplina, e, qual a
didatica utilizada para o alcance de aprendizagigmificativas.

Diante da permissao por parte da escola e da reideple do professor passei a
estudar durante sete meses (periodo do trabalhcami@o) os elementos essenciais que
caracterizam a pratica pedagdégica desse profesa® especificamente, no ambito da sala de
aula, onde ocorre a acao direta do professor caus aenos. Minha preocupacdo com a
pratica pedagdgica emerge de uma situacao nangabato professor que busca a cada dia
evoluir a sua propria pratica, aprofundando e reoefo caminhos que possam ajudar,
também, outros professores e, por conseguinteps@dsnos.

Nessa perspectiva, optou-se pela pesquisa quaditdé abordagem etnografica,
considerando a importancia de sua aplicacdo no @alapeducacao. Adotou-se o estudo de
caso, vez que se tomou como ponto de partida egsof real e adentrou-se no cotidiano de

sua sala de aula para desvendar a sua experiémalisar e descrever a sua pratica



pedagodgica e identificar o que o faz ser um profasspeitado no seu ambiente profissional.
Este intuito justifica a escolha pela pesquisa dtiraza etnogréafica, pois este tipo de
abordagem adéqua-se melhor aos propositos almejadtes pesquisa.

Vale ressaltar que o comportamento dos particigaeieolvidos foi estudado em
seu contexto natural, utilizando-se varias fonteampa coleta dos dados. No entanto, a
observacdo na sala de aula e a entrevista comingpars atores do processo ensino-
aprendizagem foram de suma importancia, pois cor@dpradley (1979), citado por André
(2003), a principal preocupacdo na etnografia € cosignificado que tém as acdes e 0s
eventos para as pessoas ou grupos estudados.

O estudo realizado encontra-se estruturado empdutess. A primeira encontra-se
subdivida em dois capitulos, contemplando os reféaes tedricos que fundamentam o
ensino da Biologia; a segunda parte abrange tr@fut@s contendo 0s pressupostos
metodoldgicos e a pesquisa propriamente dita.

O capitulo | da primeira parte trata das concepgiesnsino da Biologia, cuja
abordagem resgata a dimenséo historia e os fundasnegais que embasam 0s processos de
ensino e aprendizagem no contexto da disciplindoBia. Com base em Bizzo (2004),
Krasilchik (1987-2008), Ghiraldelli (2000) e outrastores, fez-se um percurso da histéria do
ensino de Biologia desde a sua origem ligada @&fiadesuitica e as influéncias da educacéo
portuguesa. Ressalte-se também, as constantemasfaofridas pela educacdo brasileira
COmo a que ocasionou a reestruturacdo do ensincoasequéncia da Revolucado de 1930.
Aqui 0 ensino secundario teve alteracdes em tedaanos de estudo e carga horaria, o que
veio beneficiar, de certa forma as areas da maiesm@tciéncias. Mas foi durante o periodo
de 1946-1964 que surgiram os fortes movimentos erhda ampliagdo e da melhoria da
educacao escolar. Foi exatamente em 1961, com entmdda Lei n°® 4.024 — Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, que houve a juncadif@osntes graus de ensino. Dai pra ca a
importancia da Biologia comeca despontar no cenatgrnacional e nacional como uma
necessidade inadiavel gracas ao progresso daaiéreiconstatacdo da sua relevancia para
compreensao do mundo e de suas transformacoes.

Aliam-se a isso, a base legal e suas implicacogsouesso educativo, bem como
reflexdes mais criticas que apontam para a evolegielaboracdo dos conceitos cientificos e
o entendimento do vinculo existente entre realidddeo-conhecimento cientifico. A
interdisciplinaridade do curriculo explicitada n@arametros Curriculares Nacionais — PCN
para o Novo Ensino Médio cujo entendimento € detgdes os dominios curriculares devem

manter relacbes entre teoria e pratica, entre roétad processos, entre conhecimentos



cientificos e conhecimentos tecnoldgicos, enfintreeisciplinas. A contextualizagdo do
curriculo do Ensino Médio devera possibilitar aonal uma melhor compreensao dos
conceitos estudados e a aplicacédo de tais conheimisnea vida pratica. Nessa conjuntura, a
visdo do processo ensino-aprendizagem de biolagiensino médio traz o entendimento de
qgue as teorias em biologia constituem modelos eadplos, construidos em determinados
contextos sociopoliticos e econdémicos, e que segipal valor ndo esta apenas em estudar
determinados conteudos, mas, fazer com que oddiudis respeitem a si e aos demais seres.

O Capitulo 1l da primeira parte, aborda as concepcdle aprendizagem
significativa e inovacdo pedagogica como ressigagio da pratica docente e do
conhecimento. Considerando que séo diversos osymp@stos tedricos que trabalham a
aprendizagem significativa, buscaram-se algunsresitiais como: Ausubel (1976), Moretto
(2003), Moreira (2006), Mendes (2002), Solé e C99), Vygotsky (1991) e outros, cujas
concepcgdes passam pelas discussdes de métodasirde @rma como 0s conhecimentos séo
aprendidos, ou seja: mecanicamente ou significagvae. Além dessas condi¢cdes de
aprendizagem, outros elementos séo colocados tamb@émo condicionantes para
aprendizagens significativas: a atitude positivaallmo para aprender, potencial do material
didatico, a interagdo das novas ideias com asigéeexes na estrutura cognitiva, a motivacao
do aluno, e outras. Para melhor compreensao degséaq, tomou-se como referéncia trés
tipos de aprendizagens significativas apontadasipsubel: de recepcéo, de conceitos e de
proposicdes, as quais sao trabalhadas neste estudentido de contribuir para melhor
percepcéao da pratica pedagogica desenvolvida pelessor de Biologia.

No que tange a inovacao pedagodgica, o estudo deediés concepcdes, foi de
grande relevancia para identificar as mudancasugidds nos processos de ensinar e
aprender vivenciados no cotidiano da turma 302s&leentido, as contribuicbes trazidas
pelos autores: Fernandes (2000), Hargreaves (2@®)eia (1991), Farias (2006), Vilar
(1993), Fino (2008) e outros, permitiram o enteredito de que a ideia de mudanca nao tem
sentido Unico, posto que, nem sempre uma mudaaanelhoria. Pois, para Farias mudanca
implica em alteracdes progressivas no ambito daiscps e dos referenciais que a orientam.
Pois para este autor, uma inovagao consideradanime de novidade, abrange duas fontes:
a introducéo de algo novo num determinado conté¥bwo configurado como a insercao de
alguma coisa desconhecida pelos atores envohipdicando alteracdes; e a emergéncia de
algo, que resulta no novo, no interior de um damdexto. Ja Fino, se posiciona defendendo

a ideia de que inovacdo pedagdgica tem a ver codamgas nas praticas pedagogicas, a



partir de um posicionamento critico face as praticadicionais comumente desenvolvidas
em nossas escolas.

O Capitulo | da segunda parte estabelece a mefgidoladotada e os
procedimentos de trabalho. Apresenta o referentéalico com base na abordagem
etnografica que possibilitou observar e descrevexperiéncia do professor de Biologia na
conducdo do processo ensino-aprendizagem numaepsvsp critica de construgcdo do
conhecimento, investigar a natureza dos fatoresimpeeferem na pratica pedagdgica do
professor e nas suas relacdes com os alunos esomtros agentes educativos no ambito da
escola pesquisada. Trata thcus da pesquisa e do periodo do trabalho de campo; dos
participantes; selecdo do campo de pesquisa; abdetiados e instrumentos, ressaltando-se a
observacdo participante, a entrevista nao-estdyranalise documental e observacédo da
pratica pedagogica do professor. Relata-se aindescalha da turma e o processo de
negociagdo, que conforme Lapassade (1992) essespmé fundamental que aconteca por
possibilitar clima de confianca ao pesquisadoroEfim, a andlise dos dados, cuja atividade
foi desenvolvida no final do trabalho de campo.dalte-se que os dados levantados séo de
natureza predominantemente qualitativa.

O Capitulo Il da segunda parte, contém a caraetgiz e organizacdo da escola
pesquisada. Identifica a escola em termos de $umdstrutura fisica e educativa, relatando
brevemente a sua historia. Faz a caracterizacadiatdela escolar de maneira geral, e, de
forma mais detalhada dos sujeitos objetos da ipagsto, tais como: caracteristicas
sociodemograficas dos alunos (sexo, idade, estadjugal, auto-identificacdo de cor,
estrutura familiar, grau de escolaridade dos pai3g mesma forma procura identificar
algumas caracteristicas dos professores, dentgeias, a formacgéo profissional, tempo de
servico no magistério e satisfacdo em relacdo ameracao, as quais sao significativas para a
compreensao deste estudo.

O Capitulo 1ll da segunda parte apresenta a calzg@Elo e interpretacdo dos
resultados da pesquisa. Aqui se faz uma andlipeadi@a pedagdgica do professor com base
nas contribuicdes de varios estudiosos, especiddno Farias (2006), Sebarroja (2002),
Fino (2008) Cunha (2006), Krasilchik (2008) e ostrabrangendo diferentes dimensfes da
pratica educativa na perspectiva da compreensdoatigisiades de planejamento, dos
procedimentos metodoldgicos adotados para as adieglintra e extraclasse, da abordagem
dos conteudos trabalhados, do programa da disgjplilos processos de avaliacdo da
aprendizagem e da andlise do material didaticizadib. Além disso, analisa-se também o

papel do aluno enquanto sujeito do processo dendags®, a partir da interacdo com o



professor e com 0s seus pares. Para subsidiant@idgmento recorreu-se aos estudos de
Libaneo (1994), Moretto (2003), Gadotti (1999) ¢adamente, de Vygotsky (1989) quando
trata das funcdes mentais superiores constituidpartee da interiorizacdo das interacdes
sociais.

Portanto, o resultado deste estudo trouxe respsigiaficativas da experiéncia do
professor de Biologia, sobretudo, sob a evidéneiard trabalho realizado numa perspectiva
da inovacédo pedagdgica. Cabe ressaltar que essac8ende mudanca € percebida tanto por
parte dos alunos através de suas praticas e ebpastaquanto pelo professor, mediante a
realizagdo do seu trabalho. Dessa forma, o estedofez ver que, embora diante das
limitacdes condicionadas por uma escola localizadan municipio pobre, distantes dos
avancos tecnologicos, aparece um professor quendsmos desafios da sociedade atual. Ao
lado disso, fica evidente que ndo ha uma modifcaghpapel do professor de forma linear.
Cabe a cada professor ir se transformando de ditrdormas e em diferentes situagdes,

guiados por seus ideais e compromissos.



Primeira Parte



CAPITULO 1: CONCEPQ()ES DO ENSINO DA BIOLOGIA NO ENSINO MEDIO:
histdria, fundamentos legais e processo ensinaidfpagem

[...] e ndo se diga que, se sou professor de Bialogao posso me alongar em
considerac¢fes outras, que devo apenas ensinar @&leomo se o fenémeno vital
pudesse ser compreendido fora da trama histériecmasocultural e politica. Como
se a vida, a pura vida pudesse ser vivida de mangual em todas as suas
dimens®es, na favela, no cortico ou numa zonadekz'Jardins “de Séao Paulo”

Paulo Freire, 1999, p. 78.

1.1 Tempo e mudanca

Toda proposta pedagdégica s6 tem sentido se tommargse a dimensédo histérica
da educacao, isto porque as experiéncias realizatasdo de sustentaculo para as novas
investidas.

No estagio atual do ensino brasileiro, a configiwado curriculo escolar do
ensino médio deve ser objeto de intensos debates, que a escola possa desempenhar
adequadamente seu papel na formacéo de cidadao®. Garte desse processo, “a biologia
pode ser uma das disciplinas mais relevantes ecetiweas da atencdo dos alunos, ou uma
das disciplinas mais insignificantes e pouco ategettependendo do que for ensinado e de
como isso for feito” (KRASILCHIK, 2008, p.11).

A histéria do ensino de Biologia no Brasil, seguiizeo (2004), esta ligada, por
um lado a tradicédo jesuitica, por outro, a influémportuguesa.

Nesse contexto, 0s jesuitas tiveram papel relevarg@rimérdios da educacado no
Brasil, uma vez que foram os primeiros a forneceensinamentos de Gramética Latina e
Leitura, associados ao ensino religioso.

Por outro lado, a vinda da Familia Real Portugeesdndependéncia contribuiram
para que se “orientasse a educacao brasileira pafarmacdo das elites dirigentes”
(ALQUIMINI; SAMPAIO, 2005, p.175). Nesse periodo, emsino secundario durava sete
anos, e a maior parte do tempo (60% das aulasledieada ao estudo de Humanidade e 20%
dedicado ao ensino de Ciéncias.

Na Revolucéo de 1930, o ensino sofre uma novatesigfio; a duragao do curso
secundério na Primeira Republica oscilou de quatsete anos, com uma reducdo da carga
horaria destinada a Humanidades (41,2%) e aos @&stldciais (13,3%), em beneficio de

Matematica e Ciéncias que passam a deter 27,3tandes18,2% para outras atividades.



Com o advento da criacdo do Ministério de Educa&gédnclusdo de um capitulo
sobre Educacgao na Constituicdo de 1934, a Eduges®a a se articular como um sistema.

Nesse momento,

a formacdo universitaria passa a ser obrigatori@gum docente de toda a escola e a
predominancia de Ciéncias Naturais e Biolégicassspaa ser relevante aos
pretendentes a carreira médica, farmacéutica atoldgica. [...] o percentual de
Ciéncias e Matematica praticamente se equivaleeadumnanidades (ALQUIMINI;
SAMPAIO, 2005, p. 176).

Em fins da década de 30, o curso de Historia Niatoraava licenciados para o
ensino das Ciéncias Naturais: Ciéncias Fisican¥dcas, Biologia, Geologia, Mineralogia,
Geofisica, entre outras. E por vezes para o ersiperior, em que preparava o profissional
para lecionar Zoologia, Botanica, Genética, Anatoibmparada, Fisiologia, Bioquimica,
etc.

A Biologia torna-se referéncia, no periodo Vargasto a disciplinaBiologia
Educacional do professor Almeida JaniorEle publicou, em 1939, o livio Biologia
Educacional pela Cia Editora Nacional, sendo faeteréncia nos cursos de magistério.

Esse contexto biologico, segundo Bizzo (2004p. ,15)a coerente com um
movimento de modernizacdo, tanto em aspecto mag, gpianto especifico da educacao
brasileira”. Nesse ultimo sentido, procurava-seesaipa dita pedagogia tradicional ou a arte
de ensinar que tinha na “imitacdo de modelos e isdilidade duas caracteristicas
emblematicas progressistas de fins do século XGHIRALDELLI JR, 2000, p. 122).

Entre os anos de 1946 e 1964, foram desenvolvi@lassvcampanhas, visando a
ampliacdo e a melhoria do atendimento escolareiAde Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 1 4.024/61) foi a primeira a englobar todos os gensodalidades do ensino,
“pautada nos principios de liberdade e nos ideaisalidariedade humana” (BRANDAO,
2004, p, 18), com curriculos diversificados e maséiobrigatorias. Ciéncias passa a ser
disciplina obrigatéria indicada pelo Conselho Fatlde Educacéo (CFE).

Na década de 1960, as Ciéncias Bioldgicas assunspecializacdo maior na
universidade, substituindo os cursos de Historiadh A tendéncia do ensino nesse periodo,
principalmente no ensino médio era de “tratar esiI@E®S considerando os varios grupos de
organismos separadamente e suas relagdes filoggnédis aulas préaticas tinham como meta
principal ilustrar as aulas teéricas” (KRASILCHIRQ08, p.14). Ainda na década de 1960 a
situacdo se modificou por acdo de trés fatores: plogresso da biologia, b) a constatacéo

internacional e nacional da importancia do ensmaiéncias como fator de desenvolvimento,

! Catedréatico da Universidade de S&o Paulo. Eraanesipecialista em “paternidade e filiac&o”.



c) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nalciae 20 de dezembro de 1961 (L&i n
4.024/61), que, por sua vez, descentralizou assdlesi curriculares, até entdo de
responsabilidade da administracao federal.

Com isso houve uma explosdo do conhecimento bmdogdorovocando uma
transformacao na tradicional divisdo, Botanica eldgia, passando do estudo das diferencas
para a analise dos fenbmenos a todos os seres Eis®s analise, segundo Krasilchik (2008),
foi feita em todos os niveis de organizacdo, daéoubh a comunidade, incluindo nos
curriculos escolares um novo e amplo espectro sientss, indo da ecologia e genética de
populacdes até a genética molecular e a bioquimica.

A formacgé&o de professores em area multidisciplioamo é o caso das Ciéncias
Bioldgicas, trouxe dificuldades adicionais, em esgea partir da reforma universitaria de
1968, com a Lei 5.692/71, e a normatizacado quesdlgeiiu, visando, assim, a formacéo de
professores para o 1° e 2° Graus. Por outro lad@sana Lei aumentou o niumero de matérias
obrigatérias em todo o territério nacional. Distipk mais reflexivas como Filosofia,
Sociologia e Psicologia, que poderiam favorecerisctudsao critica, deixaram de ser
ministradas no segundo grau, o que de acordo cajuirAini e Sampaio (2005, p. 177),
“compromete o ensino de Biologia, visto que grapdee do seu conteddo necessita de
analise critica, reflexdo e discusséao”.

Na década de 1970, o ensino de ciéncias era coadalenportante componente
para a preparacdo de um corpo qualificado de trabales, conforme foi estipulado na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo — Lei 5.692/34e [periodo foi caracterizado por uma
série de fatores contraditorios, pois, a0 mesm@adesm que o texto legal valorizava as
disciplinas cientificas, na pratica elas eram prdamente prejudicadas pelo atravancamento
do curriculo por disciplinas que pretendiam ligaalono ao mundo do trabalho, como por
exemplo, (zootecnia, agricultura, técnica de lafdoi@), sem que os estudantes tivessem base
para absorvé-las. A formacdo bésica foi “danificaden que houvesse um correspondente
beneficio para a profissionalizacdo” (KRASILCHIKQ8r).

Ainda segundo a autora (2008, p.17), nesse periodo,

varios projetos nacionais de ensino, incluindo @xi@nsa variedade que ia desde
livros para o mero repasse de informacdes atécoloms oriundos de estreito
relacionamento com a comunidade, foram preparao@ngendo uma ampla gama
de concepcgdes sobre o ensino de biologia.

Ja no inicio da década de 1990, os programas predotes de biologia do

ensino médio da escola brasileira estavam asstrirdisados:
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12 Série

* a origem da vida;

* caracteristicas dos seres Vvivos;
* citologia — estrutura;

* metabolismo;

* teoria celular — histérico;

* histologia — animal e vegetal.

22 Série

* taxionomia;

* critérios de classifica¢ao;

» morfofisiologia animal;

» morfofisiologia vegetal;

e embriologia;

* reproducao e desenvolvimento humano;
» genética mendelina;

* genética de populacdes;

* evolucédo — teorias, mecanismos.

32 Serie

ecologia;

populacdes;

relacdes ecoldgicas;

* regides ecoldgicas;

o0 homem e o0 ambiente.

No final dos anos 1990, o Ministério da Educacdodpriu e difundiu os
Parametros Curriculares Nacionais para o ensingafuental considerando que o “papel das
Ciéncias Naturais € o de colaborar para a compiieeds mundo e suas transformacoes,
situando o0 homem como individuo participativo et@antegrante do Universo” (BRASIL,
19994, p.15).

A divulgacdo desses documentos oficiais evidencra asforco reiterado de
implantar um curriculo nacional, conquanto hajaabkss informando que ndo € um modelo
curricular homogéneo e impositivo. Pois no querdgpeito ao ensino de ciéncias, em geral,
e Biologia, enfatiza-se nos temas comumente inafui@mbiente, ser humano e saude),
aspectos praticos e voltados para o cotidiano ldo®s Alguns desses topicos sdo retomados

nos chamadogemas transversais que, de acordo com os PCN, “as disciplinas aurigeais
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nao suprem totalmente no sentido de discutir qaestdciais e valores para o pleno exercicio
da cidadania”.

Hoje o ensino de ciéncias bioldgicas, tanto ngirtn Fundamental como no
Ensino Médio, se ressente das deficiéncias intiddazpelo modelo de formacdo daquela
época, o qual leis e normas posteriores ndo madific essencialmente. Desse modo, 0
ensino de Biologia ministrado em nossas escolgsesentado como matéria descritiva, com
énfase em definicbes resumidas, as quais sdo moantd retiradas de livros didaticos, que
empregam termos técnicos e apresentam classifedgfidadas nas nomenclaturas. Isto faz
com que o conhecimento cientifico, citado nos Patéa Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — PCNEM, geralmente, se restrinja a eonjunto de dados isolados e
estanques. Segundo as Orienta¢des Curriculare® farsino Médio (OCEM),

Nas ultimas décadas, o ensino de Biologia vem sematgado por uma dicotomia

que constitui um desafio para os educadores. Setelgdo e sua metodologia no
ensino médio voltados, quase sempre que exclusiva@mpara a preparacdo do

aluno para os exames vestibulares (BRASIL, 2006, p. 15).

Entretanto, o que se observa, atualmente, no Endé@tho, é que a disciplina de
Biologia limita-se a ensinar, de maneira fragmeatéddonceitos desvinculados da realidade
dos alunos” (COIMBRAet al, 2000, p. 147). Por isso, a Biologia ensinada isaslas tem
gerado, como consequéncia da incompreensao dosudost desinteresse, além da falsa
ideia de que, ao estudar de modo fragmentado,no &stara apto a compor e compreender o
todo.

No entanto, tendéncias atuais no ensino de Biolt&na apontado o papel da
Biologia como sendo o de colaborar para a compéeeds mundo e suas transformacoes,
situando o0 homem como individuo participativo egnante do Universo.

Diante desse novo quadro, muitos educadores adngjitena Biologia, além das
fungBes que jA& desempenha no curriculo escolare @agsar a ter outrgpreparar 0s
educandos para enfrentar e resolver problemaspnsldas quais com nitidos componentes
bioldgicos, como a preservacao do meio ambientgléncia etc. Além disso, compreender
conceitos basicos, analisar o processo de inveétigaientifica e analisar as implicacbes
sociais da ciéncia e da tecnologia.

A partir de uma reflexdo mais critica, pode-se tijoear de que forma a Biologia
podera contribuir para o desenvolvimento do alun@mcesso de reelaboracéo do conteudo

cientifico, em uma perspectiva critica. Isto sdifieg, porque o acesso ao conhecimento
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cientifico, histérico e socialmente acumulado, godiis fatos concretos da pratica social e das
diversas formas objetivas e dinamicas da natureza.
Para superar esse modelo de ensino, de acordo genz&r (1997, p. 178),
€ preciso compreender o processo histdrico em seeddlucéo e a elaboracéo dos
conceitos cientificos, de acordo com suas neaadssd Ao supri-las, [...] 0 homem
cria outras exigéncias, o que implica um processieticuo de descobertas e
mudancas. Portanto, o entendimento do vinculoexistentre realidade, aluno e

conhecimento cientifico possibilitara a reelabocagé a compreensédo da Biologia
trabalhada na escola.

Outro ponto interessante a ressaltar no ensino idediéa é enfatizado pelos
REFERENCIAIS CURRICULARES DO ESTADO DO MARANHAO (PB), quando
assevera que este deve ser significativo para endelwimento intelectual e ético do
individuo. A esse respeito, define que o curricakcolar deve expressar coeréncia e
articulagdo com os principios apontados pela Cioigsio Federal e pela Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) a estética da sensibilidade, politica de igualdadsica da identidade. Para
tanto, é imprescindivel levar o aluno a “obsercamparar e classificar fatos e fenémenos,
chegando a generalizagcbes e a compreensdo [...]Jcodbecimento ja produzido e,
consequentemente, a um aproveitamento mais ractimmaheio ambiente” (ALQUIMINI;
SAMPAIO, 2005, 178).

De acordo com Krasilchik (2008), o tratamento dess®/os temas no ensino de
Biologia exigira do professor uma relacdo mais pnaxda comunidade, de modo que possam
ser considerados assuntos relevantes que naonalieselunos do ambiente cultural onde
vivem, mas que, ao contrario, permita-lhes enténdé-analisa-lo, contribuindo, assim, para

uma maior melhoria da qualidade de vida de sua nmade.

1.2 Base legal e suas implicagbes no processo etluoa

A partir da LDB (Lei 9.394/96), das Diretrizes Goulares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) e das orientacbes do Ministada Educacédo, foram indicados
novos principios e novas formas de organizacdo@&irssino Médio.

A ideia central expressa na nova LDB, que orienti@m@sformacao, estabelece o
Ensino Médio como etapa conclusiva da educacdcddés toda a populacdo estudantil — e
nNao mais somente uma preparacao para outra eteglaresu para o exercicio profissional.

Desafia assim a comunidade educacional a pér eticgp@ropostas que, conforme apontam
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os PCN+ (2002), superem as limitagcbes do antigonensédio, organizado em duas
principais tradi¢cdes formativas, a pré-université@ia profissionalizante.

Nessa perspectiva, 0 novo Ensino Médio, nos tedadsi, de sua regulamentacao
e de seu encaminhamento, deixa de ser, portamip/esimente preparatorio para o0 ensino
superior ou estritamente profissionalizante, pasumir a responsabilidade de completar a
educacédo basica. Em qualquer das modalidadessiggtifica preparar para a vida, qualificar
para a cidadania e capacitar para o aprendizadaoapente, em eventual prosseguimento dos
estudos ou diretamente no mundo do trabalho.

E nesse contexto que as mudancas educacionaissimoBviédio se integram e
Sao urgentes, uma vez que o antigo 2° grau, pradoupm a formacdo de méo de obra para
atender a um mercado de trabalho restrito, desawala formacéo integral do sujeito da
necessidade de continuar aprendendo.

As novas exigéncias na formagdo humana passam,ssae@gnente, pela

escolarizacgéao inicial e continuada, com a

construgdo de um novo projeto educativo que adiaslfinalidades entre educacéo
para a cidadania e para o trabalho. Esse projeteiddae em uma concepcao de
qualificacdo humana que [...], tome por principioc@nstrucdo da autonomia
intelectual e ética, por meio do acesso ao conlatrcientifico e sécio-historico,
que permita o desenvolvimento das capacidades s@@Es a aquisicdo e a
producdo do conhecimento de forma continuada (AIBEg 2003, p. 18).

Dessa forma, observa-se que o momento atual, nsejtefere ao Ensino Médio,
requer da educacgdo a superacao do paradigma dupbtariza técnicas e humanidades. Essa
se apresenta como tecnolégica, operando a sim&secéncia e trabalho. Nesse paradigma,
torna-se fundamental o processo de mudanca do cersmticlopédico/estatico para
dinamico/reflexivo, uma vez que o aprender e 0 @ilked0 processos cognitivos, atualmente
considerados como complexas interacdes entre [adidades, interesses, contexto social e
experiéncias de vida (HERNANDEZ, 2000).

Esse imperativo social fomenta, no Brasil, a angabada cobertura do ensino
meédio e alteracdo radical da sua estrutura organizal, além dos conteudos curriculares. A
educacgéo nesse contexto, principalmente no Ensédidylprocura responder aos desafios da
formacgao do educando para este milénio, explicdtaedh suas propostas, 0s quatro pilares
contidos no Relatério da UNESGOque sdo: “aprender a conhecer, aprender a fazer,

aprender a conviver e aprender a ser”.

2 Documento elaborado por Jacques Delors e aprelsepsaa a UNESC em 1996.
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O primeiro pilar,aprender a conhecey visa ndo tanto a aquisicdo dos contetdos
conceituais que compdem a formacgéo geral necessaaprofundamento das diversas areas.
Mas antes o “dominio dos proprios instrumentos atthecimento pode ser considerado [...]
como um meio e como uma finalidade da vida humgBdELORS et al, 2006, p. 90).
Garante o aprender a aprender, constituindo-se paisgaporte para a educagao permanente.
O aprender a fazer refere-se a utilizagdo dos conhecimentos adqusirida pratica,
fomentando a transformacédo da sociedade atravgsad#s estabelecida. O terceiro pilar,
aprender a conviver refere-se a necessidade de convivio social, itasde as
individualidades na construcéo de projetos combBmalmente o &prender a sersupbe a
preparacao do individuo para elaborar pensamentés@mos e criticos e para formular os
seus proprios juizos de valor, de modo a poderdaolepor si mesmo as diferentes
circunstancias da vida” (BRASIL, 1999a, p. 30, @nbsso).

Como (ltima etapa da Educacdo BaicaEnsino Médio tem como finalidade,
segundo a LDB 9.3%6, consolidar o dominio das diferentes linguagelesenvolver o
raciocinio légico, bem como aprofundar os conhenitoge adquiridos na educacao
fundamental, desenvolver a compreensdo e o dondo® fundamentos cientificos e
tecnoldgicos que presidem a producdo moderna sggosnento dos estudos, relacionando a
teoria com a prética no ensino de cada discipB@I(ZA; SILVA, 2002).

Essas finalidades, como se observa, explicitam ctereza a intencéo do
legislador: superar a dualidade socialmente defin@htre educacdo em geral e educacéo
especificamente dirigida para a formacdo profisdiomue passa a ser tratada como
excepcionalidade a exigir cursos mais longos. lles-a compreender que, mais do que
dominar conteudos, devera o educando, nesse r@\axgino, aprender a se relacionar com o
conhecimento de forma ativa, construtiva e criadora

Ao propor a formacéo tecnoldgica basica como exa@wriculo, uma vez que a
sociedade tecnoldgica e o novo ambiente produtixigeen uma formacgédo que inclui
autonomia intelectual, pensamento critico e capaeidde solucionar problemas, a LDB
assume a concepgao que a aponta como sinteseoertrdiecimento geral e o especifico,
determinando novas formas de selecionar, orgaaiatar metodologicamente os conteudos

Essa concepcéo, segundo Kuenzer (2005, p.39),

€ correta por tomar o conceito de trabalho comaipriumana, ou seja, como
conjunto de acdes, materiais e espirituais, queormelm, enquanto individuo e

® De acordo com a LBD — Lei n° 9.394/96, Art. 213 kducac&o basica, formada pela educacéo infamsino
fundamental e ensino médio.
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humanidade desenvolve para transformar a natuaezaciedade, os outros homens
e a si proprio com a finalidade de produzir as a@ies necessarias a sua
existéncia.

Nesse sentido, pode-se afirmar categoricamenteagnevidade em termos de
finalidade, ndo sO para o Ensino Médio, mas par&osuniveis de ensino, € 0
desenvolvimento da capacidade de usar conhecimeigntificos de todas as areas para
resolver as situacdes da pratica social e prodgtiease apresenta ao homem cotidianamente.
Isto se justifica porque, no atual contexto de eskimento da sociedade capitalista, apenas
0 conhecimento pratico e o bom senso, embora amrtina ser importantes, ndo sdo mais
suficientes para enfrentar os desafios postosmpamodelo de desenvolvimento que cada vez
mais usa a ciéncia como “forca produtiva, para m keepara o mal’ (KUENZER, 2005, p,
40).

Por outro lado, na perspectiva da Reforma do Ensiédio, este passa a ter 0s
seguintes objetivos: aprofundar e ressignificar anhecimento escolar por meio da
contextualizacdo e interdisciplinaridade; estimubar formacdo continuada de toda a
comunidade escolar; desenvolver competéncias Isasipaiorizando a ética e o
desenvolvimento da autonomia e do pensamentoccrtic entanto, fica a cargo de a escola
elaborar os objetivos, de acordo com sua realidaslequais deverdo constar no Projeto
Politico-Pedagogico.

Partindo dessa concepcao, € possivel afirmar quamaglades e objetivos do
atual Ensino Médio se traduzem no compromisso deagd jovem para participar politica e
produtivamente do mundo das relacbes sociais dascr®m comprometimento ético e
compromisso politico, através do desenvolviment@autanomia intelectual e da autonomia
moral.

A fim de que esse compromisso com os adolescentammea sociedade seja
cumprido, o projeto pedagogico de cada escola pdasino Médio, consideradas as suas
especificidades, devera, segundo Kuenzer (2008))mpossibilitar a cada aluno, ao longo de

sua vida:

aprender permanentemente;

» refletir criticamente

* agir com responsabilidade individual e social,

» participar do trabalho e da vida coletiva;

« comportar-se de forma solidaria;

« acompanhar a dinamicidade das mudancas socigis [...
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Pelo que se pode observar, o novo paradigma dodMedio, no Brasil, situa o
educando como “sujeito histérico, produtor de caithento” (FREIRE, 2005) e participante
do mundo do trabalho, capaz de resolver situagéas,rou seja, preparar o jovem para a
cidadania. No caso o Estado do Maranhdo, essesosrs@ manifestados por meio da
valorizagcdo da cultura juvenil que permeia os Refeinis Curriculares idealizados pelo
Estado, o que nos remete a refletir sobre o novfil g@ aluno do Ensino Médio. Essa
concepcao considera as orientacfes das Diretrimesc@ares Nacionais do Ensino Médio
(DCNEM), uma vez que o protagonismo “é uma dadiflades mais importantes da politica
de igualdade, e se expressa por condutas de pag#c e solidariedade, respeito e senso de
responsabilidade, pelo outro e pelo publico” (BRIAS1999a, p.77).

Para efetivacdo da autonomia do aluno, € necess@iocao de um curriculo
integrado, articulando a cultura juvenil com osesab cientificos, problematizando as
situacdes locais com os problemas globais. Assiroyraculo devera seguir as seguintes
diretrizes apontadas no Art. 36 da LDB (BRASIL, 98%. 46):

| — destacard a educagdo tecnoldgica béasica, areengfio do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo lustde transformacéo da sociedade e

da cultura; a lingua portuguesa como instrumentoca@®unicacdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;

Il — adotar4 metodologias de ensino e de avaligg@&oestimulem a iniciativa dos
estudantes;

Il — sera incluida uma lingua estrangeira moderoao disciplina obrigatéria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segundzaeater optativo, dentro das
disponibilidade da instituicéo.

Nesse enfoque, o curriculo ensinado exige que feggor se aproprie ndo sé dos
principios legais, politicos, filosoficos e pedagdg que fundamentam o mesmo, mas que
seja um mediador do processo de ensino-aprendizagemlado disso, 0s principios
pedagogicos estruturantes desse curriculo apresex@a sobre o0s eixos da
interdisciplinaridade, contextualizacdo e flexddde que atendem a legislacdo vigente
guanto as competéncias de:

vincular a educacdo ao mundo do trabalho e a pr&ixial; compreender os
significados, ser capaz de continuar aprendendzgpapar-se para o trabalho e o
exercicio da cidadania; ter autonomia intelectualpensamento critico; ter
flexibilidade para adaptar-se a novas condi¢cdesocigpacdo; compreender 0s

fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos prasegsodutivos e relacionar a
teoria com a pratica (AIRES, 2003, p. 20).
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1.2.1 A interdisciplinaridade no curriculo do emmsmédio

Y

No que se refere a interdisciplinaridade, os Patt@seCurriculares Nacionais
(BRASIL, 1999a) explicitam que esta deve ir aléemmua justaposicdo de disciplinas e, ao
mesmo tempo, evitar a diluicdo delas em generaglad possibilidade de relacionar as
disciplinas em atividades, projetos de estudo, ypeage acgdo, que a interdisciplinaridade
podera ser uma pratica pedagdgica e didatica adag@ues objetivos do Ensino Médio.

Sabe-se, por exemplo, que em termos de ensingjrdsulos organizados pelas
disciplinas tradicionais conduzem o aluno apena® acumulo de informacdes que de pouco
ou nada valerdo na sua vida profissional. Por datfo, a inclusdo de novas disciplinas ao
curriculo tradicional, implica em “avolumarem-se Bdormacdes e atomizar mais o
conhecimento” (FAZENDA, 2001, p.16).

A esse respeito, pode-se afirmar que a propositataeeisciplinaridade contida no
bojo dos PCN para 0 novo Ensino Médio é importaaia o entendimento de que em todos
os dominios curriculares existem relacdes entraat@opratica, entre métodos e processos,
entre conhecimentos cientificos e conhecimentorotégicos, entre modelos teoricos e
aplicacdo do conhecimento, enfim, entre discipliniaso é, as disciplinas ndo estdo isoladas,
estanques, mas que mantém uma relacao, um didog@pente entre si.

Nessa perspectiva, a reforma curricular do Ensigditestabelece a divisdo do
conhecimento escolar em areas, por entender qumrdgecimentos estdo cada vez mais
imbricados aos conhecedores, quer no campo téecr@ntfico, quer no ambito do cotidiano
da vida social. Alia-se a isso, a organizacaddsiz Curricular em trés areas, definidas
conforme o Art. 10 da Resolucdo CEB n° 03/98, mstituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio elmnguagens Codigos e suas Tecnologia€iéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanaswas Tecnhologias- tem
como base a reunido daqueles conhecimentos queadihgm objetos de estudos, visto ser,
no momento, uma opc¢ao que permite o aprofundam@osoconhecimentos linguisticos,
naturais e humanos. Procura-se, com essa orientagéodoldgica, o nivel de integracao
entre os conhecimentos, de maneira a formar aslgsaareas, evitando a fragmentacao
caracteristica da disciplinaridade, por meio derdisciplinaridade. Isto implica dizer que a
qualidade e a efetividade do ensino supdem ndocstnainacdo desses elementos com uma

formacdo geral, mas também, e, sobretudo, a ist@ptinarizacdo como um recurso que
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pode auxiliar o professor na sua pratica escolaa gua tarefa de definicdo de objetivos e
projetos comuns e articulados.

Tal divisdo tem como base a reunido de conhecirmente compartilham objetos
de estudo e, portanto, mais facilmente se comunicaando condi¢cdes para que a pratica
escolar se desenvolva em uma perspectiva de istefinaridade.

A intencdo da reforma ao propor a integracao dersibs conhecimentos foi criar
as condicbes necessarias para uma aprendizagemwadord, na medida em que ofereca
maior liberdade aos professores e alunos paraegédselde conteddos mais diretamente
relacionados aos problemas ou assuntos que dizpmit@a vida da comunidade.

Na proposta da reforma curricular do Ensino Médiojnterdisciplinaridade
precisa ser compreendida a partir de uma abordagiasional, em que se propde, por meio
da pratica escolar, sejam estabelecidas intercesex{assagens entre os conhecimentos por
intermédio de relacdes de complementaridade, cgémera ou divergéncia.

Nesse sentido, para desenvolver as condicfes quatipio o atendimento as
necessidades basicas do aluno, o Ensino Médio lsenaen curriculo voltado para a
construcdo de competéncias e habilidades necessariarmacédo da cidadania. Assim, o
aprendizado na area da@gncias da Natureza Matematica e suas Tecnologiapossibilita
ao aluno aprofundar e complementar os conhecim@mteados no Ensino Fundamental. Por
isso, 0s objetivos do ensino da area passam a d&nr ramplitude formativa, tanto para
aprofundar a natureza das informacdes, ampliaredioentos e atitudes envolvidas na
aprendizagem, quanto para desenvolver competéaciabilidades, de forma que o aluno
possa fazer uso, na sua vida pessoal e profissgimabnhecimento apreendido.

A aprendizagem das Ciéncias da Natureza, qualitatwte distinta daquela
realizada no Ensino Fundamental, deve contemplama® de apropriacdo e
construgdo de sistemas de pensamentos mais abstreggsignificados, que a trate
como processo cumulativo e de ruptura de consenposssupostos metodolégicos.
A aprendizagem de concepg8es cientificas, utilizattamundo fisico e natural e o
desenvolvimento de estratégias de trabalho cestmadaolucdo de problemas é a
finalidade da area, de forma a aproximar o educalwtrabalho de investigacéo

cientifica e tecnoldgica, como atividades institnalizadas de producdo de
conhecimentos, bens e servicos (BRASIL, 1999a3)p. 3

A despeito disso, 0 conjunto das disciplinas quepiie o grupo das ciéncias da
natureza tem ainda o objetivo de “contribuir pampreenséo dos significados da ciéncia e
da tecnologia na vida humana e social de modo ar geotagonismo diante de inUmeras
questbes politicas e sociais para cujo entendonergolucdo as Ciéncias da Natureza sao

uma referéncia relevante” (BRASIL, 1999a, p. 33).
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Ja a inclusdo da Matematica nessa area, conforevegn as DCNEM, justifica-

se por dois motivos:

primeiro, “[...] retirar a Matematica do isolamemtiolatico em que tradicionalmente
se confina no contexto escolar e integra-la aok@mmentos que lhes sdo afins” e
segundo, em razdo da afinidade da Matematica coBiéaxias da Natureza, “na
medida em que é um dos principais recursos de itop&b e expressédo dos
conhecimentos destas Ultimas” (BRASIL, 1999a, p. 75

A inclusdo das Tecnologias como fonte de estudcadi uma das disciplinas
pretende que, com cada um dos conhecimentos da araprendizado possa “promover
competéncias e habilidades que sirvam para o ekerde intervencdes e julgamentos
praticos; que a aprendizagem seja de modo queno ahiba utilizar equipamentos e adotar
procedimentos técnicos, compreenda e analise iafgies, faca avaliagdo de riscos e de
beneficios em processos tecnoldgicos, atribuindosigmificado amplo para a cidadania e
para a vida profissional” (BRASIL, 1999a).

Dessa forma, as mudancas propostas para a are€iélasias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias sinalizam o aprofuedto de saberes disciplinares em
Matematica, Fisica, Biologia e Quimica e a articAitadestes com os saberes das outras areas,
destacando os conhecimentos tecnoldgicos e praticos

Torna-se necessaria a aprendizagem por competénhbetsilidades, de modo que
o estudante aprenda a mobilizar os conhecimentosnamento da solugdo de situagdes-
problema e os utilize concretamente no cotidian®o Ne trata de incorporar elementos da
ciéncia contemporanea simplesmente por conta prape sua importancia instrumental
utilitaria, fragmentada, como j& destacou Ivanidraa. Trata-se de criar condicbes para que
os alunos construam uma visdo de mundo atualiradag inclui uma compreensao minima
das técnicas e dos principios cientificos em qumseiam.

Assim sendo, as competéncias gerais na Area deci@#mrda Natureza,
Matematica e suas Tecnologias BRASIL (1999a, p) $&8:

« Apropriar-se do valor das ciéncias como construgdesoculturais, relacionando o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico com osemifites momentos do
desenvolvimento da humanidade e com a capacidatiardformacéo do meio.

« Ampliar e utlizar o dominio das diferentes lingaag técnico-cientificos na
construcdo/apropriagdo do conhecimento como recyamm a observacéo,

interpretacdo, analise e avaliacdo de fenbmenasaigie sociais, tendo em vista o
exercicio da cidadania.

Por outro lado, a aprendizagem das Ciéncias dard&a@tu Matematica e suas
Tecnologias deve favorecer o conhecimento técnasodisciplinas da Area, contribuir para

uma cultura mais ampla, que permita ao aluno dedegvmeios para a interpretacéo de fatos
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naturais e compreender procedimentos e equipamargesem utilizados na vida cotidiana e
profissional, e ainda, fazer uma relacdo entre mdounatural e o social. Esse € o novo
panorama do ensino na Area, ja explicitado noscimios da interdisciplinaridade e
contextualizacao.

Nesse contexto, tem se verificado que a Quimic&isica, a Biologia e a
Matematica vieram, desde a sua origem, dar essgtsygara 0 homem como uma disciplina
cientificd e, ao mesmo tempo, constituiram-se objeto de umdagacdo continua e
permanente.

E como reconhece Fourez (1995) quanto ao cardededtual das disciplinas, ao a
firmar que, para se efetuar uma pesquisa na arsaldie.

[...] E preciso, para comecar, ja possuir algurdasas a respeito da questdo [...] O
conceito de saude ndo cai do céu, mas provém deentgamaneira de contar o que

nés vivemos por meio de relatos que todos conhezenmie dizem o que € para
nds, concretamente estar com boa saude.

[...] a Biologia sera influenciada por uma certeiad partilhada por um dado
conjunto cultural, da diferenca entre o0 que esté @ o que ndo esta. Aqui, como
em outras em outras situacdes, fala-se de umadie e, portanto, da precisédo —
em geral inconsciente ou pré-consciente — pela @sablhemos valorizar a
diferenca e ndo a semelhanca. Em nossa culturagxeonplo, tracamos uma linha
tdo grande entre o vegetal e o animal quanto entigo e 0 ndo vivo; alias, essa
linha de demarcacéo deixou seus tragos na Biologidjstincéo entre Botanica e na
Zoologia; fazem parte de sparadigma® (FOUREZ, 1995, p. 104, grifo do autor).

Assim, acontece com as demais ciéncias, que ser@@im em paradigmas em
torno dos quais existe um certo numero de regrgwjncipios, estruturas mentais,
instrumentos, normas culturais e/ou praticas, qgarszam o mundo antes do seu estudo
mais profundo.

O ensino dos conhecimentos cientificos possibditaeducando, por exemplo,
classificar “[...] o que € vivo do que nao €, asdimenos fisicos dos fendmenos quimicos, as
medidas da Fisica relativista daquelas da Fisicaelativista” (FOUREZ, 1995. p, 105).

Justifica-se entdo, 0 ensino dos conhecimentosar@es, na proposta atual do
Ensino Médio, porque objetivam preparar o estudantdesenvolver competéncias para

vivenciar, de maneira autbnoma, os conhecimenégificos e tecnoldgicos.

4 Uma disciplina cientifica é determinada por umganizacdo mental. E o que chamamos, em filosofia da
ciéncia, de umanatriz disciplinarou umparadigma ou seja, uma estrutura mental consistente ou qué®,
serve para classificar o mundo e poder aborda-loo@o de paradigma se deve a Kuhn, 1962 e Bdrdaa)
(FOUREZ, 1995).

® Para Thomas Kunh o paradigma, de um lado indita &oconstelacdo de crencas, valores, técnicaihpdas
pelos membros de uma comunidade determinada. De, @&nota um tipo de elemento dessa constelagdo: a
solugBes concretas de quebra-cabecas que empregamosmodelos ou exemplos, podem substituir regras
explicitas como base para a solucdo dos restanédsazcabecas de ciéncia normal. (KUHN, 1990, 8) 21
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E importante destacar a abordagem que se deveodaroahecimentos na nova
proposta, ndo mudando, em si, a natureza dos dom@os de Quimica, Fisica, Biologia e
Matematica, mas articulando-os, agrupando-os desin@gaa permitir um tratamento didatico
que realce a interdisciplinaridade e que possbéitinvestigacdo das tecnologias que se
envolvem na producdo dos mesmos.

As abordagens aqui trazidas para o ensino da Aee€iéincias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias remetem-nos paracassidades de formacdo do educando,
em gque a Matematica, por exemplo, por estar presentida de todas as pessoas, torna-se
vital para o educando em situacdes em que é preuetificar, calcular, localizar um objeto
no espaco, ler graficos e mapas e fazer previsiss @utras.

Enfim, a aprendizagem na Area de Ciéncias da NedurBMlatematica e suas
Tecnologias “indica a compreensdo e a utilizacde donhecimentos, para explicar o
funcionamento do mundo, bem como planejar, exeeutaraliar as acdes de intervengcao na
realidade” (BRASIL, 1999a, p. 34).

Os PCN, também fazem uma abordagem sobre a eatf@itudas disciplinas por
areas do conhecimento com vista assegurar uma @auae base cientifica, na qual
conceitos, aplicacéo e solugéo de problemas cascsdio combinados com uma revisao dos
componentes socioculturais que concilie humanismtecaologia ou humanismo numa
sociedade tecnoldgica (BRASIL, 1999a).

Como bem exemplifica Machado (1995, p.180), “adai® a Quimica esmiucam
a estrutura da matéria, a entropia é um conceitdaionental na termodinamica, na Biologia e
na Matematica da Comunicagéo, a Lingua e a Matematitrelacam-se nos jornais diarios
[...]".

Nessa direcdo, Ramos (2003) coloca que a inteptlismiidade € uma nocéo que
supde a existéncia de diadlogos e interacbes embfesgores das diferentes areas do
conhecimento. E de grande valor e interesse patasenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem perpassando todas as disciplinasaest,opois a interdisciplinaridade pode
resumir também a ideia de que o processo de cgéastrdo conhecimento pelo educando
passa necessariamente pela afirmacdo de um pmjeticular, como dimensao cultural,
epistemoldgica e metodoldgica do projeto escolar.

Porém, tem-se observado, mesmo pelos defensoregeddisciplinaridade, uma
confusdo com relacdo ao conceito de interdisciptiade. Muitas vezes ela € confundida
como pluridisciplinaridade, que, segundo Jants€@®©Z2apud FAZENDA,1979, p.19), é a
“justaposicdo de diversas disciplinas situadas lgerde no mesmo nivel hierarquico e
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agrupadas de modo a fazer parecer as relacéesrggssientre elas; destina-se a um tipo de
sistema de um sé nivel e de objetivos multiplos eorekiste cooperacdo, mas nao
coordenacao”.
Conceituar interdisciplinaridade € tarefa bastardmplexa, uma vez que esta
palavra “envolve uma acumulacdo fantastica de ego#&/e possibilidades” (FERREIRA, S.,
2001, p. 33). Equivocos quanto a sua definicdo aguser interpretada por varios autores que
se debrucam sobre essa questdo - multidisciplageid pluridisciplinaridade,
transdisciplinaridade— corre o risco de perder sua caracteristica ntpieré a concepcao
Unica de conhecimento.
Possibilidades quanto a compreensao do termo, dgmis de entendido como
atitude, servira de instrumento para as reais foenacdes emancipatérias (FERREIRA, S.,
2001, p. 33).
Pode-se observar que na palavra interdisciplindeidaprefixo “inter”, além das
diversas conotacdes que se pode atribuir a eleg teignificado de “troca”, “reciprocidade” e
“disciplina”, de “ensino”, “instrucao”, “ciéncia”’lLogo, a interdisciplinaridade, segundo
Ferreira M. (2001, p. 22), “pode ser compreendidan@ sendo um ato de troca, de
reciprocidade entre as disciplinas ou ciéncias melhor, de areas do conhecimento.”
Na visdo de Assumpcéo (2001, p. 23 e 24, grifosudor),
O termo Interdisciplinaridade se compfe de umixwef inter — e de um sufixo —
dade — que, ao se justaporem ao substantiwdiseiplina — nos levam a seguinte
possibilidade interpretativa, ondetter, prefixo latino, que significgosicdo ou
acao intermediaria, reciprocidade intera¢do (como “interacdo”, teragsele fazer
gue se da a partir de duas ou mais coisas ou [Eessp®stra-se, pois, a relacdo
sujeito-objeto). Por sua vedade (ouidade) sufixo latino, guarda a propriedade de
substantivar alguns adjetivos, atribuindo-lhes ntide de acdo ou resultado de
acdo, qualidade, estado ou, [...] modo de ser. galavradisciplina, nucleo do

termo, significa a epistemé, podendo também sexctmizada como ordem que
convém ao funcionamento duma organizacéo [...].

A interdisciplinaridade nomeia um encontro que poderrer entre seresinter —
num certo fazer -dade — a partir da direcionalidade da consciéncia,emagndo
conhecer o objeto, com ele relacionar-se, comusiear

Portanto, conforme adverte Leis (2005, p. 5) qualdgentativa por uma definicdo

Unica e definitiva do conceito de interdisciplinile deve ser rejeitada, por tratar-
se de proposta que inevitavelmente esta sendoaqitatir de alguma das culturas
disciplinares existentes. Em outras palavras,efaate procurar definicdes “finais”
para a interdisciplinaridade ndo seria algo propeste interdisciplinar, sendo
disciplinar.

® “Atransdisciplinaridade se caracteriza geralmeutie esquemas cognitivos que atravessam as distspiior
vezes com uma tal viruléncia que as coloca emafdfA\ZENDA, op. cit.,1979).
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Nesse sentido, Fazenda (2001, grifos da autora)xadetlaro que
interdisciplinaridade ndo gsina nem seprendevive-se, exercer-se.

Na medida em que nao existe uma definicdo Unicaiyespara este conceito,
sendao muitas, tantas quantas sejam as experién@edisciplinares em curso no campo do
conhecimento, “entendemos que se deva evitar mocwefinicbes abstratas da
interdisciplinaridade” (LEIS, 2005, p. 5). O quedievidente que, a interdisciplinaridade
perde a razédo de ser um conceito com definicA@bscrestanque. No entanto, ela precisa ser
compreendida para nao “haver desvio na sua prdf&RREIRA, S., 2001, p. 34).

De acordo com o pensamento da autora, ndo ha istiltharidade se ndo ha
intencdo consciente, clara e objetiva por parteieleg que a praticam.

Na proposta de reforma curricular do Ensino Médimterdisciplinaridade deve
ser compreendida a partir de uma abordagem rekdciem que propde que, por meio da
escola, sejam estabelecidas “interconexfes e passaymtre 0s conhecimentos através de
relacdes de complementaridade, convergéncia evewgé@ncia” (BRASIL, 1999a).

Pois a integracdo dos diferentes conhecimentos paalecondicdes necessérias
para uma aprendizagem motivadora, na medida em rgiseca maior liberdade aos
professores e alunos para a selecdo de contetduspgmente aos assuntos relacionados a
vida da comunidade escolar. Por outro lado, a fmvaa de organizar o curriculo, conforme
proposta pela Resolucdo CEB n° 03/98, trabalhadoperspectiva interdisciplinar e
contextualizada, parte-se do pressuposto de qaeajmendizagem significativa implica uma
relacdo sujeito-objeto e que, para que esta sevesfe imprescindivel que se ofereca as
condicOes para que ambas possam interagir.

Esta multiplicidade de interacdes entre as disw@gli e até mesmo uma
interdisciplinaridade singela, € importante par@ @g alunos aprendam a olhar o mesmo
objeto sob perspectivas deferentes, isto €, umriedizacdo de uma visdo de mundo que,
neste caso, é holisticaFERREIRA. M, 2001, p. 22).

E importante enfatizar que a interdisciplinaridat@de um eixo integrador, que
pode ser objeto de conhecimento, um projeto destgagdo, um plano de intervencéo.
Assim, na “acdo unificadora do conhecimento resgataa dialética homem-mundo a
possibilidade de serem educadas as novas geragdesautra perspectiva” (ASSUMPCAO,
2001, p. 25).

" O termoholistica do gregoholos = totalidade, refere-se a uma compreenséo dadaealiem funcéo de
totalidades integradas cujas propriedades ndo peeemeduzidas a unidades menores (CAPRA, F. 1986,
13).
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A integracdo entre as diversas disciplinas na buscaompreender, prever e
transformar a realidade, aproxima-se daquilo qagd® (2009, p. 21) chamou de “estruturas
subjacentes”. Segundo Assumpcéao (2001. p. 29)ePidgstaca um aspecto que deve ser
levado em consideracdo: a compreensdo dessasuesrusubjacentes ndo escusa o
conhecimento especializado, pelo contrario. Apematominio de uma dada area permite
superar o conhecimento meramente descritivo pg@raesuas multiplas interconexfes com
outras areas do saber na busca de explicagdes .

Segundo Piaget (2009, p. 21), a excessiva disai#iacao

[...] se explica, com efeito, pelos preconceitosifpostas. Em uma perspectiva onde
apenas contam os observaveis, que cumpre simpléesmmescrever e analisar para
entdo dai extrair as leis funcionais, € inevitaued as diferentes disciplinas parecam
separadas por fronteiras mais ou menos definidanesmo fixas, ja que estas se
relacionam com a diversidade das categorias de@hads que, por sua vez, estao
relacionadas com nossos instrumentos subjetivosredgstros (percepcdes e

aparelhos). Por outro lado, logo que, ao violareggas positivistas [...] se procura

explicar os fendmenos e suas leis, ao invés deaapiscrevé-los, forcosamente se
estara ultrapassando as fronteiras do observévglig toda causalidade decorre de
necessidade inferéncia, isto é, de dedugbes etugauoperatdrias irredutiveis a

simples constatacao [...] Nesse caso, a realidadamental ndo é mais o fendmeno
observavel, e sim a estrutura subjacente, recoftiitpor deducéo e que fornece
uma explicacdo para os dados observados. Mas, gsor mesmo, tendem a

desaparecer as fronteiras entre as disciplinas, goestruturas ou sao comuns (tal

como entre a Fisica e a Quimica [...]) ou soliddumas com as outras (como, sem
davida, havera de ser o caso entre a BiologiaisiadFQuimica).

De acordo com os PCN para o Ensino Médio, a irgeilinaridade pode ser
também compreendida se for considerada a relacie enpensamento e a linguagem,
descoberta pelos estudos socio-interacionistasedendolvimento e da aprendizagem. Tais
estudos mostram que, quer nas situacOes de apagadiz espontanea, quer naguelas
estruturadas ou escolares, existe uma relacéo sgrgsente entre 0s conceitos e as palavras
gue os expressam, de modo quea palavra desprovida de pensamento é uma coista neo
um pensamento ndo expresso por palavras permarsesembra(VYGOTSKY, 1993 apud
BRASIL, 1999a).

Observacao feita nos estudos sécio-interacionigtas concepcao defendida por
Vygotsky quando refere-se a existéncia de umadepamdéncia entre a aprendizagem dos
conteudos curriculares e o desenvolvimento cognitima vez que ha uma interdependéncia
entre o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagam geral e, em particular, da
aprendizagem sistematica organizada pela escota. \Bajotsky, a aprendizagem sempre
inclui relacbes entre as pessoas. A relagdo deithdd com o mundo estd sempre mediada
pelo outro (VYGOTSKY, 1989).
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Essa reciprocidade entre as disciplinas, em sulgstt de uma concepcédo
totalmente fragmentaria para a unitaria, foi demama por Chervel (1990, p. 177) de
“solidariedade didatica”, a partir de estudosiraalos da historia dos “ensinos” ou das
disciplinas escolares, no sistema de ensino francés

Pelo que se pode observar, parece evidente qabalto interdisciplinar de cada
area é fundamental numa convergéncia, que busgqdacacio plena do aluno. E a tentativa

de superacao da fragmentacédo do saber, num pdgetnsino voltado para o saber integral.

1.2.2 A contextualizac&o no curriculo do ensinoiméd

Na Resolucdo n° P98 do CNE, as articulagbes entre essas compasersio
contempladas a partir do que a relatora trata gotegto relevantes, apontados, também, pela
LDB: praticas sociais, trabalho, politicas, culisira de comunicac&o, convivéncia, meio
ambiente, corpo, saude, a partir dos quais se @@ aprendizagem situada, ou seja,
contextualizada, o que lhe conferira significado.

A relatora trata a contextualizacdo como princf@dagodgico que define a forma
de tratamento dos conteudos, afirmando que estemmdser contextualizados. Isto vem
reforcar o que, segundo Kuenzer (2005, p. 73) c@néenso nas avaliacdes feitas pela propria
sociedade sobre o seu carater academicista enmrtiesvinculado da concretude da vida
social e produtiva, quando aborda os principiosciéextualizacdo e da interdisciplinaridade.

Por outro lado, as Diretrizes Curriculares Nacisnpara o Ensino Médio
(DCNEM) também defendem a necessidade de se coaldr os conteldos de ensino na
realidade vivenciada pelos alunos, a fim de atrithé@s sentido e, assim, contribuir para a
aprendizagem significativa. Sob algumas abordagenspntextualizagdo, na pedagogia, €
compreendida como a insercdo do conhecimento Hismipem uma realidade plena de
vivencias, buscando o enraizamento do conhecinexmiicito na dimenséo do conhecimento
tacito. Tal enraizamento, segundo Ramos (2004, )p.“seria possivel por meio de
aproveitamento e de incorporacdo de relacdes vad®E e valorizadas nas quais 0s
significados se originam, ou seja, na trama dec@elm em que a realidade é tecida.” A
contextualizacdo, portanto, seria 0 meio pelo gs@l enriqueceriam “os canais de
comunicacdo entre a bagagem cultural, quase seegsencialmente tacita, e as formas
explicitas ou explicaveis de manifestacdo do confetto” (MACHADO, 2004, p. 20).
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Dada a necessidade de aprofundar a discussdo spbeegnificado da
contextualizacdo, no Ensino Médio, enquanto um mhirscipios pedagogicos centrais na
Resolucao n° 03/1998/CNE, esse tema sera anatisadoais cuidado a seguir.

Contextualizar significa assumir que todo conheatmenvolve uma relacédo entre
sujeito e objeto. Como o conhecimento, na eseoiddmental ou média, € produzido apenas
partir da situacdo original que o produziu, a esc# vale de uma transposicéo didtica
(BRASIL, 1999). Observa-se que a contextualizag@aoconhecimento € o recurso que a
escola tem pra retirar o aluno da condicéo de ésp@cpassivo.

Conforme postula Kuenzer (2005, p. 73),

Através da contextualizagdo, a transposicdo d@piode estimular o aluno a
desenvolver uma relacdo ativa com o conheciment, mbdo a provocar
aprendizagens significativas, a partir do estalralertto das conexdes entre o que

deve ser conhecido e as experiéncias da vida pesscal e produtiva, ou seja, 0
seu cotidiano.

E isto também que propde Piaget, ao analisar o | pdpe atividade na
aprendizagem:compreender é inventar ou reconstruir, atraves elavencaog sera preciso
curvar-se ante tais necessidades se 0 que sedwefgara o futuro, € moldar individuos
capazes de produzir ou de criar, e ndo apenaspeértePIAGET, 2009, p. 17, grifo do
autor).

Pode-se observar, nos PCNEM, alguns exemplos gienponelhor ilustrar essa
nogao, tais como:

O uso da Lingua Portuguesa no contexto das difssqariticas humanas. O melhor
dominio da lingua e seus cddigos se alcanca gusmndntende como ela é utilizada
no contexto da produgéo do conhecimento cientiflacconvivéncia, do trabalho ou

das praticas sociais [...]. O mesmo pode aconteger a Matematica. Uma das

formas significativas para dominar a Mateméaticatéredé-la aplicada na andlise de
indices econémicos e estatisticos [...].

Outro exemplo refere-se ao conhecimento cientif@anhecer o corpo humano néo
€ apenas saber como funcionam os muitos aparethasgdnismo, mas também
entender como funciona o préprio corpo e que caiieras isso tem em decises
pessoais da maior importancia como fazer diet, diogas, consumir gorduras ou
exercer a sexualidade. O adolescente que aprendewsobre aparelho reprodutivo,
mas ndo entende o que se passa com o seu corpa aicla mensal ndo aprendeu
de modo significativo (BRASIL, 1999a, p. 92).

® Transposicéo didatica: conceito criado pelo sogiélMichel Verret em 1975. A partir de sua intra@tuqa

area da educacdo matematica, em 1985, por Yvesalldrel(1991), teve repercussédo na area da Didétiba

outras areas do ensino. Uma andlise sobre a trsip@palidatica do conhecimento realizada desdeiexio de

sua producdo até o de sua disseminagéo — caso tipieducagdo escolar — confirma que, com fregééaci
natureza do conhecimento € alterada (DELIZOICOVGEN TI; PERNAMBUCO, 2002, p.187)
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Outro dado interessante a destacar € o conceitorttextualizacdo desenvolvido
pelo MEC por apropriacdo de multiplos discursogiculares, nacionais e internacionais,
oriundos de contextos académicos, oficiais e d&nags multilaterais. A analise parte
especialmente da apropriacdo de discursos acad&nmas € preciso considerar que essa
apropriagcdo tanto pode ter sido realizada por émitia direta dos textos académicos sobre os
elaboradores dos parametros, quanto por interntdioma mediagéo realizada em reformas
educacionais de outros paises que influenciaramfaxrmma brasileira e/ou pelas agéncias
financiadoras multilateraisNo que concerne especificamente aos documentosibiy B
conceito de contextualizacdo aparece de formaients, indicando aparentemente poucas
referéncias especificas para a formulagéo realigaldaMEC.

A contextualizacdo, associada a interdisciplinalidasrem sendo divulgada pelo
MEC como principio curricular central dos PCNEM &apde produzir uma revolugcdo no
ensino. Nas palavras do coordenador geral de engédm do MEC:

Formar individuos que se realizem como pessoaad&ab e profissionais exige da
escola muito mais do que a simples transmisséalmdo de informacdes Exige

experiéncias concretas e diversificadas, transpodta vida cotidiana para as
situacdes de aprendizagem. Educar para a vidarragoeorporacéo de vivéncias e

a incorporacéo do aprendido em novas vive€fldENZER, 2005, p. 78),

Assim, o curriculo deve ter uma Base Nacional Comem que serdo
desenvolvidos conhecimentsaberes comuns nos diversos componentes currisidavena
parte diversificada, que deve levar em consideragparticularidades locais e regionais,
favorecendo a construcdo de estruturas necessdridesenvolvimento de competéncias e
habilidades, para a formacéo dos alunos no ensaaionfArt. 26 da LDB).

No entanto, construir competéncias, a partir daspasicdo didatica de
conhecimentos cientificos e das praticas sociaés sguconvertem em conteldos escolares,
requer uma metodologia pautada nos principiosdistgiplinares e de contextualizacdo. Esses
principios, previstos nas DCNEM, “implicam um traento integrado e dinamico dos
conhecimentos escolares favorecendo a vivénciataecses reais” (MARANHAO, 2003).
Significa, pois, que a interacdo dos conhecimeasoslares e dos contextos da vida do aluno
e da realidade que ele transita, favorecem a eapdgtrde competéncias.

Dessa forma, surge no novo paradigma da educag@aspecial na educacao
profissional, o conceito de competéncia como elémerientador na construcdo dos

curriculos, aqui compreendida como “a capacidadealglizar diversos recursos cognitivos

° Banco Interamericano de Desenvolvimento.
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— como saberes, habilidades e informacgfes — p&reigoar com pertinéncia e eficacia uma
série de situacdo” (PERRENOUD, 2000, p. 15). “[a] capacidade de mobilizar
conhecimentos, valores e decisfes para agir de pextioente numa determinada situacéo.”
(MELLO, 2003, p.14).

No dicionario Aurélio (1999, p. 512) encontra-sgeéinicdo de competéncia como
“qualidade de quem é capaz de apreciar e resofvéy assunto” e ainda como “capacidade,
aptidao, idoneidade.”

Moretto (2000, p. 51) define o termo competéncestaiado a estrutura resultante
do desenvolvimento harmoénico de um conjunto delidaldies e que caracteriza uma fungao
especifica.” E, “habilidade associada ao ‘sabegrfadgo especifico, sempre associado a uma
acao, ou fisica ou mental, indicadora de uma cdpdeiadquirida por alguém”.

Como se pode perceber, estes conceitos sao bastampéexos e ainda polémicos,
tanto assim que o Ministério da Educacéo néo focksivo quando elaborou os PCN. Os
Referenciais Curriculares Nacionais (RCN): Educdedaddissional de Nivel Técnico (2000b,

p. 10), encontra-se a seguinte definicdo de compieté

As competéncias envolvem os conhecimentos (o “Sadeinformacdes articuladas
operatoriamente), as habilidades (psicomotorasepa;, o “saber fazer” elaborado
cognitivamente e socioafetivamente) os valoresatitsides (0 “saber ser”, as
predisposicdes para decisfes e acdes, construjsiadirade referenciais estéticos,
politicos e éticos) construidos de forma articuledenobilizados em realizacdes
profissionais com padrbes de qualidade requeritmsnal ou distintivamente, das
producbes de uma area profissional.

Os pontos essenciais da mudanca de paradigmasi@en® nucleo da reforma
da educacdo, particularmente no Ensino Médio edimagdo profissional, encontram-se
descritos no quadro a seguir:

Paradigma em Superacao Paradigma em Implantagéo
Foco nas competéncias a serem desenvolvidas/nos
Foco nos contedidos a serem ensinados. saberes (saber, saber fazer e saber ser) a serem

construidos.

Curriculo como com junto integrado e articulado de

Curriculo como fim, como conjunto | situagGes-meio pedagogicamente concebidas e
regulamentado de disciplinas. organizadas  para  promover  aprendizagem

profissionais significativas.

Alvo do controle oficial: cumprimento do | Alvo do controle oficial: geracdo das Competéncias

curriculo. profissionais Gerais.

Quadro 1: Pontos essenciais da mudanca de paradfigma

1% Fonte:Adaptado de Brasil (2000b, p. 11)
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Em Brasil (2000a, p. 33), tem-se a seguinte aberag

E importante observar que o conceito de competémmtado no parecer subtende a
ética da igualdade que, por sua vez, sub-assune@sibdidade e a igualdade. A
competéncia nao se limita ao conhecer, mas vai,génue envolve o0 agir numa

situacdo determinada: ndo é apenas saber, mas er $aber. Para agir
competentemente, é preciso acertar no julgamentopeltinéncia, ou seja,
posicionar-se diante da situacdo com autonomiagraduzir o curso de acao mais
eficaz. A competéncia inclui o decidir e agir enuagbes imprevistas, o que
significa intuir, pressentir, arriscar com base @eperiéncia anterior e no
conhecimento.

E ainda: “ser competente é ser capaz de mobilmalnecimentos, informacdes e
até mesmo habitos, para aplica-los com capacidadpilgamento, em situacdes reais e
concretas, individualmente e com sua equipe daltraljy

Ressalta-se vinculo entre educacédo e trabalhoenmspgrtiva da laborabilidade, é
uma referéncia fundamental para se entender corda aecapacidade pessoal de articular os
saberes (saber, saber fazer, saber se e convieeghies a situacdes concretas de trabalho.

A Base Nacional Comum destina-se a formacdo gevalediicando e deve
assegurar que as finalidades propostas em leicbam o perfil de saida do educando sejam
alcancadas de forma a caracterizar que a EducagsiodB seja uma efetiva conquista de
cada brasileiro.

O desenvolvimento de competéncias e habilidadegdsasomuns a todos os
brasileiros € uma garantia de democratizacdo. higéb destas competéncias e habilidades
“servird de parametros para a avaliacdo da Edud3gsica em nivel nacional” (BRASIL, op.
cit. 31), como é o caso do exame do ENEMs competéncias avaliadas no Enem estdo
distribuidas em cinco eixos: dominar e fazer usommeténcia I); construir, aplicar e
compreender (competéncia Il); selecionar, organiaacionar, interpretar, tomar decisoes,
enfrentar (competéncia lll); relacionar, constraigumentacées (competéncia 1V); recorrer,

elaborar, respeitar e considerar (competéncig V).

' Conforme o Art. 22, | da LDB, a educacéo basidartnada pela educacéo infantil, ensino fundamemntal
ensino médio.

20 Enem (Exame Nacional do Ensino Médio) é umaiagéb que se vincula a um conceito mais estrutural
abrangente da inteligéncia humana. Essa avaliag@oina analisar o raciocinio do estudante quantcaaip
aos conteudos das areas de conhecimento incluadescolaridade basica do Brasil, de forma inteiglisar
e contextualizada em situacfes cotidianas.

3 Em anexo, sera apresentada uma copia dessas éouipst
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O Art. 26 da LDB determina a obrigatoriedade, n&ssse Nacional Comum, de

estudos de Lingua Portuguesa e da Mateméticaplieconento do mundo fisico e
da realidade social e politica, especialmente @siBro ensino de arte [...] de forma
da a promover o desenvolvimento cultural dos alureosa Educacédo Fisica,
integrada a proposta pedagdgica da escola (SOUEAAS 2002, p. 40).

Nesse sentido, a Base Nacional Comum a que ge efért. 26 da LDB, contém
em si a dimensdo de preparacdo para o prossegoindtestudos e, deve encaminhar no
sentido de que a construcdo de competéncias eidaalgit basicas, seja o objetivo do
processo de aprendizagem, e ndo o acumulo de meaguesolutivos pré-estabelecidos.
Como exemplifica os PCN, é importante operar cagorédmos na Matematica ou na Fisica,
porém urge que o estudante entenda que, frentdeaglgoritmo, estd de posse de uma
sentencga da linguagem matematica, com sele¢cdxide B com as regras de articulacdo que
geram uma significacdo e que, portanto, é a legugacrita da realidade ou de uma situacéo
desta (BRASIL, 1999a).

Convém entender que construir competéncias devie gartransposicéo didatica
de conhecimentos cientificos e das praticas sogiasse convertem em conteudos escolares
e requer uma metodologia pautada nos principiegdisciplinares e de contextualizacéo.
Esses principios, previstos nas DCNEM, “implicam tuatamento integrado e dinamico dos
conhecimentos escolares favorecendo a vivéncidubgses reais” (MARANHAO, 2003).

Significa, pois, que a interagdo dos conhecimeasu®lares e dos contextos da
vida do aluno e da realidade que ele transita,ré@mem a construcdo de competéncias aqui
compreendidas como “a capacidade de mobilizarsiigerecursos cognitivos para um tipo
de situacdo.” (PERRENOUD, 2000, p. 15). E ainda:]“[a capacidade de mobilizar
conhecimentos, valores e decisdes para agir de pedinente numa determinada situacao”
(MELLO, 2003, p.14). Por conseguinte, construirildddes € defendida por Guiomar Namo
de Mello quando afirma que competéncias e hab#islggbrtencem a mesma familia. Para a
autora, a diferenca entre elas é determinada peldexto. “Uma habilidade, num
determinado contexto, pode ser uma competénciagpeolver outras subabilidades mais
especificas” (2003, p.14).

Na concepcéo de Moretto (2003} habilidades estdo associadas ao saber fazer
a acao fisica ou mental que indica a capacidadairadiy por alguém. Assim, identificar
variaveis, compreender fendmenos, relacionar irdgfas, analisar situacbes-problema,
sintetizar, julgar, correlacionar sdo exemplos dbilldades. Por sua vez, tais habilidades
devem ser desenvolvidas na busca das competén@asiforme defendidas no Documento
Basico do Inep 2000 (BRASIL, 1999b p. 7), “[...] Aabilidades decorrem das competéncias
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adquiridas e referem-se ao plano imediatosdber fazer Desenvolvem-se por meio de
conteudos especificos, dando aos sujeitos da adpagedn, competéncias em campos
determinados do saber. Portanto, toda vez que eadduelabora os objetivos de cada aula,
ele esta decidindo quais serdo as habilidades gdaaando devera exercitar.

A maioria dos estudiosos tais como Lipman (199@ssificam as habilidades da
seguinte forma:

a) Habilidades de pensamento acbes do intelecto no processo cognitivo,

originarias nas operacdes mentais da atividadelipgsigo aluno.

b) Habilidades de trabalho com fontes de conhecimentg&o construidas pelas
acbes que o aluno realiza para obter e processamecoes. Exigem a
organizacao do trabalho e precisam ser exercitadas.

c) Habilidades de comunicacdo e expressaaeferem-se as técnicas de
comunicacdo que permitem ao aluno encontrar naudiggm, meios de
expressar seu pensamento.

Tais habilidades precisam estar relacionadas ededem ser desenvolvidas de

modo estanque, pois a separacdo em nivel didamwe como orientacdo para que 0O
professor planeje o desenvolvimento de seus aldeésrma consciente e gradual.

Doravante, a Base Nacional Comum ndo s6 contémieandémensao para o
prosseguimento de estudos, mas também traz emdsnensdo de preparacdo para o
trabalho. Indica e relaciona os diversos contegtpgaticas sociais, além do trabalho, requer,
por exemplo, que a Biologia dé os fundamentos aaaalise do impacto ambiental de uma
solucao tecnologica. Aponta, enfim, que ndo hacdadecnoldgica sem uma base cientifica,
pois esta pode propiciar a producdo do conhecinmendtifico.

A Base Nacional Comum tem como objetivo a formagé@al do educando e deve
assegurar as finalidades determinadas no Art. 3bDd& bem como o perfil de saida do
educando sejam alcan¢cadas de modo a caracterieaa Educacao Basica seja uma efetiva
conquista de cada brasileiro.

Na parte diversificada do curriculo, segundo o 2&.LBD, 85°, sera incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensla pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidadelar, dentro das possibilidades da

instituicao.



32

1.3 Visado do processo ensino-aprendizagem de bidkbgo ensino médio

O mundo contemporaneo vem caracterizando-se poifisggivas transformacoes
de ordem econbmica, social, cultural, tecnologarapiental e aponta, aos mais diversos
setores sociais, 0os desafios de construcdo de pavadigmas e estratégias que resultem em
sociedades democraticas. Assim sendo, a educagiaetecolocado como uma das mais
importantes estratégias para que as sociedadgmmatum nivel democratico que possibilite
uma convivéncia pelo menos aceitavel entre as pessp no bojo, pois, de sua funcao
transformadora, a educacédo tem focado alguns aspectsentido de alcancar seus objetivos,
dentre eles, o que diz respeito a questao amhiental

Nesse contexto, a questdo ambiental, nesse conexitie na sua abordagem a
construcdo de acdes diferenciadas que perpassamyaancas profundas de concepcéo de
mundo, de poder, de bem-estar e sustentabilidadapdos valores individuais e coletivos.
Como bem aborda Ricklefs (1996, p.48),

A populagdo humana excede 5 bilhdes de individees) desenvolvimento
tecnoldgico resultou num consumo de energia e derges fartamente excedentes
as necessidades ditadas por seu metabolismo loldgste flagrante consumo de
recursos e a produgdo concomitantemente de rejedasaram dois problemas
interligados de dimensdes globais. O primeiro épaicto das atividades humanas
nos sistemas naturais [...]. O segundo é a firnterideacdo do meio ambiente
humano a medida que nés cruzamos os limites davdalsenento sustentavel.
Diante de tais afirmacgdes, verifica-se assim, g@u®ha imperativo uma mudanca
de comportamento das pessoas, cabendo entdo, la essoitar no ambito do curriculo
trabalhado, questbes que visem a formacdo de toscgirocedimentos e atitudes mais
responsaveis para com o ambiente em que se vive ggjzecificamente pelas disciplinas que
possuem um foco mais direcionado para a questa@atal) como é o caso da Biologia.
Nesse sentido, 0 conhecimento da Biologia, segoe®®CNEM (BRASIL, 1999a,
p. 219),

deve subsidiar o julgamento de questdes polémigae, dizem respeito ao
desenvolvimento cientifico, ao aproveitamento aen®s naturais e a utilizacéo de
tecnologias que implicam intensa intervencdo hummemambiente, cuja avaliacao
deve levar em conta a dindmica dos ecossistemsaspmjanismos, [...] 0 modo
como a natureza se comporta e a vida se processa.

Conforme referenciado no capitulo anterior, asliflades atribuidas pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional - LDB K%9394/96), séo:

Art. 35 — O ensino médio, etapa final da educagigich, com duracdo minima de
trés anos, terd como finalidades:
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| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhetoeeadquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento dedest

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cmadib educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptalecobililade a novas condicdes
de ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa hamaoluindo a formacgéo ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual eeds@mento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a praticaem&no de cada disciplina.

Assim sendo, é preciso entender que, como as deri@misias, as teorias em
biologia constituem modelos explicativos, constogsidem determinados contextos
sociopoliticos e econémicos, e que seu principlarveio esta em apenas estudar a anatomia
e a fisiologia dos seres vivos, mas fazer com gqumdaividuos respeitem a si e aos demais
seres que coabitam o ambiente.

Atualmente, temas relativos a area de conhecimdmtBiologia vém sendo cada
mais discutidos pelos meios de comunicacdo, jarmalstas ou pela rede mundial de
computadores nternet—, instando o professor a apresentar esses asdimtogmneira a
possibilitar que o aluno associe a realidade derdedvimento cientifico atual com os
conceitos basicos do pensamento biologico (BRAZIOG).

Segundo Coimbrat al, (2000, p.147),

No ensino de Biologia € essencial o desenvolvimeito posturas e valores
pertinentes as relacfes entre seres humanos,eégdre 0 meio, entre o ser humano
e 0 conhecimento, contribuindo para uma educac@dagmara individuos sensiveis
e solidarios, cidaddos conscientes dos processesregularidades do mundo e da

vida, capazes assim de realizar acOes praticasiazier julgamentos e tomar
decisfes.

A despeito dessa afirmativa, observa-se que gplliszj desde seu surgimento néao
tem sido trabalhada com enfoque de respeito muperaepcéo dos individuos e do mundo
onde estes vivem, 0 que tem concorrido para quel@stsejam direcionados no sentido de
adotar-se uma postura diferenciada por parte dsgionais da area.

No contexto dessas preocupagdes, reconhece-se guem de Biologia, nesse
contexto, deve garantir ao aluno o acesso ao conbéeto bioldgico, a compreensao e a
utilizacdo dos métodos de investigacédo, especidénesn de carater cientifico. A disciplina
deve suscitar também, a analise dos aspectos ssqumditicos e econdmicos envolvidos na
producao, divulgacdo e aplicacdo desses conhe@ment

Segundo os PCNEM,

[...] € objeto de estudo da Biologia o fendmenweida em toda a sua diversidade de
manifestacdes. [...] O aprendizado da Biologia desmnitir a compreenséo [...] dos
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limites dos diferentes sistemas explicativos ¢.§ compreensdo que a ciéncia ndo

tem respostas definitivas [(BRASIL, 2006, p. 219)

Assim, os conteudos de Biologia devem propiciardagies para que o aluno
compreenda a vida como manifestacdo de sistemasipaglos e integrados, em constante
interacdo com o ambiente fisico-quimico. Por ol#tdm, torna-se necessario que se tenha em
mente a visao de ensino e aprendizagem a luz dentes pedagdgicas como as de Piaget e
Vygotsky.

Compreende-se entdo, que a relacdo entre enspremd&Zzagem ndo € mecanica,
nao é uma simples transmissdo do professor queaepsira um aluno que aprende. Esta
concepcdo “bancaria” muito criticada por Paulo ferena qual a “educagcdo é o ato de
depositar, de transferir, de transmitir valoresoehecimentos [...]" (FREIRE, 2005, p. 67).
Ao contréario, € uma relacéo reciproca na qual seadem o papel dirigente do professor e a
atividade dos alunos. Assim, o professor deixasele o informante dos conhecimentos
cientificos e passa a investigar o que pensa $&nssa a interpretar suas hipéteses, a analisar
suas experiéncias em relagcdo aos contextos csltuaiclaro “sem perder de vista o
conhecimento cientifico que pretende ensinar [OIVEIRA, 2006, p. 11).

Isto nos traz a reflexdo a proposta da pedagog@pdmido, de Paulo Freire, que
coloca em cena a ideia de democratizagdo do s#abetica, num primeiro momento,
reconhecer cada um como suijeito histérico, portddazultura e, portanto, de conhecimento.
Nessa relacdo, o professor € visto como mediaddaa@litador da aprendizagem, isto &, o
elemento “mediador da interacdo entre o aluno erhecimento socialmente construido”
(MORETTO, 2003, p. 103). A caracteristica fundarakmtesta relacdo é o processo de
interacdo que se estabelece entre os trés partiegpados processos de ensino e de
aprendizagem em contexto escolar, como exemplMoaetto (2003, p.102) no esquema

abaixo.

Figura 1 — Relagdo entre professor, aluno e o conhecament



35

A primeira relacao interativa, pelo que se podesntas na figura, ocorre entre o
aluno(A) e o conhecimento socialmente constryid). Nela, o conhecimento é visto como

um conjunto de verdades relativas, resultado daesentacdes que o homem elaborou ao
longo de sua historia, com relagdo ao mundo fisi@mcial em que vive. Nessa relacdo, o
professor(P) deixa de ser um transmissor de informacdes, muéass, por ele abstraida e
interpretada, passando a ser o elemento mediadontedacao entre o aluno e o conhecimento
socialmente produzido. Nesse contexto, o ensinada® de ser uma simples transmissao de
conhecimentos, para ser um processo de elabora&cdduacdes didatico-pedagogicas que
facilitem a aprendizagem, favorecendo, assim, a&toagho de relacdes significativas entre
componentes de um universo simbalico.

Se recorrermos a historia da educacéo e da filmsefimos encontrar a ideia do
professor “mediador” ou “facilitador” da aprendieag principalmente em Sdocrates e
Rousseau (ROSA, 2003).

Quanto a aprendizagem, os estudos nos remetemupaiGampo da Psicologia
extremamente instigante e complexo. Aprender atgte pparecer um processo simples. No
entanto, o processo de aprender fundamenta-se essupostos e principids de diferentes
teorias.

Para Tanus (2003, p.10), a aprendizagem nao padeiste apenas como um
campo de aplicacdo de principios metodologicos.céatrario, o primeiro fio de qualquer
metodologia enrosca-se diretamente a uma Filogpfea nos posiciona em relacdo a uma
visdo de homem e de mundo.

O posicionamento em relacdo a visdo de homem eémmtho mundo é
responsavel pelo construtivisioe o interacionism8 que tém como tese central a
valorizagdo do sujeito que aprende, e, 0 processaptendizagem € resultante da interacao
entre estruturas cognitivas e 0 meio a ser conbec@d construtivismo quando “o

relacionamos aos outros aspectos envolvidos ncegsocde aprender, tais como 0s socio-

% Um pressuposto é uma proposicéo, ou um conjunfrafEsicées, admitida como verdadeira na formolaca
de um argumento ou teoria (STRATTON; HAYES, 1994,80). Principio é [...] maxima orientadora de
conduta. (NICK; CABRAL, 1974, p. 288).

1> Construtivismo, de Piaget, é uma das correnteictsdempenhadas em explicar como a inteligénaiaana
se desenvolve partindo do principio de que o dedemento da inteligéncia € determinado pelas acdes
mutuas entre o individuo e o meio.

'® Interacionismo, de Lev Vygosty, é uma teoria décqlegia cognitiva que explica os processos de
desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem.
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culturais caminha-se para a complexidade que eevoldo conhecimento” (TANUS, 2003,
p. 11).

Nesse sentido, o ser humano, segundo Delizoicogpt#ine Pernambuco (2002,
p.130),

sujeito de sua aprendizagem, nasce em um ambieatkado por outros seres
humanos, pela natureza e por artefatos materiaiciais”. Aprende nas relacdes
com esse ambiente, construindo tanto linguagenstguexplicacfes e conceitos,
que variam ao longo de sua vida, como resultadotidos de relacSes e de sua
construcdo orgéanica

Do ponto de vista da aprendizagem, o construtivientendido como uma
reestruturacdo tedrica fundamentada principalmentePiaget, e seguidores, traz para o
campo da Psicologia uma abertura interdiscipliRars o0 processo de ensinar e aprender néao
constitui uma pratica neutra. Este processo im@lmu explicitamente, fundamenta-se em
teorias que traduzem uma conceituacdo de homemgonsociedade, cultura, educacéo e
ensino.

Segundo Palincsar, Brown e Campione (apud FINO],2005) para Vygotsky, “o
desenvolvimento consiste num processo de apreralizdg uso das ferramentas intelectuais,
atraves da interaccao social com outros mais erpetados no uso dessas ferramentas”.

Consequentemente a esta posicdo, tem-se que adiapg®m consiste na
interiorizacdo do processo de interacdo social,seja, o desenvolvimento se da pela
transformacdo de uma regulacao interpsicologica par intrapsicologica. O que segundo
Vygotsky (apud FINO, 2000, p.128), “propde uma dbgem do individuo psicoldgico, nao
como ser isolado, mas como ser social”.

Observa-se que as abordagens psicogenéticas +utiisths, quer nas versdes
de Piaget, Vygotsky e outros — nos ddo como refeaém pressuposto fundamental de que o
individuo é o centro do seu proprio percurso eregdio ao conhecimento, isto €, 0 processo
de ensino-aprendizagem ¢é atividade pessoal do .alDessa forma, cabe ao professor a
funcéo de planejar instancias que permitem aosla&stes ir alcancando niveis mais elevados
de conhecimento e procedimento, dando-lhes taceids vez mais complexas e provendo o
suporte e apoio necessario para que o aluno corestjaa-las com o auxilio também dos
colegas e companheiros.

Tal pressuposto nos reporta novamente ao enconfpertsamento de Paulo Freire
que se opunha a concepcado de ensino em uma peraauotque o aluno se constituia um ser
passivo, a chamada “educacdo bancaria”, onde egmw@f “deposita” os conhecimentos.

Gadotti (1999) preconiza geen um contexto paradigmético, a educacao, pareef-gemuito
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mais do que a instrugdo. Ela é transformadora, tpansforma as condi¢des de opresséo. E a
educacao, para ser libertadora, precisa constitrig educadores e educandos uma verdadeira
consciéncia historica.

Para Hoffmann (2006), a “construcdo do conhecimestwolve uma visédo
epistemoldgica muito diferente da visdo bancaria, ndtemorizacdo de conteudos e de
treinamento que ainda perdura em muitas escolasle® aluno € capaz de repetir esses
conteudos ou de “utiliza-los mecanicamente semneler em absoluto o que esta dizendo ou
0 que esta fazendo” (COLL, 2002, p.148). Nessa raedinecdo Lick (2002, p. 20) afirma
gue ndo podemos mais desenvolver o processo ded@agem a partir do principio de o
aluno nao é sujeito do conhecimento, e assim congrita:

ndo € mais possivel continuar afirmando que o acomtemto € da escola, do
professor, que este tem de decidir o que devensgmaslo, 0 que é importante ser

aprendido, sem se levar em consideragdo o queopteo € significativo,o que lhe
facilitara resolver as situacdes desafiadoras quiela constantemente lhe coloca

L.].

Segundo Carraher (2005, p. 12), esse modelo toadicde educacao

trata o conhecimento como contetdo, como informmcleisas e fatos e serem
transmitidos ao aluno. O aluno, segundo esta vigdigpara a escola paraceber
uma educacédo. Dizer que ele aprendera significasgliera dizer ou mostrar o que
Ihe foi ensinadoSegundo este modelo, o0 ensino é a transmissao derimacdes

A aprendizagem é a recepgdo de informagfes e seazanamento na memdria
(grifos do autor).

Ja na viséo epistemoldgica o ensino adquire uma oconotacao: deixa de ser uma
transmissdo de conhecimentos (verdades prontas),sea um processo de elaboracédo de
situacdes didatico-pedagogicas que facilitem a raiiwagem. Pois os ‘“resultados da
aprendizagem dependem ndo s6 do ensino ministnaa®,dos objetivos, das motivacdes e
dos conhecimentos que o aluno traz para a escokRASGILCHIK, 2008).
Consequientemente, a aprendizagem também adquirenovaaconotacao, as informacdes
nao sao mais adquiridas pelo aluno de forma isplada ele, agora, estabelece relacdes entre
elas, dando significado a propria aprendizagem.imds® conceito de aprendizagem
significativa vem substituir o de aprendizagem cosimples memorizacdo. Pois, a
aprendizagem significativa implica uma relacdo eersinjeito-objeto, mas para que esta se
concretize, € necessario oferecer as condi¢cdes qua 0os dois polos do processo interajam.
Portanto, a educagdo e a aprendizagem devem sas @ suas complexidades teorico-
praticas.
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Segundo Grossi (1992, p. 131),

[...] o construtivismo embasa ndo s6 a alfabetzag#ino todas as aprendizagens
I6gicas, na escola e fora dela. [...] o constrstho é, de fato, uma teoria filosofica

que, dentre tantas vertentes, procura explicar specio essencial do ser agente,
isto €, uma de nossas condi¢6es definitorias, qudeacendemos ao humano porque
aprendemos.

Nesse sentido, ao retomar as palavras de Hern&@idd12000), o processo de
mudanca requer um ensino dinamico/reflexivo, uma gee o aprender e 0 pensar Sao
processos cognitivos do sujeito que aprende.

Ao se retornar para o ensino de Biologia, podepsatar dois fatores importantes:
0s objetivos do ensino de Biologia e as competénd&@o essenciais em Biologia. Nos
objetivos do ensino de Biologia, incluem-se a caapsdo da natureza como uma rede
imbricada de relagdes, um todo dindmico do quabmém € parte integrante e com que
interage como agente e paciente de transformagtagionais.

Enfim, o ensino de Biologia deve envolver o alumoncinteracdes entre seres
vivos, incluindo o ser humano, e demais elementognabiente. Assim, a aprendizagem deve
ser realizada, tendo em vista os objetivos prevists PCNEM (BRASIL, 1999a, p. 219):

Relacionar os conceitos e os simbolos para estrutupensamento e o raciocinio
cientifico com autonomia, interatividade e senilbile, empregando as linguagens
e os seus codigos, no desenvolvimento do conhetmaa longo do processo de
aprendizagem.

Utilizar nogdes de conceitos de Biologia para sstrogédo de argumentacdes criticas
e tomadas de decises frente a situacdes-problema.

Compreender a Biologia como ciéncia, entendendoocsla se desenvolve em um
processo histérico continuo, relacionando o dedeimento cientifico com a
transformacéo da sociedade.

Compreender o papel do aluno como cidadédo [.ldcimando o conhecimento
cientifico e tecnoldgico [...], objetivando a meiflacda qualidade de vida do planeta.

Esses objetivos coadunam-se com as competéncialilelddes a serem desenvolvidas em
Biologia, previstas nos PCN (BRASIL, 1999a, p. 22t que os topicos de Biologia séo
incluidos em um conjunto denominadoea das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

que por sua vez, estdo divididas em trés grandess:eRepresentacdo e Comunicagéo,

Investigacdo e Compreensdo, Contextualizacdo sotioral’, resumidas na figura 2.

7 Esses trés grandes eixos: Representacdo e Camdiojcinvestigacdo e Compreensdo, Contextualizagdo

sOcio-cultural estdo presentes no Diario de CldssEnsino Médio, e cabe ao professor atribuir unta ao
aluno por cada um desses eixos.
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Competéncias e habilidades desenvolvidas em Biologia (PCN, 1999a, p.227)

Representacdo e comunicagio

e Descrever processos e caracteristicas do ambiente ou de seres vivos, observados em microscopio
ou a olho nu. .

e Perceber e utilizar os codigos intrinsecos da Biologia.
e Apresentar suposi¢des e hipdteses acerca dos fendmenos biol6gicos em estudo,

e Apresentar, de forma organizada, o conhecimento biologico apreendido, através de textos,
desenhos, esquemas, graficos, tabelas, maquetes, etc.

e Conhecer diferentes formas de obter informagdes (observagio, experimento, leitura de texto e
imagem, entrevista), selecionando aquelas pertinentes ao tema biologico em estudo.

Investigacdo e compreensio

e Relacionar fendmenos, fatos, processos e idéias em Biologia, elaborando conceitos,
identificando regularidades e diferengas, construindo generalizag@es.

e Utilizar critérios cientificos para realizar classificagdes de animais, vegetais, etc.

o Relacionar os diversos contelidos conceituais de Biologia (logica interna) na compreensdo de
fenémenos.

e Selecionar e utilizar metodologias cientificas adequadas para a resolugfio de problemas, fazendo
uso, quando for o caso, de tratamento estatistico na analise de dados coletados.

e Formular questSes, diagndsticos e propor solugdes para problemas apresentados, utilizando
elementos da Biologia.

e Utilizar nogdes e conceitos da biologia em novas situa¢des de aprendizado (existencial ou
escolar).

e Relacionar o conhecimento das diversas disciplinas para o entendimento de fatos ou processos
biologicos (l6gica externa).
Contextualizagdo socio-cultural
e Reconhecer a Biologia como um fazer humano e, portanto, histérico, fruto da conjungio de
fatores sociais, politicos, econdmicos, culturais, religiosos e tecnoldgicos.

e Reconhecer o ser humano como agente e paciente de transformagdes intencionais por ele
produzidas no seu ambiente.

e Julgar agbes de intervengdo, identificando aquelas que visam a preservagio e & implementagdo
da saude individual, coletiva e do ambiente.

o Identificar as relagBes entre o conhecimento cientifico e o desenvolvimento tecnoldgico,

considerando a preservacdo da vida, as condicGes de vida e as concepgdes de desenvolvimento
sustentavel.

Figura 2 — Competéncias e habilidades desenvolvidas elogia

Os PCNEM privilegiam as competéncias voltadas padaminio das linguagens
cientificas e suas representacdes, panaestigacdo e compreensacientifica e tecnoldgica
e para 0s aspectos historico-sociais da produgétidizacdo dos conhecimentos cientificos
que, no ambito da Biologia, podem se traduzir capresentado a seguir. Nesse sentido,

partindo das competéncias gerais estabelecidas BEINEM, relativamente as disciplinas da
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area das Ciéncias da Natureza, detalhou-se umaiv@ossorrespondéncia para as
competéncias na area e em Biologia, seguidas dasatxemplos explicativos no Anexo A.

Conforme esclarece os PCN+ Ensino Médio, a disgdtmudessas competéncias
ao longo dos anos de escolarizacdo do Ensino Medialecisdo sobre a melhor maneira de
desenvolvé-las “sdo responsabilidades dos siste@l®asnsino e, principalmente, de cada
escola. Dependem [...] de como ocorre a organizdgdempo escolar, da grade currictilar
vigente e das prioridades tematicas estabelecaastorno das quais as competéncias vao
estar nucleadas” (BRASIL, 2002, p. 40).

'8 E impossivel e inadequada a elaboracéo de clartioico que tenha alcance nacional.
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CAPITULO 2: APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E INOVACAO PEDAGOGICA:

ressignificagdo da pratica docente e do conheconent

Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia edanatia um Unico principio, diria
isso: O fator isolado mais importante que influenaiaprendizagem € aquilo que o
aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe eghamso 0s seus ensinamentos

Ausubel, 1968

A ideia parece simples, mas a explicacdo de copwae esta ideia € defensavel
certamente ndo € simples. Por exemplo, ao falafagmuilo que o aprendiz ja conhece”
Ausubel estd se referindo a “estrutura cognitivai’ seja, ao conteudo total e organizacéo
das ideias dandividuo, ou, no contexto da aprendizagem de deterdo assunto, o conteudo
e a organizacdo de suas ideias nessa area partdeutanhecimentos” (MOREIRA, 2006, p.
13).

2.1 Concepcdes de aprendizagem significativa

Diversos sao 0s pressupostos tedricos que trataapradizagem significativa.
Dentre eles, destaca-se a concepcao teodrica dddepdr Ausubel (1976) com bem pouca
aceitacdo por parte de outros tedricos cognitisjspmis durante os anos 60, havia um
movimento crescente no meio académico que priaizaaprendizagem pdescoberta(na
qual o conhecimento é ativamente construido pelnodlcomo Unico método alternativo a
aprendizagenmecanica(na qual o conhecimento é memorizado passivanpgitealuno),
ou seja, “aprendizagem como simples memorizacde eorl” (MORETTO, 2003, p. 103),
priorizada pelo comportamentalismo. Para os reptastes desse movimento, as aulas
expositivas deveriam ser banidas das escolas,npmisam uma atitude passiva, puramente
receptiva por parte dos alunos, e, portanto, coatads fins da educacgéo construtivista.

Para Ausubel, o problema néo seria do método éiymsim si, mas sim do modo
como tal método vinha sendo empregado até entém.elRg ambos os tipos de aprendizagens
— por descoberta e receptiva — teriam seu lugarocesso educativo, e que o que estaria em
questao seria 0 modo como o0s conhecimentos oriwhaosois tipos de aprendizagem eram

apreendidos: significativamente ou mecanicamertted@coracéao).
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Conforme esclarecem Bock, Furtado e Teixeira (2@06L18), a aprendizagem

significativa processa-se

quando um novo contetddo (ideias ou informacdescimha-se com conceitos
relevantes, claros e disponiveis na estrutura tisgnsendo assim assimilado por
ela. Estes conceitos disponiveis sdo os pontosaEagent para a aprendizagem.
[...] Para que este conceito seja assimilado parestrutura cognitiva, € necessario
que a nocgdo de aprendizagem apresentada pelogivistas ja esteja la, como
ponto de ancoragem. E esta nova nocdo de apremdizagnificativa, sendo
assimilada, servira4 de ponto de ancoragem paratewto que se seguird.

Segundo Mendeset al (2002, p. 94), uma aprendizagem é considerada
significativa quando “permite que seus conteudzi@nem-se de formsubstancialao que
o aluno ja sabe (ndo ao pé da letra, mas em eayéngue essa relacdo seja ndo-arbitraria, ou
seja, que encontre um sentido l6gico e coerentestratura cognitiva do aluno (grifo dos
autores)”. Nesse aspecto Pelizaral (2002, p. 38), em artigo publicado na Revis&aCP
comentam que “a aprendizagem é muito mais sigtifec& medida que o novo conteudo é
incorporado as estruturas de conhecimento de umo &wadquire significado para ele a partir
da relacdo com seu conhecimento prévio”.

Schnetzler adverte, porém, que o aluno ndo apmegldesimples internalizacao de
algum significado recebido de fora, isto €, dittopgrofessor; mas, sim, por um processo
seu, idiossincratico, proprio, de atribuicdo densigados que resulta da interacdo de novas
ideias com as ja existentes na sua estrutura oggniror isso, o professor tem que levar em
conta o que seu aluno ja sabe” (1992, p. 17, destdg autor).

A aprendizagem significativa, conforme Solé e Qd®99, p. 22 grifos dos
autores), ainda que tenha recebido influéncias dm&olpgia genética e do socio-
interacionismo, 0 “conceito de aprendizagem sigaiiva € central na perspectiva
construtivista, a ponto de se afirmar que nesséextina palavraconstrucdo esta sendo
utilizada no sentido deatribuir significados pessoaisa um conhecimento que existe
objetivamente, em particular, aos contetudos essilar

Desse ponto de vista, ou seja, de atribuir sigaudids pessoais, A. Leontieve (1983
apud AQUINO, 2003,) esclarece que ensinar € fowoafacilitar a criacdo de significados
sociais na consciéncia individual. Por exemplocasceitos tasd, “triangulo’, “ cadernd,
“canetd sao significados. Ou seja, que “a experiénciatonico social se aprende e se forma
na consciéncia como conhecimento cuja unidadeda&éi os significados” (AQUINO, 2003,
p. 34).

19 para Bock, Furtado e Teixeira (op. cit. p. 118poatos de ancoragem s&o formados com a incorpmraca
estrutura cognitiva, de elementos (informag¢besdeias) relevantes para a aquisicdo de novos conbrtis e
com a organizacao destes, de forma a, progressitangeneralizarem-se formando conceitos.
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Para que a aprendizagem seja significativa, Cdihbetece duas condi¢des
necessarias, que segundo ele, deve cumprir. Emeipointugar, © contetdo deve ser
potencialmente significativdanto do ponto de vista de sua estrutura intésigmificancia
l6gica: ndo deve ser arbitrario nem confuso), catoeoponto de vista de sua possivel
assimilacdo (significancia psicoldgica: tem que énawa estrutura cognitiva do aluno,
elementos pertinentes e relacionaveis). Em segluydw, o aluno deve ter unaditude para
aprender significativamentésto €, deve estar motivado para relacionar oaquender com o
que ja sabe” (2002, p. 127 destaques do autor)guifisancia l6gica depende somente da
natureza do conteudo, e a significAncia psicol6giaana experiéncia que cada individuo
tem. Assim sendo, cada aprendiz faz uma “filtragkrs contetidos que tém significado ou
nao para si proprio” (PELIZZARI, 2002, p. 38).

Os PCN também destacam que a aprendizagem € cagndi “quando os
estudantes conseguem estabelecer relacdes sulzamtndo-arbitrarias entre os contetdos
escolares e 0s conhecimentos previamente consrpimoeles, num processo de articulagao
de novos significados{BRASIL, 1997, p. 52). Isto esta de acordo com nspenento de
Piaget (2009, p. 17) quando afirma que “compreengleinventar ou reconstruir por
reinvencdo”. Ao concordar com Piaget, Machado %199.138) também declara que
“compreender é apreender o significado e que agegen significado de um objeto ou
acontecimento é vé-lo em suas relagées com oubjess ou acontecimentos”.

Por sua vez, a substancialidade, mencionada ambembe por Mende®t al
(2002), diz respeito a base material de um conceiioseja, 0 significado essencial de um
objeto, que pode ser captado a partir das carstited que sdo peculiares a esse objeto. A
substancia ou esséncia de um conceito pode sexssgpde diferentes formas.

Substancialidade, portanto, tem a ver com “cap&sséncia’ do conceito, traduzi-
lo com suas proprias palavras, entendé-lo indepeaddo modo como ele é apresentado
(com outras palavras, por imagens etc). Cruz (200928), em sua dissertacao de mestrado,
oferece um exemplo bastante significativo: “seumalaprende significativamente que o cao é
um mamifero, ele devera ser capaz de expressadésdiversas formas, como:filhote de
cachorro mama de sua méae ou o cachorro € um animalie, como nos, mama quando &
filnote”. A “substantividade” do aprendizado significa, ent§oe o aprendiz apreendeu o
sentido, o significado daquilo que se ensinou, deamgue pode expressar este significado

com as mais diversas palavras.
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J& a nocdo dedo-arbitrariedade, por outro lado, diz respeito a maneira coerente,
l6gica pela qual os novos conceitos se ligam aotddos ja presentes na estrutura cognitiva
do aluno.

Além dessas duas condicdes: substancialidade arb@mariedade, Ausubel e seus
colaboradores, por exemplo, Novak e Hanesian (1883rionam duas outras importantes
condicbes para que ocorra a aprendizagem sigiviicah atitude positiva do aluno para
aprender de modo significativao potencial significativo do material ser apresentado.

Ao ressaltar o papel ativo do aluno no processamendizagem significativa,
Ausubel nos fornece pertinente discusséo a resgeitmotivacdd do aluno para aprender.
De acordo com esse autor, a motivagdo do aluno fatomsubjetivo (esta relacionado com
caracteristicas pessoais do sujeito), mas podeosencializada em funcdo do modo como os
professores apresentam os materiais de aprendizéggammplica dizer que os alunos podem
ser ensinado a identificar os conteldos presemesua propria estrutura cognitiva e utiliza-
los em favor de sua prépria aprendizagem. Issor@lpeito a uma capacidade humana
chamada metacognicab.

Com relacdo a qualidade do material educativo, sedentender seu potencial
significativo com a seguinte ilustracdo propostaiendeset al (2002, p. 96 grifo n0sso):

Se apresentarmos um material completamente seidagemin conjunto de silabas

agrupadas ao acaso, combPO RI CU TA MA , ficaria bastante complicado para
0s nossos alunos entenderem o significado dessgpaagento e, portanto, de

relacionarem essa palavra significativamente cam senhecimentos prévios

Com base no exemplo acima, pode-se concluir queca tnaneira de memoriza-
la seria mecanicamente, por exemplo, musica-lgoraralizagem resultante de memorizacéo
mecanica tende a ser esquecida mais facilmente,de®xar nenhum registro em nossa
estrutura cognitiva, isto porque 0 novo conteldssgaa ser armazenado isoladamente, haja
vista que ela em nenhum momento foi substanciaknezicionada ao conteido de nossa
cognicao.

A estrutura cognitiva humana resulta dos proceds@gjuisicao, armazenamento e
organizacédo de ideias referentes a uma determéradade conhecimento.

%00 estudo da motivagéo considera trés tipos déweis: 1.0 ambientg 2. As forgas internas ao individug
como necessidade, desejo, vontade, interesse,smpnstinto; 3. O objeto que atrai o individuo per fonte de
satisfacdo da forca interna que o mobiliza. (BOEWRTADO; TEIXEIRA, 2006, p. 121).

%! De um modo geral, metacognic&o diz respeito astiéncia que nés podemos ter do nosso préprio ggoce
cognitivo.” (MENDESet al, 2002, p. 96).
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O modo como organizamos 0s conceitos obedecemi@oicmde hierarquia. Ou
seja, os conceitos de maior abrangéncia, mais exeople mais relevantes devem
estar no topo dessa hierarquia e servem de ancorpgea conceitos, imagens ou

representagbes menos complexas, com menor podgnéealizaciddMENDES
et al, 2002, p 95).
Para um melhor entendimento, Ausubel sugere qugim@aos a figura de uma

piramide invertida, conforme figura a seguir:

SERES VIVOS

VEGETAIS

FLORES

Figura 3 — Aprendizagem de conceitos (Adaptacédo de Meatdals 2002, p. 95).

2.1.1 Tipos de aprendizagem significativa

Quanto a aprendizagem significativa, recorreu-ses mea vez a Ausubel por
destacar trés tipos fundamentais de aprendizaggmficativa, porém antes de discutir cada
uma delas, considera-se ser conveniente reitera; gagundo Ausubel (1978 apud
MOREIRA, 2006, p. 25):

E importante reconhecer que a aprendizagem sigtiific (independente do tipo)
ndo quer dizer que a nova informacao, simplesmemnte, espécie de ligacdo com
elementos preexistentes na estrutura cognitiva. damtrario, somente na
aprendizagem mecéanica é que uma simples ligachiraaia e ndo substantiva,
ocorre com a estrutura cognitiva preexistente. Neeradizagem significativa, o
processo de aquisicdo de informagBes resulta emamgad tanto da nova
informacdo adquirida como no aspecto especificagneatevante da estrutura
cognitiva ao qual essa se relaciona.

Quanto a tipificacdo da aprendizagem, que defimaoceendo de trés tipos:

representacional de conceitose proposicional.
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A aprendizagem derecepcdo — € 0 tipo mais simples de aprendizagem
significativa do qual os demais dependem. Consisée aprendizagem de simbolos
(normalmente palavras) e sua relacdo com o0s obgpiesapresentam, isto €, com seus
referentes (objetos, eventos, conceitos). Os sisbgassam a significar, para o individuo
aquilo que seus referentes significam. Uma detexdairpalavra (ou outro simbolo qualquer)
representa, ou é equivalente em significado, détexdos referentes. Quer dizer, significa a
mesma coisa” (MOREIRA, M. 2006, p. 25). Aprendepse representacdo as imagens que
nos lembram as coisas reais, assim estamos proat@sos relacionar simbolicamente com
o mundo (através dos simbolos) e ndo se precisavead objeto real para pensarmos. Nesse
sentido, Mendest al (op. cit., p. 103, grifo nosso) cita por exempépalavraau-au evoca
a imagem de um animal de 4 patas, e quando pedyuotale esta au-au, a crianga sorri e
busca ao seu redor o objeto correspondente”.

No que se refere ao exemplo acima citado por Meatlat(2002), Moreira, M.
(2006, 25), esclarece de modo consistente que

[...] ndo se trata, contudo, de uma mera associgdie simbolos e o objeto depois,
na medida em que a aprendizagem for significativetjanga relaciona, de maneira

relativamente substantiva e nao arbitraria, essapgsta de equivaléncia
representacional a conteddos relevantes existentesia estrutura cognitiva”.

A aprendizagem de conceitos eonceitos séo signos (ideias, representagcées ou
imagens representadas por simbolos graficos e alavrps) que englobam atributos ou
caracteristicas comuns de objetos ou propried&dgsexemplo, quando se usa 0s conceitos
de ‘“cadeira (objeto); festa de aniversarigsituacdo) owbelo (propriedade de um objeto ou
evento) estou me referindo ndo especificamente a eadeira, ou uma festa de aniversario,
ou algo que achei belo, mas sim, a um grupo deagomas quais percebo uma certa
regularidade (ou seja, caracteristicas em comdNRA, 1980, grifo do autor).

A énfase sobre os signos, também podem ser endostreo pensamento tedérico
de Vygotsky quando o mesmo denominou de instrursepticolégicos, os quais sdo
orientados para o proprio sujeito, para dentrondoviduo, dirigindo-se ao controle de acdes
psicolégicas, quer seja do proprio individuo, ouoaddras pessoas. Os signos constituem,
segundo Mendest al (2002, p. 41, grifos dos autores),

[...] uma classe especial de ferramentas, que pEmmealizar transformacdes nos
outros ou no mundo material através dos outrose secesso é possivel, na
medida em que ocorrema conversdodo sistema de regulagdo externa dos

instrumentos, em meios de auto-regulacdo, o quamwbnduta externa do sujeito,
que passa a nao ser mais uma conduta reflexiva.
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Os signos, portanto, sdo os mediadores entre acari@ a atribuicdo de
significados que as pessoas da cultura atribueracéses. Conforme “a crianca vai se
desenvolvendo e complexificandsuas operacfes mentais, vai se tornando capaz de
converter signos em significaddYMENDES et al, 2002, p. 43, grifos dos autores).

Nesse sentido, conforme assevera Vygotsky (1999)p.

[...] o uso dos signos como meios auxiliares patac®nar um dado problema
psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatarplege, etc.) € andloga a invencao e
ao uso de instrumentos, sO que agora no campoldmmm. O signo age como um
instrumento de atividade psicolégica de maneiralogaa ao papel de um

instrumento no trabalho. Mas essa analogia, comatgger outra, ndo implica uma
identidade desses conceitos similares [...].

Ausubel, fala que existem dois modos de aquisigacahceitos. Através do
processo de formacdo ou de assimilacdo de concditéermacdo de conceitos primarios
(conceitos intuitivos) € tipica dos primeiros 6 ©anos de vida, onde a crianca, através da
experiéncia direta com diferente objetos, paspareeber suas regularidades a nomea-los.
Portanto a formacéo de conceitos envolve um “peucele descoberta por parte da crianca,
ou seja, diante de um determinado objeto, a criaocenanipula-lo, estabelece relagbes de
comparacao, descricdo, classificacdo e generatizagdescobre atributos essenciais desses
objetos.” (MENDESet al, 2002, p. 103). Nesse sentido, Moreira concorda &tendes

guando afirma que a aprendizagem de conceitosagrtieforma,

uma aprendizagem representacional, pois conéeisd®, também, representados
por simbolos particulares, porém, sdo genéricosabegoricos ja que representam
abstracbes dos atributos criteriais (essenciais) rdterentes, isto €, representam
regularidades em eventos ou objetos (MOREIRA, 20085).

A partir desse contexto, entende-se que a criamigaaf conceitos do que seja
carro, casa, quadrado, homem, etc. e € capaz md® rsdmea-los, mas também de utilizar a
descricéo desses diferentes objetos para idemtéiclassificar novos objetos que pertencem
a mesma categoria. A partir desse momento (a pEsi6 ou 7 anos), segundo Mendesl
(2002, p. 103),

passam a assimilar novos exemplos ou significados genéricos desses conceitos,
ou seja, ampliamos nosso vocabulario. Agora quéogiinamos os atributos
essenciais que definem o conceito de carro, pates também incluir no conceito
de carro uma ampla variacao de cores, tamanhoslosofle].

2 pusubel, Novak e Hanesian (1983, p. 89, grifo dm®@ definem conceitos como “objetos, eventosiasibes
ou propriedades quessuematributos criteriais comuns e séo designados, em uma dada cultura, por algum
signo ou simbolo aceito.”
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Aprendizagem de Proposi¢cfes -neste tipo de aprendizagem estd envolvida a
capacidade humana de extrair significado da idgiaessa através da combinagédo de um ou
mais conceitos. Em outras palavras € a aprendizagerse da a partir das relacdes entre
conceitos. Nesse sentido, pode-se observar, arsatgumas frases sugeridas por Menekes

al (2002, p. 104) que exemplificam esse tipo de apzagem:

1) A Pintura pode se entendida como a arte de coordmotes e formas para
produzir efeitos estéticos.

2) A Literatura pode ser entendida como a arte dedemar as palavras para
produzir efeitos estéticos.

3) A Mdsica pode ser entendida como a arte de coordenédmenos acusticos para
produzir efeitos estéticos.

Ao comparar as definicdes de cada palavra acindg-pe chegar aos elementos
comuns que as definem como formas de expressaticasihumanas. Pode-se chegar, assim,
a seguinte proposicao: pintura, literatura e mus@amanifestacdes artisticas humanas, pois
coordenam diferentes elementos para produzir sfegteticos.

Na visdo de Moreira (2006, p. 26-27), na aprendizagproporcional,
contrariamente a aprendizagem representacional,

a tarefa ndo é aprender significativamente o quevis isoladas ou combinadas
representam, e sim aprender o significado de idemagorma de proposi¢do. De
modo geral, as palavras combinadas em uma sentea@a constituir uma

proposigdo representam conceitos. A tarefa, nonemtéambém ndo € aprender o
significado dos conceitos (embora seja pré-reqyigt sim, o de proposi¢do. Ou

seja, a tarefa é aprender o significado que eéta db soma dos significados das
palavras ou conceitos que compdem a proposicao.

De acordo com essa visao de Mendes sobre a aprgathzoroporcional, pode-se
extrair 0 seguinte: a) para que se possa apresdggoificados de uma proposi¢cédo verbal é
preciso antes aprender os significados de seusecomponentes, ou 0 que esses termos
representam; b) a aprendizagem representacidiadiéa, ou pré-requisito, para que ocorra a

aprendizagem proposicional.

2.2 Inovacado pedagogicasignificado e sentido na pratica docente e na dpmagem
discente

Muitas transformacdes tém marcado a vida social (lisas décadas. O
desenvolvimento das tecnologias de informacao, abafjracdo da informacdo e da

comunicacdo, o progresso desencadeado pela aéeledms descobertas cientificas e
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tecnologicas e a mundializacdo da economia que c@mribuido para a emergéncia de
padrdes de producgao e de relagéo social.

Diversos autores referem-se a este momento com@amntextode crisemundial,
gue vem colocando em xeque valores e conceitoc@u@dem o quadro de referéncias da
vida social moderna e, por conseguinte, desestabdo a funcédo social da educacéo”
(FARIAS, 2006, p. 24, destaque da autora).

Nesse sentido, presencia-se de fato hoje umadsaldeem mudanca acelerada e
imprevisivel, baseada no conhecimento e caractkrizpela incerteza, descrédito e
provisoriedade. Definir rumos torna-se, cada vesiarefa complexa, pois se sabe muito
mais daquilo que ndo se deseja do que sobre oeggaes. Assiste-se a um “momento de
aceleracao da histéria” (FERREIRO, 2001, p. 9).

A crise interna e externa da modernidade incideesabparadigma até entédo
dominante no pensamento filoséfico-cientifico, #ascdo o questionamento de seus
pressupostos, relativizando suas conclusdes e dgerarcertezas, dada a auséncia de
alternativa capaz de dar sentido a mudanca e dproometer com esta 0s atores sociais. Sao

designacdes, segundo Farias (2006, p. 26), como

sociedade do conhecimento, sociedade da informacdmciedade cognitiva, que
permitem perceber, de modo mais contundente, macheslento que ocorre neste
momento no eixo catalisador da vida em sociedadeurd sistema fundado na
producdo de bens materiais para um sistema centmmadoconhecimento e na
informacao.

Tais mudancas caracterizam o que Fernandes (206f@yg o nome de “transicao
para uma nova era” e 0 que Hargreaves (1998, a8fliymina de “era pés-moderna”. Para
este Ultimo, a definicdo das atuais pautas de ngadaa educacdo vem sendo promovida pela
confrontacdo destas duas grandes forcas sociaigdarnidade e a p6s-modernidade.

E no quadro dessas mudancas que se deve analsammreender as atuais
demandas de mudanca na educacdo. Tal desafio gxgg@do se desconsidere o jogo de
forcas que medeia o ambiente social, negando orntieismo politico, econémico e
tecnoldgico.

Como postula Hargreaves (2000, p. 15), a tarefeodgreender a educagéo e a
mudanca educacional, na era pos-moderna, impliog@anisso com a

sociedade informacional pés-moderna de forma aritimas ndo restritiva ou
demissionéaria, tanto no que diz respeito ao seuribato para a economia

sustentavel e crescimento tecnoldgico quanto no spigefere a ameaca que
representa para a igualdade, oportunidade, idefgtidaltural e vida publica.
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O gue se percebe com tais argumentos é que o nast@lanudando, as regras do
j0ogo ndo séo as mesmas. E a educacao e a escqlad#i ficar alheias a esse processo. Por
outro lado, observa-se que se torna, pois, urggqoe as linguagens produzidas pelas
tecnologias de informacdo e comunicacdo, bem comwisdes de mundo ndo sejam
excluidas da escola sob pena de perder a conexgmmpreensdo da realidade social
contemporanea.

Com o crescente desenvolvimento e disponibilidadefahtes de informacéo
opcionais a escola, ndo é mais possivel ser poyfesso ha trinta ou vinte anos: Unica fonte
de informacao, de conhecimento, de saber (ESTEVEH,).

Hoje, com a producgéo e divulgacéo progressiva flgmacao, a pessoa comum
pode ter acesso, a qualquer momento e em qualagar, lao conhecimento produzido nas
diversas areas. Os alunos convivem de modo cadenaezfrequente com outras fontes de
informacg&o, como por exemplo, a televisdo, o coagunrt ainternet o que exige do
professor outra postura diante dessas fontes, ldo®sae do conhecimento. Além disso,
crescem e se diversificam as responsabilidadestis;eampliando suas tarefas para além do
dominio cognitivo.

Nesse novo quadro de atribuicdes do professomeimsee acoes que ultrapassam
a dimensao do ensino, tais como: cuidar “do eqialipsicoldgico e efetivo do aluno, da
integracéo social”, da educacgéao especial e ambi@Es8d EVES, 1991, p. 100).

Continuando com 0 mesmo autor, esse incrementardfas tem favorecido uma
“fragmentacéo do trabalho do professor” (p. 108). g@dagogico ao administrativo, muitas
acOes podem e devem ser desempenhadas pelo ddakatelo-lhe tempo para se envolver
com maior propriedade em situacdes de ensino quarefigam, de fato, a melhoria da
qualidade. Foi o que se constatou na escola pesiguisima vez que grande parte dos
docentes trabalha em outros turnos e em outradasso®o mesmo tempo, também se
acentuam, como afirma Farias (2006, p. 32), “adraditdes no exercicio da docéncia,
mediante as solicitacdes, cada vez mais enfatilague o professor se aproxime do aluno,
conheca sua historia e estabeleca como ele ungioetie amizade, companheirismo e de
apoio em seu desenvolvimento”.

Trata-se de uma exigéncia que, se ndo é compatimefprme sugere Esteves
(1991, p. 103), é muitas vezes dificil de concitiam as “funcdes seletivas e avaliadoras” que
pertencem ao exercicio docente.

O foco no aluno é outra marca da concepcao de edln@mergente nas ultimas

décadas, o que tem afetado profundamente o retamimto entre professores e alunos (p.
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107). A relacdo professor-aluno é bem diferenteedperimentada ha alguns anos: da
passividade ao questionamento; do siléncio ao itbnEssa alteracdo, na opinido de Farias
(2006, p.33), tem exigido “novos modelos de conwiv&, disciplina e envolvimento nem
sempre orquestrados com pericia pelo professainarido, principalmente, sentimentos de
inseguranca e mal-estar de natureza psicoldgica.”

E a conjuncéo desses fatores, orquestrados de forpesativa pelo quadro social
em transformac&o, que tem ensejado as mudancasiesacéo. E certo que ndo se pode
negar a necessidade de melhorar a qualidade dwoeRr outro lado, é forcoso reconhecer
que essa preocupacao se insere na agenda poditpisis diferentes, em particular daqueles
em desenvolvimento, como meio de assegurar o eslzapooducdo nacional e desenvolver
uma cidadania capaz de operar no mundo globalizado.

Trata-se, portanto, parafraseando Correia (199124p, de um “contexto de
mudanca tutelada” em que se produz “uma verdadwi@stria da mudanca”, haja vista a
crenca na capacidade de “planificar, de prepargoessoas para a aceitarem, de dosa-la
dentro dos limites do desejavel”.

Segundo o autor, essaida mudanca que nao visa

a transformacéo estrutural da natureza das relag@®ea escola mantém com o seu
contexto social, mas antes de uma mudanca quegeisaa transformacao da
escola de forma que esta, ao adaptar-se a um tmstoial em transformacao, seja

capaz de agir eficazmente enquanto instrumentoiwtecto e de producao socfal.

As consideracdes aqui apresentadas mostram, de foreve, o embate social,
epistemoldgico e politico em que se projetam asadelas de mudanca na educacdo, bem
como sua relacdo com outra no¢do: a inovacao pgitag® literatura sobre o tema mostra
que muitas vezes esses termos sao confundidos sioGrimos, numa associacdo asséptica
de seu significado e implicagdes.

O uso indiscriminado desses conceitos e das siss$vpes interacdes, utilizados
como estratégia de seducao e de valorizacdo dorsiisproduzido sobre educacao, tem sido
a preocupacgéao de Correia (1991, p. 16) ao aléttalo indica aparentemente que 0s actores
sociais directamente implicados no processo edwcaé entendem em torno de um discurso,
sem duavida sedutor, mas que néo faz referéncialgugr significacdo implicita”.

Nesse sentido, recorrendo as contribuicbes de emutdiversos, pretende-se

desvelar o significado desses conceitos, bem cocomalexa teia de interagées dos mesmos.

% |bid
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Segundo esclarece Farias (2006, p. 40-41), os senmidanca e inovacao sao
polissémicos. Defini-los e distingui-los, evidemuda suas interfaces, tornando-os como um
empreendimento ao mesmo tempo necessario e instighiecessario “porque fundamental a
compreensao da problematica investigada — mudaagaultura docente. Instigante por se
tratar de uma discussao polissémica em virtude rdbigiiidade dessas nocbes e suas
implicacbes técnicas e ideoldgicas” (grifo nosso).

Tem se observado com certa frequéncia usos indistpara os termos mudanca e
inovacado. Tal situacao remete a algumas indagag@aso interpela Farias (2006, p. 41):

[...] Quando se pode falar em mudanca? Mudancaidenphelhoria? Pode haver
mudanca sem inovacao? [..] Qual a relacdo enwmgagéo e mudanca? As
respostas a essas interrogacdes ndo se encontramedi&to, pois, inovacao e
mudanca [...] sdo temas que se aproximam e, ao onésmpo, se distanciam,
formando uma rede de significados

Isso ndo quer dizer que seja impossivel identifaisprectos que os especifiquem e,
por conseguinte, empreender o exercicio de digtiregsa aparente sinonimia. Para tanto,
verificar-se-a as caracteristicas basicas dos toeae mudanca e inovacgao.

No que se refere a ideia de mudanca, Rosa (20@3)asque mudanca ndo é um
modismo produzido pelos ventos do terceiro milé@mpouco um mal necessario, “fruto do
inevitavel curso da vida.” O homem € um ser queealasob o signo da mudancga, da ruptura,
que aspira a perfeicdo, mesmo sabendo jamais-#ingyimudanca faz parte de sua condicéo
como ser finito, incompleto, insatisfeito e quer, IS0 mesmo, idealiza e sonha. Esses sdo 0s
motores de sua existéncia, de sua acao sobre oomtaldez “a chave de sua humana
infelicidade” (ROSA, 2003, p. 22).

Fullan (1991), vé a mudanca como um processo ecodm um fato, processo
lento e gradual na maioria das vezes. Toda mudahgate de sentimentos ambivalentes ao
situar o individuo diante do dilema de mantestatus quoou mudar. Mudar o qué? “Mudar
a visao que orienta 0 modo de agir, de pensarigte®@gir com as coisas ao seu redor e com
0s outros. Enfim, mudar o modo de atribuir senfigwatica” (FARIAS, 2006, 42).

Nesse sentido, compreende-se que a mudanca naessege a critérios
administrativos sob a forma como as coisas devewidoar e 0 que pode ser feito para que
elas funcionem melhor.

Em educacédo, segundo Farias (2006, p. 43), a “ngadaai além de uma
dimensao técnica do processo. [...] Mudar pressupi@@ruptura por dentro, para libertar das
amarras com o estabelecimento e redefinir um ontdo de pensar e de agir”. Ou, para usar

os termos de Rosa (2003, p. 27), “0 movimento ddamga [...] implica radicalidade”. A
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ideia de radicalidade faz referéncia a necessidgdér a fundo em busca das raizes”,
revendo as agles e as convicgcbes que a sustenvament® assim € possivel operar uma
mudanca mais profunda.

A mudanca é uma praxis. E nessa direcdo que FH@086) pensa a mudanca
como um processo de ressignificagdo da praticaa Rata autora, a mudanca como
ressignificagdo da pratica ultrapassa as modifesigdbre a vida organizativa da instituicao e
a aplicacédo de tecnologias, envolvendo um novo naedagir, alicercado em novos valores,
simbolos e rituais; para a autora, a mudanca naorsgitui isoladamente nem ocorre através
de imposicéo.

Sob essa Optica, entende-se que a ressignificagdmatica educativa envolve
mudancas substantivas nas atitudes e no modo darpeanstituindo-se, por iSSo mesmo, um
processo complexo, na medida em que significa fajge com novos contextos”
(MOREIRA, 1999).

No ambito da educacgdo, a mudanca como ressigréficde pratica aponta para
“a ruptura do habito de da rotina, obrigacdo despede forma nova em coisas familiares e
de tornar a por em causa antigos postulados” (HUMER, 1973, p. 18). Por isso mesmao,
este esforco solicita a firme disposicdo de reserjamente, o conjunto de crengas que
sustentam as orientagdes que servem como referé@na@o. Ndo € de se estranhar que
comentérios feitos por outros professores, do tipe:“Nao acredito que esse jeito do
professor de Biologia da aula, os alunos consegugrender’! Sao obstaculos que
comecam exatamente aqui. Nesse sentido, mudarderracdo, conforme afirma Rosa
(2003, p. 26), “pressupde incluir-se como pessssyirir os riscos da mudancga para poder
desfrutar do prazer de também aprender”.

Dessa forma, o contexto de trabalho, a escolaaso da educacéo, constitui-se
como espaco privilegiado de confronto cotidianopd&icas e ideias, no qual a busca de
sentido ndo é mera questao tedrica ou ideoldgicapenas um imperativo do progresso, mas
uma condicéo de sua sobrevivéncia profissional.

Por tanto, as reflexdes até aqui registradas pamm#ntender que a ideia de
mudanca néo tem sentido Unico. Em outras palasigsifica dizer que nem sempre uma
mudanca é para melhor. Também para os autoresnHU#91); Rosa (2003); Huberman
(1973). Mudanca implica em alteracdes progressivasambito das praticas e dos
referenciais que a orientam. Todavia, é possigllizar alteracdes epidérmicas, superficiais,

gue ndo modificam o conteudo das praticas” (FARIZ®G6, p. 50).
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Farias afirma ainda que

Nao é raro ouvir depoimento de profissionais quenaim haver ocorrido mudancas
em seu ambiente de trabalho (mais equipamentosiofurios com qualificagéo,

nova diretoria etc.) sem que isso tenha se tradueid melhorias efetivas nas
relacdes de trabalho (processo decisério centdaizalima institucional de

competicdo, fragmentacéo das acdes) (2006, p. 50).

Isso implica dizer que a mudanca pode ou nao sgnijprogresso, pode até
implicar piora em vez de melhora. Assim, se € pesshudar sem melhora, o inverso nédo
parece ser tdo verdadeiro. Melhoria apresenta-gis, gomo um termo carregado de
conotacdes valorativas, sinalizando “a passagemndestado anterior, considerado menos
desejavel, para um posterior considerado mais raraem funcéo de fins especificados”
(FERRETTI, 1995, p. 62).

A ideia de melhor vincula-se ao sistema de valales atores envolvidos no
processo, ou seja, esta referenciada “ou aos fiasobjetivo se propde, ou aos fins que o
grupo social mais inclusivo propde para o mesma@o ®sses fins, conforme esclarece
Ferretti, que servem de parametros para “aquitesggnificanciada mudanca que venha a se
operar num determinado objeto” (1995, p. 62-63pgto autor).

E esse significado o que aqui se assume como pacamara a andlise de
mudanca em educacéo e de sua interface com o twreeinovacdo pedagogica. Por outro
lado, a ideia de inovacdo, mencionada noutros museatesta reflexdo, implica, desde logo
algumas consideracoes prévias. Portanto, o queetangde com isso, € configurar os aspectos
mais relevantes do processo de inovacao, para pbetecer referéncias que contribuam para
uma melhor compreensao da inovacao na pratica téocen

Inicialmente, convém ter presente que o conceitmoeacao, como afirma Vilar
(1993, p 13), “ndo encontra suas raizes no campoaewnal. Trata-se, efectivamente, de um
conceito com origem na empresa industrial, esskemerdge relacionado com a eficacia e a
rentabilidade de um determinado sistema produti®ara Vilar (1993), nesse sentido, €
necessario construir, no ambito educativo e escaolar conceito de “inovacdo” que se
demarque claramente que a escola € uma “organidacmo muito diferente [...]".

Em segundo lugar, afirma Vilar (1993, p. 13), agusea linha de contributo de
Huberman (1983) e das recentes investigacfes npocda educacdo escolarizada, convém

ter presente que a inovacao educativa € diferente:

- da simples modificacdo das variaveis, porque irapdiempre ou, pelo menos, tem
como objectivo fundamental uma melhoria qualitatiea processos;

- da renovacao porque, em principio, a inovacae dgrar elementos de ruptura
COM 0S processos vigentes;
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- da evolucéo, porque a ruptura gerada ndo signifianca, a supressdo de tudo
guanto constitua o sistema, mas apenas, e taonspomto de partida para um novo
equilibrio.

E por ultimo, importa ressaltar outro aspecto, cdmem esclarece Stenhouse
(1987 apud VILAR, 1993, p. 13-14), entre a escol@a@ organizagao e a inovagao educativa
e curricular existe uma estreita relacdo, porques@la € a comunidade organizada basica
em educacao e é a este nivel que devem ser tratadpoblemas e as possibilidades da
inovacao [...]".

Ha uma definicdo bastante aceitavel, segundo S§a4R002, p. 19), que define a
“inovagdo como um conjunto de intervencdes, desigdeprocessos, com certo grau de
intencionalidade e sistematizacdo, que tratam delifitar atitudes, ideias, culturas,
conteudos, modelos e praticas pedagogicas”. Assimceder a um inventario das
caracteristicas que especificam uma inovacdo irspdeomo esforco necessario a sua
compreensao e a sua analise no contexto educacional

Apesar de o tema sobre a inovacdo pedagogica mamos® ( Havelok e
Huberman, 1980), o interesse por esta discuss@uesssificou de forma notdria na ultima
década, impulsionado pelas propostas de mudangaulatta ao processo de reforma
educativa em curso, quer no cenario nacional arriational. Desse modo, diversos autores
tém voltado sua atencdo para este debate (SEBARRQ0A2; THURLER, 1994,
CORREIA, 1991), que ainda apresenta segundo Coff81), um carater sedutor e
enganador.

Sedutor, porque seu uso sugere aperfeicoamentgressm e se faz associado ao
desejo de mudanca, ao desenvolvimento da criatigi@ada invencéo, a institucionalizacdo
da prética de transgressédo da ordem estabelecidarafer enganador da inovacgéo refere-se
escamoteamento de seus efeitos produzidos sobi@aaescolar, na medida em que nao
estimula a producdo de uma analise mais situadasude implicagcbes das préticas
pedagdgicas.

A inovacgéao € entendida como a acédo ou efeito deduzir alguma coisa de novo
num dominio. A indicacdo de algo novo, de novidagleg primeira ideia que a palavra
Inovagao suscita. A maioria dos estudos sobre gémvaublinha essa ideia, reconhecendo-a
como um aspecto referenciador de sua definicdopamnde Havelok e Huberman (1980);
Navarro (2000).

Contudo, é importante atentar que esse entendiméotparte da premissa de que

uma inovacgao implica, necessariamente, em algmaljgle “primeira mao, numa invengao”
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(Farias, 20006). As inovagOes sdo novas ou orginailugar em que elas séo incorporadas
(HAVELOCK; HUBERMAN, 1980). O componente de novigade uma inovacao condensa
um sentido relativo, referenciado a algo existante a incorpora. Esta €, segundo Farias
(2006), a condicao basica para se produzir umaag#n. “incorporar algo que até entdo nao
fazia parte da unidade de referéncia, alterand®a’concepc¢ao de Correia (1991, p. 31), a
inovacdo é mais do que incorporar algo no ambiestelar. Inovacdo é, segundo o autor,
“uma mudanca intencional destinada a melhorar gtersia educativo”.

Uma inovacdo considerando o seu sentido relativonaledade, abrange duas
fontes: a primeira reporta-se a introducédo de alm® a um contexto. O novo se configura,
assim, como a inser¢ao de algo desconhecido pelieessanvolvidos e implica determinadas
alteracbes; a segunda refere-se a emergéncia deaqalg resulta novo, ao interior de um
contexto (FARIAS, 2006). Levando em consideracaddoases da inovacdo, como o faz
Navarro (2000), € possivel diferencid-la em dgedi “inovagfes externamente induzidas” e
“inovacgoes internamente geradas”.

Conforme esclarece Farias (2006, p. 53-54),

As inovac8es educacionais internamente geradastaepse a acdes produzidas —
concebidas pelos proprios agentes educativos nexdorda instituicdo escolar, nas
buscas de solucdes para dificuldades vivenciadas.

Nessa perspectiva, o ponto de vista dos atoreaessdem especial relevancia na
definicdo e desenvolvimento de uma inovagao.

As inovac8es externamente induzidas caracterizapelseintroducdo e adocédo, na
escola, de algo existente fora dela — programasipamentos, procedimentos,
contelidos, etc. nesse caso, via de regra, o Egtagoesentado pelos 6rgaos
envolvidos com a educacdo — Ministério da Educag&eretarias estaduais e
municipais) se configura como o0 agente introdut@rirtbvacéo, concebida como
uma estratégia de politica educacional.

Aplica-se a isso, a necessidade compreender que itevacdo pedagodgica
pressupde uma ruptura que, acima de tudo, prediggmmdocentes, e as instituicoes por estes
gerados, para a indagacdo e para a mudanca. Acam\dependera, por conseguinte, das
estratégias adotadas pelos diversos atores. Essattgias devem, por um lado, segundo
Thurler (1994, p. 33-34), “favorecer a mudancaatésdes e das praticas dos professores, e,
por outro, melhorar o funcionamento dos lugaretalelho — os estabelecimentos escolares
—, Nos quais eles trabalham e interagem”. Nesd&sen inovacgao, ou seja, as modificacbes

qualitativas produzidas em nivel do curriculo esGol

€ oconstructo de uma verdadeira inovagao educativa, porque imowa@ambito do
curriculo trabalhado e avaliado na escola, e ena cadla de aula, significa dar
respostas adequadas as diversas necessidadegsdatere motivacdes dos
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educandos, sejam instrutivas ou outras, no serdiosua formacéo integral
(VILAR, 1993, p. 16, grifo do autor).

Com base nas ideias do autor, chega-se a compoeelesdue a inovacao
pedagogica €, portanto, o elemento-chave da trama@@o criativa dos processos de ensino e
aprendizagem nas escolas. No entanto, convém tegssainforme esclarece Fino (2006, p.
14), que

A primeira etapa de qualquer processo de inovagéd de coincidir com uma
tomada de consciéncia dos constrangimentos exsteriintra ela. E acredito,
também, que o invariante cultural, que procureiela@y deve ser o primeiro
constrangimento a ser desmontado. Em cada um deemdgrimeiro lugar. E s6
depois o professor inovador estara apto a imagina instituicdo (ou nenhuma
instituicdo) educativa diferente.

Segundo o autor, inovar ndo se trata de procuraic@®ss paliativas para uma
instituicdo a beirado declinio. Trata-se de olhatapalém dela, imaginando outra,
deixando de se ter os pés tolhidos pelas forcacoo@uzem inexoravelmente em
direccéo do passado.

Nessa busca, a tecnologia pode ser um auxiliarrpsdguma vez que ela pode
ajudar a criar e testar ambientes diferentes, nalescentralizacbes e novas
acessibilidades, novas maneiras de imaginar o giidloter-social que conduz a

cognicdo. Mas a tecnologia ndo € a inovacao: sepocada atabalhoadamente e a
revelia de uma reflex&o esclarecida, ela pode @aiuem novo constrangimento.

No artigo intitulado A etnografia enquanto método um modo de entender as
culturas (escolares) locais”, Fino (2008, p. 3)totwa a defender o conceito de inovacéao
pedagodgica. O que parece mais consensual em relag#toos conceitos ja citados por outros
defensores da inovagdo pedagodgica. Segundo q autor

[...] a inovacdo pedagdgica tem que ver, fundanmetsde, com mudancas nas
préaticas pedagdgicas e essas mudanc¢as envolvemesemposicionamento critico
face as praticas pedagdgicas tradicionais. E epréoha factores que encorajam,
fundamentam ou suportam as mudancas, mas a inQwagda que possa depender
de todos ou de alguns desses factores (por exedpkecnologia), ndo é neles que
reside.

Encontra-se, ao invés, na maneira como essesdact@o utilizados para se fazer
como, até ai, ndo se fazia. Eu costumo dizer quné $dovacdo pedagdgica quando
existe ruptura com o velho paradigma (fabril), eat&lo que Khun (1962) atribui a

expressao ruptura paradigmatica, e se cria locaémesto €, no espago concreto (ou
virtual) onde se movem professores e alunos, untegtinde aprendizagem que
contrarie 0s pressupostos essenciais do paradigiond £ onde se desenvolvam,

como é evidente, novas culturas escolares, se dalaie instituicbes escolares,
diferentes da matriz escolar comum que, de alguareeira, unifica todas as escolas
ancoradas no mesmo paradigma.

Em consonancia com o pensamento de Fino (2008gr&il (2006, p. 86), afirma
que “a simples presenca de computadores nas sakmsdalnao significa, por si mesma, uma

mudanca pedagodgica, se, a0 mesmo tempo, ndo s@duzitas ideias e ferramentas
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pedagodgicas adequadas”. Nesse sentido, pode-se g@liee inovar significa introduzir
mudancas de forma planejada visando produzir unti@ome da acao educacional.

Por sua vez, ao falar sobre significados e atrfouda inovacdo educativa,
Sebarroja (2002, p. 20) vem somar com o que jéifoipor Fino e Gilleran sobre inovacao
pedagogica quando afirma que

a simples modernizacéo da escola nada tem a veadnavacéo. Assim, encher as
classes de computadores, realizar saidas ao entitivar uma horta ou realizar
oficinas séo frequentemente simples desenhos deiaen a paisagem escolar, mas
gue ndo modificam absolutamente as concepgdes exdnsino e a aprendizagem
estabelecidas no mais ran¢coso conservadorismo.

Para Karavas-Doukas (1998 apud MOREIRA, 2000, p.Bt8o do autor),
enquantoprocesso multidimensional a inovacdo implica mudangas a trés niveis: 1)
“mudancas nos curriculos, programas ou materigisn@ancas nos comportamentos dos
professores; e 3) mudancas nas crencas e atitadgsafessores”.

Assim sendo, Fullan, (1991) e Tavares (2000) aerdam que inovar implica
correr riscos, romper com equilibrios estabelegido®r novas linguagens e, em ultima
analise, desafia o poder estabelecido quando cegmwof reivindica a sua autonomia e
autodeterminacao na acao profissional.

Com efeito, observou-se que o professor de Biologigsegue, pela sua propria
pratica pedagdgica, implantar experiéncias inowagl@ue se exprimem através de novas
ideias que resultam, tdo so0, da intuicdo pessodbstestilos habituais de trabalho na sala de

aula decorrentes da rotina.
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CAPITULO 1: A METODOLOGIA E SEU PROCESSO ADOTADO

Antes de filosofar sobre um objeto, é necessaamaa-lo com exatidao. Qualquer
explicagdo ou interpretacdo deve ser precedida de wbservacdo e de uma
descricdo exatas do objeto. [...] Devemos, poiseager com um olhar penetrante e
descrever com exatiddo esse fendmeno peculiar ieciémcia que chamamos de
conhecimento

Hessen, 2000, p. 19.

1.10 tipo de estudo:abordagem etnogréfica

Nos anos 60 e inicio dos 70, a finalidade primdrda sociologia da educacao
emergente na Europa e (mais tarde) nos Estado®d/eid a de “descobrir’ a sala de aula
como um local de pesquisa. Insatisfeitos com ascppagdes maiores, em nivel “macro”, da
sociologia consagrada, os pesquisadores da miciokgpa comegaram a concentrar-se na
ordem social da vida na escola (ver, por exemp@midersley, 1982, Woods, 1983). Uma
importante linha de pesquisa relacionada com issdesenvolvida pela antropologia social.
Estudos etnogréficos como a pesquisa de Phillip§2)Lcom criangas indias americanas
revelaram como a cultura influi na natureza e nalidade da fala que ocorre entre
professores e criangcas, marcando, como diz Mefd&98( p. 17), “o inicio de uma linha
frutifera de pesquisa antropoldgica na linguagei, coltura e na educacédo [...]". A
metodologia da etnografia foi tomada e adaptada amdropologia social pelos
microssocidlogos. Nos primeiros estudos, segundocédg(1998, p. 17), “as andlises dos
acontecimentos em sala de aula costumavam frequente usar como dados apenas
anotacbes de campo e, quando eram realizadas Qgesvaem fita, ndo era feita,
necessariamente, uma transcricdo das mesmas”.

Aprofundando essa questdao André, (2003) descreee aguetnografia € um
esquema de pesquisa desenvolvido pelos antropéfmyasestudar a cultura e a sociedade.
Etimologicamente etnografia significa “descricadtunal’. Nesse sentido, na antropologia
social, o termo etnografia tem dois sentidos: 1)omunto de técnicas utilizado para a coleta
de dados sobre os valores, os habitos, as creaggsaticas e os comportamentos de um
grupo social; e 2) um relato escrito resultantemprego de diferentes técnicas.

Ligada a antropologia e a sociologia qualitativayforme afirma Sousa (2004, p.

16), “a etnografia surge como forma diferente deestigacdo educacional, em franca
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oposicao aos paradigmas positivistas provenierggssitologia experimental e da sociologia
guantitativa”.

A etnografia é também conhecida como: pesquisalsatiservacao participante,
pesquisa interpretativa, pesquisa analitica, psadquermenéutica. Compreende o estudo, pela
observacdo direta e “durante um periodo de temp@pdssade, 1992), das formas
costumeiras de viver de um grupo de pessoas.

Segundo Spradley (1979 apud FINO, 2000, p. 149otgafia € o trabalho de
descrever uma cultura e, o objectivo do investigadioografo € compreender a maneira de
viver do ponto de vista dos nativos dessa cultdraapesar deste tipo de aproximacéo ser
usual dos antropdlogos que procuram estudar sat@edaimitivas e culturas exéticas, [...] €
uma ferramenta util para a compreensdo do modo casnoutras pessoas véem a sua
experiéncia, devendo ser encarada mais como umaanienta que permite aprender com as
pessoas do que um utensilio para estudar essampéss

O estudo etnografico parte, fundamentalmente, démae cultura considerada
como conhecimento ja adquirido que as pessoas pasamninterpretar experiéncias e gerar
comportamentos, abrangendo o que elas fazem, cahenm e as coisas que constroem e
usam. Do ponto de vista deste estudioso, a cufunen contexto, algo dentro do qual os
acontecimentos sociais, 0s comportamentos, atuigées e 0s processos podem ser descritos
de forma inteligivel, com densidade (GEERTZ, 1989DRE, 2003).

Em A Interpretacdo das Culturasseertz (1989) postula que a etnografia € uma
descricdo densa e estabelece sua critica aoshivabglie a consideram como uma tarefa
simplesmente como uma atividade de observacamdyetfia, na opinido desse autor, € uma
ciéncia interpretativa, pois 0 homem enquanto oriath cultura constréi e reconstroi 0s
significados e estes estdo sujeitos a interpreta¢aeertz (1989, p.15) propde a etnografia
como uma descricdo de pormenores, detalhes, tdiadds, etc. A etnografia é “um conjunto
de estruturas conceptuais complexas, muitas delagmostas ou amarradas uma as outras,
gue sao simultaneamente estranhas, irregularesxplicitas, e que o [pesquisador] precisa
primeiro apreender e depois apresentar”.

E ainda segundo o autor, praticar etnografia ndonéente estabelecer relacdes,
selecionar informantes, transcrever textos, levaggaealogias, mapear campos, manter um
diario, o que define € o tipo esforco intelectuad @la representa: um risco elaborado para
uma descricdo densa (GEERTZ, 1989, p.15).

Para Cancado, a etnografia em segunda lingua tmmsisna “observacdo néo

estruturada da sala de aula com o objetivo de ifabamt conceitos relevantes, descrever
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variaveis e gerar hipoteses para comprovacoes” [CADO, 1994, p. 56). A autora refere-se
ao uso da etnografia, indicando dois principioscods a) oprincipio émico que exige o
abandono dos conceitos pré-estabelecidos, padéematiiacdo, modelos, esquemas e
tipologia, para considerar o fenbmeno sala de sobao ponto de vista funcional; e b) o
principio holisticoque examina a sala de aula como um todo, levamdooata os aspectos
sociais, pessoais e fisicos.

A definicdo de etnografia encontrada em dicionaigosno normalmente acontece
em relacao a disciplinas, € bastante vaga: estimopovos e de sua cultura. Os especialistas,
entretanto, também ndo tém uma conceitualizacaoidiefda disciplina, nem do que pode ser
ou nao ser considerado pesquisa etnografica (HAMSIER, 1994 apud WIELEWINCKI,
2001). Apesar das diferencas entre os pesquisadigesis pontos em comum podem ser
observados. Originalmente desenvolvida na Antrapala pesquisa etnografica propde-se a
descrever e interpretar ou explicar o que as pssaaam em um determinado ambiente (sala
de aula, por exemplo), os resultados de suas retagdes, e 0 seu entendimento do que estao
fazendo (WIELEWINCKI, 2001). Em outras palavrasseestipo de pesquisa procura
descrever o conjunto de entendimento e de conhatimespecifico compartilhado entre
participantes que guia seu comportamento naqueleexto especifico, ou seja, a cultura
daquele grupo (HORNBERGER, 1994).

Contudo, parece mais plausivel considerar o quadsaale (1991) citado por Fino
(2000, p. 149, grifo do autor), afirma que a “esgé@oetnografiacomecou a ser utilizada
pelos antropologos para designar o trabalho de edfrgddwork), no decorrer do qual sao
recolhidas informacdes e materiais que servirdoobjecto de uma elaboracdo tedrica
seguinte”.

Portanto, parece consensual que a etnografia desareultura de um grupo de
pessoas, interessadas no ponto de vista dos sypesguisados. Ai comeca sua problematica.
A questdo da representacdo — em que medida os osclizd pesquisa correspondem a
realidade do grupo pesquisado — revolve discussfiegemoldgicas acerca do binémio
verdadeiro/falso.

Assim sendo, utilizou-se no percurso desta pes@uazordagem etnografica, que
se caracteriza fundamentalmente por um contatdodule pesquisador com a situacao
pesquisa, pois a mesma “permite reconstruir osepems e as relagbes que configuram a
experiéncia escolar diaria” (ANDRE, 2003).

A escolha pela abordagem etnografica para estauigascse justifica por

compreender dois niveis de investigacdo: o priméim nivel macro baseado no enquadre
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descritivo-analiticode descricdo densaapresentado por Geertz (1989), termo que eletomo
emprestado do fildsofo Gilbert Ryle, que contripara compreender de maneira mais ampla
e qualitativa o universo a ser pesquisado, senepeéelvista a complexidade das relacdes de
poder; o segundo € o nivel micro baseado no engaadititico das interacdes face a face
formulado por Goffman (1974). E ainda por posd#nlia partir do processo indutivo de
analise, um olhar minucioso da sala de aula e dadolegia utilizada pelo professor na sua
pratica pedagdgica.

Também porque o objetivo do presente trabalho, emmds especificos, € a
descricdo da metodologia de ensino e aprendizagsendolvida pelo professor de Biologia
que tem possibilitado o desenvolvimento de apraggizs significativas dos alunos. Bem
como: a) observar e descrever as estratégias nhégozis adotadas pelo professor na
conducdo do processo ensino-aprendizagem numaep8ysp critica de construcdo do
conhecimento; b) investigar a natureza dos fatquesinterferem na pratica pedagdgica do
professor e nas suas relagbes com os alunos e unos @agentes educativos no ambito da
escola; c) verificar em que medida a prética pegiagovivenciada pelo professor e seus
alunos podera se constituir como inovacédo pedagdgiser disseminada a outras turmas e
escolas. Assim sendo, adotar a abordagem etnagpEieceu a mais adequada.

Além disso, a pesquisa de abordagem etnogréaficanifgerao pesquisador
aproximar-se de pessoas, situacoes, locais, eyentodendo com eles um contato direto e
prolongado. Permite também a partir do processotival de analise, explorar novos temas
que tangenciam o objeto de estudo de modo a reloldscaminhos e construir interpretacdes
(ANDRE, 2003). Para tanto, faz-se necessario umarominucioso sobre a escola e em
particular, sobre a sala de aula, pois ela é cgedisico eleito pela sociedade moderna para o
exercicio da comunicacao e disseminacao de semtwdores socio-culturais, e ainda, € nela
que a realidade € socialmente construida (BERGERKIMAN, 1985).

Pode-se caracterizar esta pesquisa como de akandztgografica uma vez que:
1) o comportamento dos participante envolvidosekiudado em seu contexto natural; 2) a
coleta de dados foi feita de fontes diversas, ®emdbservacdo das auleslocus e a
conversacdo com o0s atores pesquisados as maistamies; bem como as praticas de
trabalho do professor; 3) a pesquisa teve comoagenas um grupo de pessoas — 0s alunos e
o professor da turma 302; 4) a analise dos dadesados envolveu a preocupag¢do com o
significado, bem como a descricéo e interpretalgoeventos e acdes. Conforme Spradley
(1979), citado por André (2003), a principal premagbo na etnografia € com o significado

que tém as acgdes e 0s eventos para as pessoagpos gstudados.
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Ao lado disso, o processo de investigagdo da salaula escolhida se fez
basicamente por intermédio dbservacédo participante atiidapassade 1992), das situacdes
de ensino-aprendizagem, assim como por meio déssardd material didatico utilizado pelo
professor e por seus alunos.

A observacdo participante nesta pesquisa tornawesessaria porque parte do
principio de que o pesquisador tem sempre um geamtdracdo com o universo estudado.
Para Yin (2005) na observacdo o pesquisador ndoegaa um observador passivo, mas
alguém que pode, de fato, participar dos eventesgtéio sendo estudados.

Nesse sentido, Bogdan e Taylor (1975 apud LAPASSAIBR2 e 20053 efinem
a observagéao participante como uma pesquisa queaeteriza por um periodo de interacdes
sociais intensas entre o investigador e os sujeitbsneio destes, durante esse periodo, 0s
dados sé&o coletados de forma sistematica.

Segundo Adler e Adler (1978 apud LAPASSAD, 1992005, na observacéao
participante ativa o investigador se esfor¢ca paseohpenhar um papel e adquirir status
no interior do grupo ou da instituicdo em estudal Jtatusvai permitir-lhe participar
ativamente das atividades como membro desse gpgrém mantendo, ao mesmo tempo,
certa distancia: um pé dentro e o outro fora. kspde (1992, destaques do autor) adverte
que existe um problema relacionado com a observpgé@ipante ativa, em especial nos
estabelecimentos de educacdo. Esse problema, sequadtor, decorre da préatica de uma
etnografia realmenteoarticipante ativa, evitando participar enmudancas ou mesmo
provoca-las.

Uma vez apresentada a metodologia a ser utilizadt pesquisa, e levando em
consideragao a proposta desta dissertacado deigarestma sala de aula, tendo como alvo a
pratica educativa do professor de Biologia , julge conveniente caracterizar esta pesquisa
como etnografica do tipo estudo de caso, uma vezagnesma esta muito ligada a pesquisa
do tipo etnografico. Por outro lado, porque a idéepesquisa se refere a uma unidade com
limites bem definidos, o que preenche os requisitostnografia.

Conforme assinala André (2003, p.30), “o estudeak® parece ha muitos anos
nos livros de metodologia de pesquisa educaciona$ dentro de uma concepcéo bastante
restrita, ou seja, o estudo descritivo de uma w@dseja uma escola, um professor, um aluno
ou uma sala de aula”. Ao se referir sobre o estiedoaso, André (2003) acrescenta o estudo
de caso do tipo etnografico. Segundo a autora,pegaeja reconhecido como estudo de caso
etnografico, € preciso que este preencha os reEgpuda etnografia, que seja um sistema bem

delimitado, isto é, uma unidade com limites beminikds. Uma vez que nem todos os
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estudos de caso incluem-se dentro da abordagemyrética de pesquisa. Da mesma forma
gue a pesquisa etnografica “[...] nem sempre pregtiros de caso” (YIN, 2005, p.45).

Nesse sentido, segundo Hernandeal (2000, p.56), a chave dessa definicao “é
a ideia de que se esta estudando a unidade owal@dde de um sistema em que se
estabeleceu, para poder aborda-lo em sua comptiexidlyum tipo de limites”.

Para Yin (2005, p. 32), o estudo de caso € "umastiyacdo empirica que
investiga um fenbmeno contemporaneo dentro de setexto da vida real, especialmente
quando as fronteiras entre o fenbmeno e o contédcséo claramente definidas”. E quando
utiliza vérias fontes de evidéncias para compreerd@ objeto de estudo, no qual os
comportamentos relevantes ndo podem ser manipiyladas onde é possivel se fazer
observacdes diretas e entrevistas sistematicas QU0b).

Ainda segundo o autor, o estudo de caso caracisgizg@io sO pela capacidade de
lidar com uma completa variedade de fontes de peidé na recolha de dados:
documentacéo, registro em arquivos, entrevistaserohcao direfd, observacdo participante
e artefatos fisicos, mas ainda quando: 1) o pesgpiscoloca as questdes do tipo “como” e
“por que”; 2) o pesquisador tem pouco controle sobs acontecimentos; 3) o foco de
interesse se encontra em fendmenos contemporaneosstgja ocorrendo num contexto da
vida real.

Dai porque Maren (1995 apud OLIVEIRA, 2003), corsido estudo de caso um
meétodo eclético, em que se podem utilizar difeeriéenicas e méetodos que facilitem a
compreensao do objeto ou fenbmeno em seu contexto.

Por sua vez, Yin (2005, p. 30, grifo do autor) leskace uma diferenca entre o
estudo de caso, a etnografia e a observacaoipanie. De acordo com o autor, “a etnografia
exige longos periodos de tempo no ‘campo’ e evid8nobservacionais detalhadas. Ja a
observacao participante pode ndo exigir a mesmatigade de tempo, mas ainda requer um
investimento pesado de esforcos no campo. O ested@so, por sua vez, € uma forma de
pesquisa quendo depende exclusivamente dos dados etnogréficos eowldservacéo
participante”. Além do mais, pode-se realizar utnes de caso com qualidade sem que haja
necessariamente a presenca do pesquisador nodacaésquisa, ou seja, sem deixar da

“piblioteca e o telefone ou a Internét’.

24 A observagcao direta ocorre ao se “realizar umigavie campo ao ‘local’ escolhido para o estudoai®”
(YIN, 2005, p.119).

% |bid.
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Ja MacDonald e Walker (1977), citados por Hernanekeal (2000, p. 56),
definem o estudo de caso como “o estudo de um dresnp acéo”, advertindo que o0 uso da
palavra exemplo tem uma dupla significacdo. Aiselgundo Hernandext al (2000, p. 56),
em um estudo de caso a “interpretacéo é feita ntextw estudado, e nao fora dele”, cujo
“foco de atencdo € o caso” (p.57). O estudo de tG&sima alternativa para estudar sistemas
ou organizagdes mais do que individuos” (HERANEAI, 2000, p. 57).

Com base nessas proposicdes, considerou-se péegtifterdamentar a presente
investigacdo nos principios da abordagem etnograftctipo estudo de caso, considerando
gue se pretendeu investigar o porqué e como a oletpd do professor de Biologia,
selecionado para o estudo, consiste numa inovagécaeional de consolidacdo de uma
aprendizagem significativa e quais 0s elementos aguacterizam a pratica educativa no

cotidiano da sala de aula.

1.2Locus da Pesquisa

Foi estudada uma sala de aula de 32 série do EM&d®m — Formacao para o
Magistério — do Centro Educacional Professora (gaous, da rede publica municipal,
localizado na Rua Floriano Peixoto, s/n, Turiagu MA que permitiu participar
voluntariamente do estudo assim como o profesdontério. A escolha € pertinente por ser
uma turma com um namero expressivo de alunos s pmentos que caracterizam a pratica
pedagogica do professor.

A observagéan locus efetivou-se durante sete meses, sendo as visdas Bs
segundas-feird% & unidade de observacao. As visitas realizademtiiesse periodo de sete
meses foram necessarias para que o0 pesquisadesetize oportunidade de formar uma
opinido mais segura sobre todos 0s aspectos olssrean sala de aula com menor chance de
ser influenciado por ocorréncias isoladas, que ré&mesentariam o cotidiano daquela
unidade.

Tal procedimento se justifica porque a pesquisagefiica envolve longos
periodos de observacao, isto se faz necessariapara pesquisador possa entender e avaliar
o significado das ac¢des dos participantes. Poroolailo, por ser o numero de pessoas
envolvidas na coleta de dados é um universo reduzigto se justifica devido as

%6 As aulas de Biologia da turma 302 aconteciam,aemante, as segundas-feiras, conforme horario éstade
pela direcdo da escola. (Ver figura 4)
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caracteristicas da abordagem etnografica de pesqués exige do pesquisador detalhamento
e dedicacdo que seriam dificeis de serem realizamosum universo mais amplo.

1.3 Participantes

S&ao participantes primarios dessa pesquisa aluradanas de uma 32 série do
Ensino Médio Publico do Centro Educacional Profeslga Damous e o professor de
Biologia desta classe — Turma 302. Sdo particigaséeundarios os outros professores, a
diretora da escola.

No que se refere a relacdo entre os participanteprdcesso de pesquisa
etnogréafica, a utlizacdo dos termadbjeto ou sujeito ocorre, neste estudo, de modo
espontaneo e colaborativo. O participante é emdendomo um individuo que elabora
conhecimentos sobre a realidade que o circundassednodo, pode contribuir para significar
os dados de pesquisa e interpreta-los. Os pariteipaleverdao empreender um processo de
co-construcdo do conhecimento buscado pelo pestuis&m etnografia continuamos a
considerar os participantes em seu papel privitEgieomo agente ativo construtor de sua

prépria histéria, historia essa que se pretendendet e estudar.

1.4 Selecao do campo da pesquisa

Segundo Bourdieu (1983), seja qual for a escolh@ d@azemos como
pesquisadores, ndo somos imunes a influéncia dpasreue regem o campo. As regras
definem o funcionamento de todo campo: regras itapoaos estranhos aquela realidade,
regras de aceitacdo, uma vez que o pesquisadasgesforcar-se para adquirir um “estatuto
no interior do grupo em estudo” (LAPASSADE, 1998, legitimidade e de reconhecimento
pelos pares, regras éticas, hierarquias diversasigém as resisténcias da comunidade para
reconhecer e legitimar abordagens inovadoras.

Para efeito desta pesquisa, foram destacadas déggasr que consideradas
relevantes para o desenvolvimento do trabalho dgpoaa) Confiabilidade — garantia de
resguardo das informacoes, dadas pessoalmente mflanca, e a protecdo contra a sua

revelacdo ndo utilizada, regra nimero um de éticpequisador em sua atuagdo no campo.
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b) Privacidade — limitagdo do acesso as informadéasma dada pessoa, ao acesso a propria
pessoa, a sua intimidade, envolvendo as questdasaigmato, sigilo. E a liberdade que o
participante tem de n&o ser observado sem autéazagoode significar o rompimento de
relacbes com o campo. c) Risco — € a parte daagéter Neste aspecto, o fato de o
pesquisador pertencer ao quadro de docentes daig@i pesquisada pode apresentar, aos
olhos dos participantes, um sinal de confiabilidademesmo tempo em que a documentacéo,
0s acordos legais representam uma certa crediididns dados e podem refletir maior
validacdo (GIDDENS; BECK; SCOTT; 1997).

O campo foi estudo durante sete meses, compreemdsnaeses de maio, junho,
agosto, setembro, outubro, novembro e dezembrd@@é, 2Zima vez por semana, de acordo

com os horarios das aulas de Biologia da turma &f#fprme Figura 4.

Centro Educacional Professora Olga D’amous
Ensino Fundamental e Médio
Reconhecido Pelas Resol. N° 306 e 307 / 99 do CEE - MA
Rua Floriano Peixoto, S/N, Turiagu — MA CNPJ: 01.918.485/0001-60

L

HORARIO DE AULA ENSINO MEDIO NORTUNO - ANO: 2007

|

: SEGUNDA-FEIRA
HORARIO 20 %202 2° 203" 20 “204” 3°“301” 3° “302” 4° “401” 4° “402”
7:00h/ 7:40h HISTORIA FILOS.EDUC. | PORTUGUES | PORTUGUES | BIOLOGIA MATEMAT. INGLES
Emilson Eronita Brancosa Nely Luls Irosélia Suely
7:40 / 8:20h FiSICA PORTUGUES | FILOS. EDUC. BIOLOGIA | PORTUGUES INGLES MATEMAT.
Acassiano Brancosa Eronita Luis Naly Suely Irosélia
8:20h / 9:00h FILOS. EDUC, HISTORIA BIOLOGIA FIsicA INGLES DIDAT. GEOG. | DIDAT. MAT.
Eronita Emilson Luis Acassiano Suely Desterro Bernadeth
9:10h / 9:50h PORTUGUES DIDATICA HISTORIA INGLES FISICA DIDAT. MAT. | DIDAT. GEOG.
rancosa Murilo Emilson Suely Acassiano Bernadeth Desterro
9:50h / 10:30h | SOCIOL. EDUC. QuIMICA FISICA HISTORIA GEOGRAFIA | RECR /JJOGOS | DIDAT. PORT.
Eronita Magno Acassiano Emilson Desterro Ana Célia Brancosa
; TERGA-FEIRA
HORARIO 2° 202" 20 203" 20 “204” 3°“301” 3° “302” 4° “401” 4° “402”
7:00h / 7:40h ESTATISTICA PRAT. ENSIN. PSIC. EDUC. | DIDAT. GEOG. | DIDAT. HIST. | BIOL, EDUC. PORTUGUES
Irosélia Joilson Eronita Desterro Darielson Bernadeth Nely
7:40/ 8:20h MATEMAT PSIC. EDUC. | ESTATISTICA | PORTUGUES | DIDAT.CIENC | PRAT. ENSIN. | DIDAT. HIST,
Wearly Eronita Iresélia Neli Ana Célia Bernadeth Darielson
8:20h / 9:00h PSIC. EDUC. PORTUGUES | PRAT.ENSIN. | DIDAT.CIENC. | DIDAT. GEOG. | PORTUGUES | LITER. INFANT.
Eronita Brancosa Joilson Ana Célia Desterro Nely Eliel
9:10h / 9:50h LITERATURA ESTRUTURA | PRAT.ENSIN. | LITERATURA | DIDAT.PORT. | PORTUGUES | RECR/JOGOS
Brancosa Elvira Joilson Isabel Eliel Nely Ana Célia
9:50h / 10:30h ESTRUTURA ESTATISTICA | LITERATURA | DIDAT.PORT. | LITERATURA |RECR/JOGOS| PORTUGUES
Elvira Irosélia Brancosa Eliel Isabel Ana Célia Nely

Figura4 - Horario das aulas de Biologia da turma 302
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1.5 Coleta de dados e instrumentos

Segundo Limaet al (1996, p. 25) a abordagem etnografica combinaosari
métodos de coleta, sendo os principais: observagditipante e entrevista com informantes.
Além destes, outros métodos podem ser usados, osravantamentos, as historias de vida,
a andlise de documentos, testes psicoldgicos, giavam video, fotografias e outros. Neste
estudo, os dados foram recolhidos ao longo dossrEsano letivo de 2007 e as entrevistas
foram realizadas fora do espaco da sala de aula.

Para o levantamento das informacfes dos alunosep comio de conhecé-los
melhor, o pesquisador utilizou como instrumentaatmlha de dados um questionario semi-
estruturado e autoaplicavel, com questdes relativaseguintes topicos:

» Caracteristicas do aluno, de seus pais ou respeisggacomposi¢ao familiar;

» Percepcbes sobre atividades extra-classe;

* Filiacao religiosa,;

» Percepcbes sobre interacdes e formas de lidar ¢dem@adade na escola.

As informacfes sobre os professores pautou-sesy@rvez, como meio de
conhecé-los melhor, também foram obtidas por meiguistionario semi-estruturado e auto-
aplicavel. Além de abordar questdes relativasr@v@os topicos detalhados para o caso dos
alunos, o referido questionario também explorotstiies relativas a:

» Formacdo profissional e aspectos da vida funciooahagistério;

* Grau de satisfacdo com a renda obtida como prafesso

» Percepcgdes sobre o curriculo do ensino médio.

Os instrumentos de coleta desta pesquisa, de acond@ abordagem etnografica
de pesquisa, constituir-se-ao em:

a) Observacéao participante, realizada através de umtatcodireto do observador

com o fendmeno a ser observado, objetivando obtermacdes sobre a
realidade e o contexto do objeto a ser observado;

b) Entrevista ndo-estruturada, com o objetivo de oiptflermacdes contidas nas

falas dos entrevistados;

c) Analise documental, conforme Lapassade (1992); A{@003) e Brandao

(1999) (cadernos de rascunho, as producdes pessaamiacdes dos alunos,
material didatico utilizado pelo professor);

d) Observacéo da praxis pedagdgica do professor.
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Os horarios da observacéo participante foram caamdbi previamente com o
professor e a dire¢cao da escola.

Para o levantamento dos dados, precisou-se seiedimtirumentos adequados de
fontes variadas que preenchessem os requisitosvalaléz, confiabilidade e precisao”
(OLIVEIRA, 2003). Os instrumentos mais utilizadossta pesquisa foram as entrevistas, a
observacéo e os questionarios semi-estruturadegmApara a efetivacdo da pesquisa foram
utilizados, além das entrevistas, a observacao guestionarios, outros instrumentos tais
como: registros documentais, fotografias e prodsigfieproprio grupo pesquisado, material
para anotacdo das observacdes (diario de camps, dapaneta esferogréfica), gravador
digital para a gravacdo de audio. As entrevistaanfogravadas e transcritas para analise,
assim como as filmagens, que uma vez transcritasederam evidéncias detalhadas do
comportamento verbal e ndo-verbal dos informantes.

Para Yin (2005, p. 119) as gravacdes “fornecem expaessao mais acurada de
qualquer entrevista do que qualquer outro métddofém o autor adverte que a gravacao nao
deve ser utilizada quando:

a) 0 entrevistado ndo permite seu uso ou sente-serdesiavel em sua presenca,

b) ndo ha um planejamento claro para transcrever cutassistematicamente o

conteudo dos registros;

c) o pesquisador € desajeitado com o0 uso do apamdhmodo que o gravador

pode causar distracao durante a gravacgao;

d) o pesquisado acha que o gravador € uma maneirgdgtsir o ato de “ouvir”

atentamente o entrevistado durante o curso davesiae

Nesta pesquisa, utilizou-se predominantemente a&nodao participante, a
entrevista e analise de outros documentos commmshtos de coleta de dados, bem como o
registro interativo em audio e video, tentandorsmetrar uma forma de captar as imagens e
narrativas para compor um banco de imagens rec¢erdendados.

Ja os dados para o levantamento bibliografico ewdmicom o “estado da arte”
sobre o ensino de Biologia e a Inovacao Pedagogatatados em bibliotecas na UFMA e
bibliotecas de outras universidades que se tevssacbem como em livrarias especializadas

em livros académicos.
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1.6 Escolha da turma e processo de negociacao

Uma questdao que deve ser destacada de inicio éa quema escolhida para
efetivacdo da pesquisa, ja existia, por parte dsmyisador, um conhecimento pessoal e
profissional dos participantes, o que facilitou, grande parte, o contato de negociacdo e a
entrada na escola. Esse fato, que para alguns ipdbar diminuicdo na objetividade do
estudo, neste caso, serviu para facilitar o pracegspesquisa e contribuiu para criar um
clima de confianca entre o observador-participazdealunos da turma escolhida, o professor
e a direcdo da escola.

O clima de confianca permitiu ao observador ndasdestatuto no interior do
grupo estudado, como também participar ativamente atividades como um membro,
mantendo ao mesmo tempo uma certa distancia (LARBRES1992).

A busca de uma relacéo inicial positiva e de unahata favoravel a nossa
proposta de pesquisa por parte dos protagonistagegpor, os alunos e a direcdo da escola)
foi receptiva, embora tenha se observado ao longestiido, diversos niveis de sensibilidade,
envolvimento e entusiasmo.

Entretanto, essa relacdo positiva com o0s protagenida pesquisa nao foi
suficiente para que o pesquisador adentrasse edointda escola e, principalmente, no
interior da sala de aula pesquisada. Pois o paf@ggleria, perfeitamente, negar o acesso do
pesquisador a sua sala, uma vez que esse espsgwpearo professor e aos alunos; isto, com
certeza, prejudicaria a pesquisa. E claro quermigsfo do professor de Biologia, foi
condicaosine qua nonpara que o pesquisador efetivasse a observacgbSkxie do Ensino
Médio, objeto desta pesquisa.

Como afirma Lapassade (2005, p. 70) “a sondageaggifica implica geralmente
uma negociacdo de acesso ao campo”. Assim senldmujse necessario solicitar ndo
somente a permissdo formal de acesso ao campo, @niE®Em pedir a autorizagdo, por
escrito, da diretora da escola para que o pesauigadiesse permanecer no interior da escola

e ter acesso a turma 30@usonde se realizaria, de fato, a pesquisa, (vebJig.
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Centro Educacional Professora Olga Damous
Ensino Fundamental e Médio
Reconhecido Pelas Res. N° 306 e 307 / 99 do CEE

L 0o s
Nt L DECLARACAO

Declaro para os devidos fins de direito que Eliel Ribeiro da Silva,
brasileiro, solteiro, residente e domiciliado nesta cidade, na Rua Raimundo
Pereira, 45, encontra-se a desenvolver um Projeto de Pesquisa sob o tema “UMA
EXPERIENCIA DE ENSINO DE BIOLOGIA NUMA PERSPECTIVA INOVADORA”,
pelo que lhe é permitido o acesso a turma 302, turno - noturno, bem como
todas as demais salas de aula deste Estabelecimento de Ensino, no ambito do

desenvolvimento do referido Projeto de Pesquisa.

Turiacu — MA, 3 de maio de 2007.

Figura 5 — Autorizagdo de acesso a sala de aula (tur2 30

Uma vez escolhida a escola, o processo de negodiacéxecutado a partir dos
critérios comuns discutidos com o professor dedgjial, motivo do estudo. Nesse contato,
foram explicados os objetivos da pesquisa e a §fevde realizacdo do estudo na escola
durante o ano letivo. Os aspectos basicos prop@sta iniciar a hegociacdo com a escola

foram os seguintes:
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a) Explicar as finalidades do projeto de pesquisae@fpando o0s aspectos
essenciais do mesmo;

b) Definir o tipo de contato estabelecido, bem comopermanéncia do
pesquisador na sala de aula, o que precisara dl@sca utilizacdo que seria
feita da informacéao recolhida;

c) Enfatizar que a utilizacdo da informacgéao serididencial, no sentido de que
eles revisariam as transcricdes das entrevistasveaificar se consideravam
gue poderia existir algo entre suas contribuicdes Ao se deveria tornar
publico;

d) Explicar os recursos metodologicos que se pretentlear: entrevistas,
guestionarios, analise de documentos, observacatesse, etc;

e) Explicar o que pressupde fazer uma pesquisa deecarderpretativo;

f) Recolher a informagéo inicial sobre a escola erpadocente e discente da
turma 302.

Uma vez estabelecidos esses critérios basicodalgioe iniciou-se 0 processo de
observacao participante, adaptado a realidadeatdaes, por isso, julgou-se necessario pedir
autorizacdo da direcdo da escola para que se gggesmanecer na sala de aula por um
periodo de sete meses, ho ambito do desenvolvinderpoojeto de pesquisa.

A presenca do observador na sala, num primeiro mmneasou um certo
desconforto aos alunos, principalmente quando egtessentavam os trabalhos em equipe.
De certa forma, a presenca do pesquisador eranbkatmo meio do grupo. Mas o contato
frequente com eles, e a participacdo na orgarozagpresentacao das atividades, no ambito
da sala de aula, facilitou enormemente a observagao

Assim, a realizacdo da pesquisa foi produzida emclima de interesse e de
normalidade. Interesse pela disposicdo ndo soldnesa mas também do professor para que
se analisasse seu proprio trabalho. Normalidades@dratar de uma escola acostumada a
presenca de agentes externos (assessores, esgagatie outros).

1.7 Analise de dados

Embora numa pesquisa de natureza etnografica ideater de analise de dados

pode ser feita “paralelamente a de observacdo adeneple o pesquisador seleciona os
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aspectos que merecem ser melhor explorados” (ANDRE4). Contudo, nesta pesquisa,
optou-se pela a analise dos dados coletados quiifa no final do trabalho de campo.

A analise de dados, de um modo geral, constitiuse “mosaico tedrico” André
(2003), o que parece consistir de procedimentos ééodos sendo: 1) norteados por
instrumentos etnogréficos, pautados pela descrog@nparacéo e interpretacdo dos eventos
de acordo com a percepcao dos participargsandlises etnogréficas de contexto, de
conteudo e de discurso, optou-se por dois modetosrdilises que muito ajudou nesta
pesquisa: a analise das informacOes caracterietan gratica dialética de conversacao,
promovida pelo pesquisador, que se tornou o medida® questdes propostas, promovendo
assim uma comunicacédo dialdgica entre os partitigsaMas para se conduzir essa entrevista
foi necessario, conforme propde Lapassade (199i@), em clima de confianca. E analise
espontanea (LAPASSADE, 1992) por se acreditar ggaseformas de analise sdo inovadoras
e tem sido particularmente Uteis em outras pessjuisa

A andlise dos dados realizou-se por meio de tep@ggentativos para o estudo,
nao previamente definidos. Esses foram definidgsarir das observacfes realizadas na
pesquisa de campo e, para tanto, seguiu-se basitameoteiro de observacéo participante e
0s roteiros de entrevistas. Ambos os roteiros saguide acordo com o0s objetivos da
pesquisa, e estes foram alcancados a partir dass dadetados. Conforme Hammersley e
Atkinson (1995) esse movimento € denominado comoétése progressiva, pois no decorrer
da pesquisa de campo ocorre a reflexividade, ay sgpdifica-se o0 caminhar e cria-se um
movimento proprio aos dados e como eles refletemnassas questbes, ajustes e
reformulacdes sao realizados.

Seguindo com a analise dos dados coletados, asvistdas foram analisadas a
partir de categorias, que segundo Gomes (2008 ateyorias sdo empregadas para se
estabelecer classificacdes. Neste sentido, trabalbi elas significa agrupar elementos,
ideias ou expressdes em torno de um conceito ad@agbranger tudo isso. Podendo ser
utilizado em qualquer tipo de andlise em pesquisditgtiva.

Foram analisadas também as imagens de videotelipadas durante a pesquisa
de campo. O video, nesta pesquisa, ndo assumigao dla observacao, teve, apenas, uma
funcao de registro de dados na medida em que atgagies precisaram ser compreendidas e
se tornaram complexas e dificeis de serem descetagindo uma vigilancia atenta do
observador. As imagens de video foram analisadasngradas com as anotacdes no diario

de campo, favorecendo um maior entendimento dasagiridas.
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Nesse sentido, acrescenta Gamboa (2004, p. 100),gélavras, gestos, acoes,
simbolos, sinais, textos, artefatos, discursos ptecisam ser compreendidos. Isto €,
pesquisar, consiste em captar o significado do@fienos, saber ou desvendar seu sentido ou
seus sentidos”.

De acordo com André (2004); Gamboa (2004), os dadetados em videoteipe
permitem o registro mais detalhado do contexto padenfluenciar na visdo que se tem dos
eventos e acoes. Estes autores afirmam ainda gudjlimacdo de recursos de imagens na
pesquisa, € necessario considerar a perspectivpattsipantes. Pois esse procedimento
permite, ndo somente ao pesquisador, como tambgrpaaticipantes da pesquisa, a tomada
de consciéncia sobre a necessidade, ou ndo, dengaudassa rotina.

Além dos registros em video, foram recolhidos parsterior andlise: as sinteses
— producdes textuais dos alunos; fotografias ddmthos por eles elaborados e apresentados
em equipes; material didatico do professor; asdailes avaliativas; os registros das aulas
observadas, assim como o0s questiondrios e enagvisemi-estruturados que foram
observados e documentados nas notas de campo.

Portanto, vale ressaltar que, nesta pesquisa,dlisendos dados sdo de natureza
predominantemente qualitativa e a compreensaohdet@lda organizacdo interacional dos
eventos tiveram significado potencial nesta pesgusis ajudou o0 pesquisador a entender
como diferentes tipos de interacdes nas situagdensino e aprendizagem sao vivenciados

na pratica educativa analisada.
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CAPITULO 2: A ESCOLA PESQUISADA: caracterizacdo e organizac&o

Em qualquer area da interagdo humana, existem a&gugle falam e aqueles que
sédo ouvidos. O que é interessante € quem decida deee falar e quem deve ser
ouvido, e quem acha que tem uma autoridade pararn@sie tipo de decisd¢s.]

As pessoas sdo levadas a crer que € assim queises aevem ser, sé porque é
como as coisas sao. Ela é uma forma muito subtiotirole [...].”

McNiff, Lomax e Whitehead, 1996, p. 120.

2.1 Centro educacional professora Olga Damous

A escola quando foi construida no ano de 1992, dmirastracdo do prefeito
Valdenor Ferreira Rabelo, recebeu o nome de Uni@adelar Professora Olga Damous em
homenagem a professora Olga Damous (ver Foto 1).

Entretanto, com o Decreto 07/98, de 6 de abril 8881foi alterada sua
denominacdo para Centro Educacional Professora Olgaous, conforme figura 6 e
atualmente, trata-se de uma escola central, lecklizna Rua Floriano Peixoto, s/n, esquina
com a Rua Dom Joaquim Azevedo, na cidade de Tyrizstado do Maranhé&o.

A referida escola é atualmente constituida por pré&slios; em cada prédio ha
quatro salas de aula. Apesar de ter sido reforreaalmpliada na administracdo do prefeito
Murilo Santos, a dire¢éo da escola a considera cggndo um unico prédio. Foi construida
com recursos financiados pelo Ministério da Educa¢@dMEC e pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Oferece osisntke ensino Fundamental e Médio,
reconhecidos pelas Resolugdes n°® 306 e 307/99 degel®o Estadual de Educacgao do Estado
do Maranhéo (C.E.E - MA).

Atualmente o Centro Educacional Professora Olga @antdispde de doze salas
de aula, um laboratério de informatica com dez attagiores, duas salas para diretora, uma
secretaria, uma sala de professores, um almoxayitada cantina e uma praca de recreacéo
de 5m x 15, com bancos para sentar. Porém, facgpliagdo do contingente de matriculas no
ano de 2006 na escola em estudo, a sala de pna&sgsptransformada em sala de aula.

A escola dispbe de varios recursos didaticos ¢adssete, televisdo, aparelho de
dvd, aparelno de som com caixa amplificada, redjer e livros) sdo usados como
alternativa para as aulas ou para efetivar 0 psocaefe ensino-aprendizagem, o que
surpreende em se tratando de uma escola da redeipalide ensino. Contudo, cabe ressaltar

que, embora disponha de varios recursos, issoigidificca que eles sejam bem utilizados.
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A maior evidéncia disto € o laboratorio de inforitet Este é formado por uma
sala bem iluminada, porém pequena, com ar condidmnNela se encontra uma grande
guantidade de material como livros didaticos de 2° graus, cartazes referentes a diversos
assuntos de variadas disciplina, mapas para sesadosinas aulas de Geografia. Além disso,
h& uma grande quantidade de livros que pertencescergo da escola, porém guardados em
armarios trancados com cadeados, 0 que impossilnitit professores de utiliza-los para
pesquisa

Os recursos audiovisuais também ndo estdo sentlpadbs por todos os
professores, pois somente alguns os utilizam, copr@fessor de Biologia, face a escola n&o
dispor de um espaco proprio, a sala de video.b@rd&drio de informética equipado com dez
computadores, mas que nédo estdo funcionando. Ndads, os aparatos tecnolégicos quando
disponibilizados nas escolas publicas muitas v@e®io acompanham as mudancas a que

foram destinadas, pois os computadores ja estabetbs.

Fotol — Centro Educacional Professora Olga Damous

2.20s alunos e as turmas

No ano letivo de 2007, a comunidade escolar eratitoifda por 1.517 (hum mil
quinhentos e dezessete) alunos, agrupados em aemoihas, sendo que seis turmas
funcionavam na Escola Professor Robson Campos ndafiNEXO), distribuidas nos trés
turnos: matutino, vespertino e noturno. Em cadaotwwom doze salas de aula. O Ensino
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Médio funcionava no turno noturno, porém duas tgrfoacionavam no turno vespertino, na
Escola Professor Robson Campos Martins.

Os alunos que estudam no Centro Educacional OlgaoDs nos turnos matutino
e vespertino sdo, na sua maioria, criancas e agoies; oriundos, das zonas urbana e rural.
Mas a demanda maior é proveniente da zona rural spo estudantes que vém do interior do
municipio para estudar. Alguns deles se mudam cenpais do interior para a cidade,
enguanto outros vém morar na casa de algum paverdgg® mesmo morar em casa de pessoas
amigas de seus pais. Este fato ocorre em razatgueas escolas que estao localizadas na
zona rural ndo se encontram adequadas, isto éposEsuem uma boa infra-estrutura nem
professores qualificados para ensinar no Ensinald&uental, como exige a LDB — Lei n°
9.394/96:

Art. 62 — A formacao de docentes para atuar nasdichbasica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagéuijtidla, como formacao minima

para o exercicio do magistério na educacdo infamihs quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médionodalidade Norma{SOUZA;

SILVA (2002, p. 97).

ESTADO DO MARANHAO

PREFEITURA MUNICIPAL DE TURIACU
FORCA E TRABALHO

DECRETO 07/98 de 06 de abril de 1998

Dispde sobre a criagio do Centro
Educacional Professora Olga Damous
no Municipio de Turiagu

O Prefeito Municipal de Turiagu no uso de suas atribuigBes iegais:
DECRETA:

Art. 1° - Fica criado o Centro Educacional Professora Olga Damous, em substituigdo a Unidade
Escolar Professora Olga Damous, criada pelo Decreto 001/96 de 06.02.96.

Art. 2° - O presente Decreto entrara em vigor na data de sua publicagio.

Dé-se ciéncia e publique-se

GARBINETE DO PREFEITO DE TURIACU, Estado do Maranhdo, 06 de abril de

1998, =y —
w7, ; VETY S /)
J; A ‘. s
([ preteitq vam
/ /

Rua Dr. Paulo Ramos, 143 - CEP.: 65 278-000 - C.G.C. (MF)63.451.363/0001-63
Turiagu - Maranhuo

Figura 6 — Decreto que cria o Centro Educacional Profas®tga Damous
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2.3 Caracterizacao dos sujeitos pesquisados

Nesta secdo sdo mapeadas as caracteristicas s alyprofessores do Ensino
Médio da turma 302 da escola pesquisada como sanftoma de se ter um melhor
conhecimento dos mesmd3ao apresentados diferentes indicadores para wagarfil dos
sujeitos, cujas representacfes sobre a escolare sobnsino Médio sdo objetos também
deste estudo. Descrevem-se caracteristicas soaggéiicas e grau de escolaridade dos pais.
Nesse sentido, segundo Alarcéo (2005, p.63 gricasutiora),

Sendo o aluno o elemento central da accdo educaivienprescindivel que o
professor detenh@onhecimento do aluno e das suas caracteristicaisto é,
compreenda 0 seu passado e 0 seu presente, sstiratde aprendizagem, o seu
nivel de desenvolvimento, a sua envolvente sodioHel

No caso dos professores, além de todos os fatomes anencionados, a analise
também enfoca caracteristicas do exercicio do néaigis

Considerando as publicacfes de 6rgédos internasicnaio as da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a E@UNESCOJ’, bem como as de autores
e outras instituicdes, sobre a juventude, persebgue os achados desta pesquisa sobre o
perfil dos alunos alinham-se com padrdes espersmm® jovens de estratos médios e baixos
da sociedade brasileira, em especial, quando teedagpopulacido escolarizada. Porém alguns
achados nédo esperados neste estudo se revelarontala ampliagdo de certa consciéncia
étnico-racial, demonstrada pelo aumento das prépercdos que se auto-identificam como
negros.

Destacam-se ainda as desigualdades de situacOoesdoquse comparam
caracteristicas socioculturais dos alunos da mésmea da escola pesquisada. Esses alunos
contam com situacdes mais favoraveis, como, pompke pais e maes com escolaridade
mais alta. Esses dados, segundo Abramovay e Ga2608), corroboram com a énfase que a
UNESCO vem dando aos jovens como atores relevpatasa formacado de politicas publicas

gue visem a uma maior equidade social.

" Ver, entre outros, ABRAMOVAY, Miriam e RUA, Maridas Gracas. “Violéncia nas Escolas” (2002).
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2.3.1 Caracteristicas dos alunos

A explicitacao detalhada de um dos sujeitos a s@esguisados — 0s alunos — é
fundamental para o desenvolvimento da pesquisayetiica, visto que se pretende analisar
minuciosamente o conhecimento sobre 0 mesmo comotegarticipante de sua propria
histéria, de modo a significar os dados e a in&#g@do dos mesmos nesta investigagao.

Nesse contexto, definiu-se o trajeto de contextaefio do perfil dos alunos a
partir da caracterizacdo da turma 302 que, porvemaembora tenha iniciado com trinta e
oito 33 alunos matriculados no ano letivo de 20@/més me maio tinha apenas 29 alunos,
sendo 6 (seis) do sexo masculino e 23 (vinte ¢ d@sexo feminino. S&o alunos e alunas de
classes sociais distintas e de diferentes etnidgixA etaria varia de 17 a 20 anos, sendo que
um nuamero bem expressivo tem 19 anos. Algumasasliinsao casadas e tém filhos. Dos
trinta e oito alunos, quatro (um rapaz e trés mjogassam o Ensino Médio na modalidade
cientifico no C. E. Paulo Ramos (escola da reddiqaibstadual), no turno vespertino e no
turno noturno, cursam o Ensino Médio formacao maMagistério no Centro Educacional
Professora Olga Damous.

Do total que cursam o Magistério da Escola Olga @ssna maioria dos alunos
sdo negros e trés se consideram brancos. Sendoquepaz e trés mocgas sdo aquilo que o

Brasil democrata racial chamaria de “moreninhos” “owlatinhos”, mas, a despeito da

hipocrisia reinante, eles sdo, na verdade, negros.

Foto 2 — Alunos da turma 302
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Conforme Reichmam (1995), esta diferenca na quadeidde alunos negros e
brancos em sala de aula € devido a renda mais leaita as familias negras, assim a
populacdo jovem negra tende a entrar na forcaathaltro mais cedo e em maior nimero do
que a branca. Outros fatores, porém, interfererabandono da escola pelos negros, como
por exemplo, as suas condi¢cdes de vida e a qdalidias escolas nos seus locais de moradia,
que nao apresentam as condicbes necessérias parambiente favoravel a um
desenvolvimento mais pleno do aluno e ao estuddaideo acesso desigual a educacao € um
fator crucial na determinacéo dtatussubordinado da populacdo negra.

Por outro lado, constatou-se que os alunos quédraugdientre outras causas esta,
por exemplo, alguns que foram contratados pelae&e@ Municipal de Educacao para
lecionar em escolas no interior. Estes alunos p&clgiram o Ensino Médio na modalidade
Formacdo para o Magistério, que é oferecido petal@scom duracdo de quatro anos.
Portanto, ndo estdo habilitados para ensinar almaogducacdo infantii nem as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental. O que selldoque a educacgdo nas escolas do
interior do municipio € uma temeridade.

A esse respeito, Mello (1993, p. 93-94), coloca demetre as causas que levam o
aluno a abandonar a escola esta “a falta de recemdmicos da familia [...] aspecto que
inegavelmente possui um peso especifico na prodigd@acasso.”

Paralelamente, a observagcdo de alguns fenémerergisatcomo € o caso dos
trabalhadores estudantes que muitas vezes, ndduepnms Seus CuUrsos porque nao
conseguem compatibilizar os horarios das aulasactwrario do trabalho. Motivo pelo qual
leva alguns a abandonarem os estudos ou mesmenfiaa@petentes. Nesse sentido, ha um
caso de abandono da escola bem especifico e geeavatna se ressaltado: é aquele que
ocorre quando os alunos estéo a ponto de repatioo De acordo com Gomes (1999), esta é
a “reprovacao branca”. Muitas vezes, 0s estudgmeferem abandonar a escola a passar
pela repeténcia, seja pela necessidade de trapatimao se observou, ou por considerar que
nao tem nota suficiente para passar, entre outobisos.

Quando eu comecei a trabalhar, eu pensei em daixacola. Muitos dos alunos
saem da escola pensando assim: “Ah, eu vou fipaovado mesmo, entao € melhor

eu dizer que desisti”. Eu ndo reprovei. Eu desisti. Ha, prof., o senhor sabe como
é... (informagcao verbaf}.

8 Informacao fornecida por um aluno que desistitnv@acionou-se denominéa-lo de aluno A.
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[...] As desisténcias comegam logo no inicio douselg semestre. A gente vé que
ndo tem nota para passar de ano. N&o vai conseguinte e oito pontos. Ai eu
pensei que aquele tempo vai ser perdido. O quatadiastar correndo para a escola,
se a gente sabe que ndo vai conseguir ? Que vagueerepetir tudo de novo?
(informac&o verbalf?

Eu abandonei meus estudos porque consegui umhoapala Prefeitura. Se nao,
este ano de 2008, terminava o meu segundo grarab@ltio era longe, ndo tinha
como eu estar no colégio a noite. Eu tive que o@artrabalhava ou estudava, por
que n&o dava para eu fazer as duas coisas” (infdienaerbaly’

Em concordancia com o pensamento de Gomes (19599)nberg (2008, p.16),
afirma que “é justamente durante o ensino médioogugunos caem fora. Eles ‘aguentam’ a
rotina escolar pelos primeiros oito anos. Aos 18 ,ahos, quando acreditam ser adultos o
suficiente para tomar decisfes importantes e sparesem escola, deixam de estudar”.

Também se observou que assim como qualquer grugta, terma possui
caracteristicas proprias e marcantes. Antes desqueador iniciar suas observagbes, 0
professor de Biologia descreveu que os alunos @aicipativos e também agitados. Tao
logo o pesquisador adentrou ao campo de pesquida,qonstatar essa realidade.

Com excecao de alguns alunos, a turma era patti@pgente as aulas, chegando
a responder aos questionamentos feitos. Por oatlo, lacredita-se que a auséncia da
participacdo de alguns alunos deve-se ao fato desle se identificarem com o curso
Magistério, pois obrigados pela auséncia de outfagas a cursarem. Esse fato leva a
desmotivacao, e, ndo a forma como séo conduzidasias de Biologia, onde a discusséo e a
interacdo professor-aluno faz parte das proposidagbgicas do professor. O aluno cursa o
Magistério como sendo a forma mais rapida de carisegn emprego como professor ou
cursa 0 Ensino Médio, educacdo geral, que acreditaa possibilidade de “passar” no
vestibular e cursar a faculdade.

O pesquisador ao se defrontar com alunos bastestealivados e desinteressados
com 0 que se passa na sala de aula, trouxe pafa decanalise a postura assumida por estes,
vez que parece ser reflexo de uma desmotivacasceieletacdo da propria instituicdo escolar
e de alguns professores em funcdo do curso queélludsrecido. Ha alunos que fazem a
seguinte declaracéo: -N&o ha outras opcBes, mas quero exercer a profis&&0utros,

porém, ndo sabem ainda o porqué estao a cursagistémnm.

%9 Informagao fornecida por um aluno que desistiinv@acionou-se denomina-lo de aluno B.
% Informagao fornecida por um aluno que desistitnv@acionou-se denomina-lo de aluno C.

31 Profisséo a que os alunos se referem é ser poofess
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Isto pode ser comprovado pelas faltas nas aulaBialegia, mas fica mais
evidente em outras disciplinas. Alguns alunos véesabla, mas nao frequentam as aulas,
ficam do lado de fora da sala de aula. Além dolprob com a frequéncia, ha alunos que néao
respeitam o horario das aulas. Segundo o regulantenescol¥, as aulas do turno noturno
iniciam as 19h, porém séo raros os professoregmpuam nas salas de aula neste horario. Isto
acontece ndo somente com a turma 302, mas tambérowtoas turmas. Por isso, fica dificil
exigir que os alunos sejam pontuais, uma vez qaeplaote do corpo docente ndo serve de
exemplo de pontualidade e responsabilidade paraadomcao assumida.

Enfim, os alunos da turma 302 sdo oriundos de miimsliares praticamente
semelhantes: mae doméstica e pai pescador, maméstita € 0 pai comerciante ou mae
professora e pai lavrador. A grande maioria dos pam baixo nivel de escolaridade,
cursaram apenas o Ensino Fundamental; somente @maursou o Ensino Médio e outra, o
ensino superior.

Quando a questéo sexo, as mulheres predominanmpnépao de alunos da turma
pesquisada, e essa predominancia ocorre na esuula em todo. Esta € uma tendéncia ja
registrada em outras pesquisas realizadas nasisagit pais, (ABRAMOVAY; RUA, 2002).

A presenca de mulheres nos niveis mais elevadesideacdo é confirmada pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais —, IBEffaindo o qual dos 8,4 milhdes de
alunos matriculados no Ensino Médio, 54,4% saceato feminino (INEP, 2002).

No que se refere a idade, um percentual bem elenggmlesenta o quantitativo de
alunos com 19 anos. Contudo h& alunos mais jovariaixa etaria dos 17 e 18 anos, mas é
um quantitativo bem pequeno. Dos 29 alunos qugdem a sala de aula, apenas 7 alunos
tém 20 anos, 2 alunos tém 25 anos e somente 1 @omd3 anos.

Alerta-se para o fato de que ainda € alto o nunderalunos com 20 anos,
cursando o Ensino Médio (cerca de 24,1%), idadersupa considerada adequada pela LDB
para a conclusdo do Ensino Médio. A relacdo id&die estabelecida € que o aluno de 15
anos deva estar cursando o primeiro ano dessedéwahsino, o que levaria a sua conclusao

aos 17 anos. Aqueles que estdo acima dessa idadersiderados em atraso escolar.

%2 A escola funciona das 7h30 as 11h30 na parteatidndn das 13h as 17h30 na da tarde e das 19h 38 22h
da noite, todos os dias da semana. Os médulosrdeid®da manhé e da tarde sdo de 50 minutos, nsitia
sao de 45 minutos.
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2.3.2 Caracteristicas dos professores

Com o objetivo de contribuir para uma melhor corapséo do corpo docente, a
caracterizacdo que se segue agrega as carachariptigprias do exercicio do magistério
aspectos sociais e culturais dos professores. fgerque, por questdes metodoldgicas, as
analises a serem apresentadas ndo podem ser gaE®lpara o universo dos professores
em toda a escola, referindo-se somente ao nimetoaates da turma 302.

Assim como no universo de alunos, ha um maior nander docentes do sexo
feminino entre os professores pesquisados da tB@@aAcredita-se que essa predominancia
se estenda por toda a escola. A turma pesquisadaalores sdo bem expressivos, sete
docentes pertencem ao sexo feminino e cinco EEmemo sexo masculino.

Quando a idade, a maior parte dos professores sieoemedio que lecionam na
turma 302, encontram-se na faixa etaria de 32 @nd5§, sendo também expressivo o nimero
daqueles que possuem menos de 30 anos.

De igual modo, a grande maioria dos professordsirti@a pesquisa, assim como
ocorre entre os alunos, identifica-se como pardoggros, com destaque para 0 primeiro
caso. Dos doze professores, sete se declararawsp&és se declararam negros, dentre eles,
duas professoras e somente dois professores sdiantmam como sendo brancos. Os dados
do censo populacional que indicam os maiores peraesnde professores brancos estdo no
Sul do pais (ABRAMOVAY; CASTRO, 2003).

No tocante a formacéo profissional, a Lei de Dize e Bases da Educacéo
Nacional — LDB (Lei n° 9.394/96) estabelece quenapgrofessores com nivel superior em
curso de licenciatura de graduagcdo plena ou commafghio pedagodgica estdo aptos a
lecionarem no Ensino Médio.

Art. 62 — A formacao de docentes para atuar nasdichbasica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagéuijtidla, como formacao minima

para o exercicio do magistério na educacdo infamihs quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, madalidade Normal.

(SOUZA; SILVA, 2002, p. 97).
Apesar disso, ainda existem casos de professorasapenas o segundo grau
exercendo o magistério no Centro Educacional PsofasOlga Damous. A propria LDB

estabelece que a partir de 2007, s6 poderdo seitigmbnprofessores com formacao
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superiof°. Dos doze professores que lecionam na turma jsastgy oito tém nivel superior
completo, tendo como formacéo a licenciatura emasasspecificas, sobressaindo: Ciéncias
(2), Geografia (2), Pedagogia (2), Matematica (1)etras (1), somente um tem poés-
graduacadato sensut*

O corpo docente da escola possui relativa expésidrec magistério entre 9 e 25
anos de tempo de servico, indicando que eles ndneentram na fase de “entrada na
carreira”, momento inicial marcado, segundo Faf2@06, p. 121), pela “descoberta” e
“confrontacdo com a complexidade da situacdo mioi&l’. Apenas uma professora tem
média inferior a esse intervalo, isto se explica ge&r professora substituta eventual. Os
professores pesquisados apresentam uma médiadanbk, de tempo de servigo.

Dos docentes envolvidos na pesquisa, seis atuama®surnos na mesma escola
com carga horaria de 200h/a e ndo possuem vinouahootitros estabelecimentos de ensino,
com excecdo de um professor. Os demais cinco, tem aarga horaria 100h/a, além da
escola pesquisada, atuam em outra escola da rblieapgstadual.

Um fato que muito chamou atencéo quando se obs@va@uestionarios € que a
grande maioria dos professores pesquisados seaealsatisfeitos com a renda obtida com
seu trabalho no magistério. Dentre os professoues apsinam na turma 302, dez estdo
insatisfeitos com o salario pago pela Prefeituranidipal®. Os indices de insatisfacdo coma
renda sdo bem mais altos entre os professoregasfeld que entre os professores contratados
ou entre 0s que sdo substitutos eventuais.

Em suma, ha alguns aspectos preocupantes no quesgeito ao quadro docente
apresentado, como a exclusao digital e a insafisfdganceira, em particular no caso dos
professores da escola pesquisada. E important@er@ier de vista que os docentes, bem
como outros membros do corpo técnico e pedagdégmoo afirmam Abramovay e Castro
(2003, p.147), “sé@o atores fundamentais na formagiama escola capaz de cumprir seus
objetivos e que toda e qualquer proposta de muddega levar em consideracdo as
caracteristicas, as preocupacdes e 0s anseiodejafmos, quer de professores”.

% A LDB — Lei n° 9.394/96 estabelece em seu artg@@; “E instituida a Década da Educacéo, a in&sanm
ano a partir da publicacéo desta Lei", a saber2@me dezembro de 1996. No § 4° afirma que: “Aliéal da
Década da Educagdo somente serdo admitidos pnafeshabilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico” (SOUZA; SILVA, 2002, p. 125

% pos-graduado em Lingua Portuguesa e Didatica tili&ea.

% 0 salario pago a estes professores varia de acord® nivel de cada um.
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CAPITULO 3:RESULTADOS: consolidacéo e interpretacéo

O professor autoritario, o professor licencioso,poofessor competente, sério, o
professor incompetente, irresponsavel, o profeasaoroso da vida e das gentes, o
professor mal-amado, sempre com raiva do mundosepdasoas, frio, burocratico,
racionalista, nenhum deles passa pelos alunos ssxardsua marca.

Paulo Freire.

3.1 Préatica pedagdgica do professor

Antes de iniciar a abordagem sobre a pratica pejlegdo professor, faz-se uma
abordagem tedrica, levando em consideracdo o guelderatura vigente sobre o assunto.

A pratica pedagdgica na perspectiva da pedagagiecional utiliza-se do método
comum, ou seja, a aula magistral e o mecanismosieee aprendizagem seguem o esquema
de exposicao-escuta-memorizacao-repeticao.

Isto acontece porgue ndo ha uma “preocupacéo qogtado e a centralidade nao
€ 0 sujeito — o aluno —, mas sim o objeto de estadprograma” (SEBARROJA, 2002).
Ainda segundo o autor, “no polo oposto, nas pedagogtivas, o centro se transfere aos
alunos e o método deve atender prioritariamenteeadon” (2002, p. 71).

Para Kruger (2003, p. 71), O Modelo Didatico Tramhal € caracterizado por
concepgbes de ensino como uma transmissao/tramsiterde conhecimentos, por uma
aprendizagem receptiva e por um conhecimento ditale racionalista. Destas, deriva uma
pratica profissional que concebe os contetdos tke & aula baseado no modelo de
reproducdo como simplificada do conhecimento dienti ‘verdadeiro’, transmitido
verbalmente pelo professor (metodologias transwasyi por um curriculo fechado e
organizado de acordo com uma logica disciplinaroe ygma avaliacdo classificatoria e
sancionadora.

Seguindo essa mesma linha de pensamento, Carr20@5) (afirma que esse
modelo de pratica pedagdgica tradicional trata mheoimento como um conteddo, como
informagdes, coisas e fatos a serem transmitidoal@wo. O autor ainda acrescenta que
“segundo este modelo, o0 ensino é a transmissadatenagdesem que a aprendizagem é a
recepcéo de informacgdes e seu armazenamento narime(po12, grifo do autor). Carraher

llustra essa afirmacgao utilizando a figura abaixo:
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Figura 7 — Modelo de educacéo tradicicfial

No entanto, uma pratica pedagdgica que tem conetivbjfacilitar o processo
ensino-aprendizagem do aluno é caracterizada, dedLibaneo (1994), pela combinacao de
atividades do professor e dos alunos. Estes, sdiregdo do professor, vao atingindo
progressivamente o desenvolvimento de suas capasida

A eficacia nesse processo, conforme assinala Lib&mecit., p. 149), “depende
do trabalho sistematizado do professor que, tamtplanejamento como no desenvolvimento
das aulas, conjuga objetivos, conteudos, métoflmsnas organizativas do ensino”.

Assim sendo, pode-se discorrer, a partir das aolaservadas, a pratica
pedagogica do professor nas aulas de Biologiajteujiesta investigacdo; bem como as
transformacdes dessa pratica, no processo de oemsia aprendizagem, conforme referéncia

a seguir.

11/06/2007 - AssuntoDivisao celular — Onde ocorre a mitose

O professor adentrou a sala deu “boa noite” e guida, comecou a desenvolver
os trabalhos feitos na aula anterior sobre Intetfa€hamou a atencéo dos alunos para a
participacédo durante as aulas, pedindo para gsedeante as aulas, dessem suas opinides e

discutissem sobre o assunto.

% CARRAHER, David W. Educagcéo tradicional e educag@derna. In: CARRAHER, T. N. (Org.Aprender
pensando contribui¢do da psicologia cognitiva para a e¢éoaPetropolis: Vozes, 2005. p.13

%" Interfase é o periodo entre uma divisdo e outnddmda célula. E a fase em que a célula nacsestividindo
(LOPES; ROSSO, 2007, p. 116).
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Durante a aula, percebeu-se que quando o profefeecia oportunidade para os
alunos falarem, discutirem, fazerem perguntas, legplicita onde estdo as duvidas e
dificuldades do processo de ensino-aprendizaggmorefim, estar-se realmente construindo
um conhecimento.

O professor iniciou 0 contetdo, fazendo f@edbackdo que havia sido discutido
na aula anterior. Iniciou falando das organelasilaeds que estdo envolvidas na divisdo
celular. O pesquisador percebeu a utilizacdo deosiermos técnicos, como por exemplo,
“cromonema’”, “cromatina”, “cromossomos”. No primemomento, pareciam desconectados
um termo do outro; mas ao escrever as definicdeguamlro de forma que os alunos
pudessem entender, explicava cada um daquelessteN@o os explicava tal qual estava no
livro-texto, por achar que as definicbes eram cengsd para os alunos, mas de modo que
fosse acessivel aos alunos e suscetivel de iregresparte deles.

Nesse sentido, acrescenta Carvalho e Gil-Pérez9)2@@ importancia do
professor conhecer a matéria a ser ensinada, dec®no conteudo da disciplina como algo
fundamental para a propria aprendizagem do aluno.

No decurso da aula, o pesquisador notou entdo,ogualunos nao apenas
acompanhavam na apostila o assunto, mas tambértiopagam. Um aluno levantou-se e
perguntou o seguinte: — “Professor, o que é mesmentriolo?”. O professor respondeu: —
“O centriolo é uma organela envolvida na divisdlola€'. E assim, sempre que surgia uma
davida, os alunos faziam perguntas sobre o asg@aeestavam estudando. O professor, na
medida do possivel, respondia ou solicitava quefelssem pesquisar em outros livros.

Acredita-se que tal postura do professor nao regrarcuriosidade e o interesse
dos alunos, ao contrario, o professor transmitiaa ©areza e de forma interessante suas
ideias aos alunos que, por sua vez, eram estinsidapor suas proprias ideias, sentimentos
e duvidas, fomentando no aluno o interesse peka el interacdo verbal na sala de aula.
Quanto ao uso das perguntas em sala de aula, dki&s(R008, p.61) assinala que “elas
promovem mudancas significativa no relacionamenteee professor e o aluno”.

Ainda sobre os guestionamentos feitos pelos alaonogrofessor, o pesquisador
presenciou que estes os faziam n&o apenas conbeupagdo de anotarem no caderno 0s
conceitos, mas também com o interesse de aprendeegngue eles sempre se reuniam em
equipes para estudarem juntos.

O professor escreveu as fases da mitose no quexjpbcando como ocorrem
estas fases. Para que os alunos pudessem enteziler mque estava a explicar, colocou no

retroprojetor a figura que representa o esquemplificado da mitose. Explicou que: — “Na
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mitose, uma célulan@) da origem a duas célula2nj e uma célula () da origem também a

duas célulast ).

Mitose

FiguraB — Representacdo esquematica simplificada daenito

18/06/2007 - AssuntobDivisdo celular (continuagao)

Nesta aula, os alunos foram convidados pelo profesdormarem duplas para
responder uma atividade sobre mitose, elaboradaefessor, com base no livro-texto e
que, apos ser respondida, seria discutida pelosslu

As respostas dessa atividade eram livres, poisiaexdgs alunos respostas
estruturadas e apresentadas com suas préopriasgsal@al atividade proposta pelo professor
tinha por finalidade avaliar a capacidade dos auem analisar problemas, sintetizar
conhecimentos, compreender conceitos, além detimédns a cooperacdo tanto entre os
pares como entre 0s grupos. Sendo assim, 0S grsgoserganizaram rapidamente e
comecaram a trabalhar, com excecéo de trés alusugtaram iniciar a atividade porque
haviam chegado atrasados.

Enquanto os alunos executavam a tarefa, o profgesoorria 0os grupos para
resolver possiveis davidas, o que se configurou preacupacdo com as dificuldades que a
turma poderia apresentar ao responder a atividagestura assumida pelo professor deixou
clara sua preocupacdo com a aprendizagem dos alunos

Para os estudantes, estas mudancas na maneirsirtkr €orrem, por um lado, na
variedade de recursos que o professor utiliza eppivo, na sua forma de procurar que eles
entendam e deem sentido ao que fazem. As contliggiide um conjunto de aluno, que

apresentamos a seguir, exemplificam tais extremos:
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Eu acho que o professor prepara as aulas muito sEmmuito agradaveis. As aulas
sdo mais agradaveis, had mais atividades, ndo s@dtomas como as de outros
professores, pena que é s6 um horario. Eu achmeirmaomo ele explica a matéria
€ muito agradavel. Quando acaba a aula, vocé Sel®io entendo bem, o professor
torna a explicar. Ha professores que explicam pmace a gente ndo entende
(informac&o verbalf®

Durante o trabalho os alunos saiam de seus lugdiigeram perguntas a outros
grupos e também ao professor. A medida que osogrigm concluindo os trabalhos, a
agitacao na turma foi aumentando. O professor pealia que os grupos fossem ao quadro
explicar suas respostas. O primeiro grupo expla®diases da mitose, usando um esquema,
do qual a maiorias dos alunos tinham uma cépia.

O professor ajudava o grupo citando as caractsstinais marcantes de cada
fase da mitose, explicando-as no quadro com desenklesmo colocando no quadro uma
série de termos e nomes cientificos como “cromosstnicromonemas”, “asteres”; o
professor explicava de modo que os alunos consEgnientender seus conceitos com
exemplificacdes da vida cotidiana. O professor rawatas relacdes entre os varios conceitos,
de modo a formar um conjunto conexo e retomasorde sempre que necessario.

Na visao do professor, os alunos precisam sabenm@tancia da Biologia para
a vida e de sua integracdo com outras disciplime@eacharem que a Biologia “ndo passa de
uma ciéncia que estuda um monte de processos entésrcomplicados a todos os seres e

estrutura”.

01/10/2007 - AssuntoA Segunda Lei de Mendel

As aulas, como sempre, iniciavam-se as 19h, maserdia o professor chegou
com certo atraso. Apos ter limpado a lousa, entrégdas as atividades dos alunos a aluna
Regiane para que ela depois entregasse a cada cdegpla. Em seguida, o professor fez o
comentario de cada questéo do trabalho avalftfeito no dia 17/09/2007. A aluna Edina
fez uma pergunta porque ndo havia entendido o d@merreferente a questdo namero 2
(dois).

% Informagao fornecida por um grupo de alunos dalasc

% Ver anexo B as questdes da avaliacao.
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A guestdo foi a seguinte: “Um homem albino, casa&eem uma mulher de
pigmentacao normal homozigota”. Qual a probabikddds filhos nascerem heterozigotos?
O professor ao explicar para a aluna essa questémcou na lousa a figura

abaixo:

Aaa X AA
A A
A Aa Aa 100%
A Aa Aa

Figura 9 — Probabilidade: primeira lei de Mendel

A aluna exclamou: —Ha, professor, foi na hora de fazer a tabela querai’!

A euforia foi tamanha na correcdo dessa ativideldeque se refere a correcdo das
atividades, esta se caracteriza pela forma coletova acompanhamento individualizado pelo
professor a cada equipe, que percorreu as cartegaBcando os cadernos, esclarecendo as
davidas e dando incentivo positivo aos alunos, e gs estimula bastante. No final, o
professor falou que para iniciar o terceiro bimeestam trabalhar com a Segunda Lei de
Mendel; e que o trabalho referente ao assuntoa geiio em equipe como de costume.
Observou-se durante essas atividades que o profesganiza sua pratica numa sequéncia
didatica e apresenta esse modo organizativo das aas seus alunos.

Para o desenvolvimento do assunto “Segunda Leiel®®”, o professor decidiu
partir, sempre, de situacdes-probléfgue eram oferecidas aos alunos, para que estes
tentassem soluciona-las. Com esta proposta, pratemativar os alunos a mobilizarem seus
conhecimentos prévios, expressa-los na construgattelnativas para revolver os problemas
e, assim, identificar os limites dessas solucfesrgradas pela turma. SO entdo eram
oferecidos subsidios tedricos que pudessem ampli@anhecimento dos alunos na busca de
solugcbes. Como tentativa de buscar seus conhe@mprivios sobre genética, uma vez que
os alunos ja tinham estudado a “Primeira Lei de d@&no professor, inicialmente, pediu a
eles que listassem caracteristicas hereditariasamasnque obedecem a Primeira Lei de
Mendel.

9 A realizacdo das situagBes-problema, segundo Ma(2D?2), implica mobilizar recursos, tomar decisée
ativar esquemas; bem como superar obstaculos, faegressos em favor do que é julgado melhor em sua
dimenséo légica, social, histérica e educacional.
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Apds esse primeiro momento, o professor falou dgmrmentos de Mendel:
“Mendel continuou seus trabalhos analisando da@cteres ao mesmo tempo. Por exemplo:
textura e cor de sementes”. Colocou na lousa aeesg que resumia 0s resultados de
cruzamentos, realizados por Mendel, entre as ewilisas e amarelas e ervilhas rugosas e
verdes. Apds explicar o assunto sobre a Segundald d¥iendel, solicitou que os alunos
formassem as equipes e distribuissem entre si todmpitulo referente ao assunto e

apresentassem nas proximas aulas.

SEMENTES
AMARELAS VERDES
LISAS RUGOSAS
VVV/RR \VAVigs
l \ 4
VR \Ir
|—' Vr - Rr <

100% @marelas e lisas

Figura 10 — Experimento de diibridismo: segunda lei denfits

Faltando dez minutos para o término da aula, cepsoir pediu que a aluna Edina
fizesse o cruzamento das ervilhas amarelas lisasascervilhas verdes rugosas, pra verificar

se eles haviam entendido o assunto que ia apresastaulas seguintes. (Ver foto 3)

Foto 3 — Aluna resolvendo atividade de Biologia
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29/10/2007 - AssuntoHeranca dos grupos sanguineos (Apresentacéo dalfica
em Equipe)

Ao apresentar o trabalho, a equipe estava com neri@sismo, mas o professor
logo pediu para que aqueles que iam apresentaballio ficassem calmos.

Os alunos utilizaram como recursos para a apreggartazes, transparéncia e
retroprojetor.

A aluna Helena deu “boa noite” e em seguida aptesens colegas. Apos
apresenté-los, fez uma breve introdug&o do trali@@hocomo o objetivo do mesmo.

O aluno Salatiel tomou frente do trabalho, colocapdra os demais alunos uma
atividade que foi realizada a partir de alguns lgmolas sobre a determinacdo do sistema
sanguineo ABO, que, além de representar muito bdipoode heranca polialélica, € um
assunto de interesse dos alunos. Os objetivoscésodessa atividade eram esclarecer a
determinacdo genética dessa caracteristica e carg@m diferentes alelésna natureza.
Depois de trabalharem com os problemas propostasepeipe, os alunos apresentaram suas
solu¢Bes para a turma.

Com essa proposta, o professor que estava coodiemaequipe responsavel em
apresentar o trabalho referente ao assunto “herdngagrupos sanguineos”, pretendia
desenvolver, além do conteldo, a autonomia dososluma construgdo do proprio

conhecimento e a capacidade de participar de dedatendendo suas ideias.

05/11/2007 - AssuntoAnalise das atividades apresentadas pela equipe

Ao adentrar a sala de aula e apés fazer a chanoadaluhos no diario de classe, o0
professor faz o comentario das atividades apredasizela equipe na aula do dia 29/10/2007.
Segundo o professor, “o trabalho apresentado pplge tinha por objetivo estudar alguns
mecanismos de transmissdo genética de uma forraantdr onde nao fosse enfatizada a
‘decoreba’™. E ainda continuou a dizer: Actedito que, em grande parte, este objetivo tenha
sido alcancadd O conteudo apresentado pela equipe foi abordéEldorma interativa,

sempre partindo de situa¢des-problema, para em@éstrair as explicacdes teoricas. Tais

“! (do gregaallelon, ‘um do outro’) — Um dos componentes das formastivas de urgeneque pode ocorrer
num determinad@®cusde umcromossompnascélulas somaticgsiormalmente formam pares, sendo um gene
de origem materna e outro de origem paterna (PAQLIRDO7, 295).
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explicacbes eram sempre colocadas pelo professanteavencdes que fazia quando a equipe
apresentava.

O trabalho apresentado pela equipe, de forma tivardoi de grande importancia
para o desenvolvimento da aprendizagem dos allwis.a equipe que apresentou procurou
sempre fazer, com a ajuda do professor, com quenlegas chegassem a conclusdes do
mecanismo de transmissao genética, sem dar resgostaas. Assim sendo, de acordo com
Fracalanzat al (1986), a valorizacdo do processo de obtencamualoecimento, ao contrario
das aulas tradicionais, apresenta a ciéncia naocos® uma colecdo de conhecimentos
(produto), mas também como uma maneira peculigratfuzi-los (processo).

Em outro contexto de ensino-aprendizagem, na aadidficaria muito mais facil
para o professor simplesmente explicar como anressio genética ocorria e caberia aos
alunos somente assimilar o conteudo. SO que o gmwfequeria que o0s alunos, ao
apresentarem em equipe, entendessem realmenterdacass a melhor forma que encontrou
para isso foi o desenvolvimento de aulas maisgiaativas, onde eles também davam suas
contribuicdes.

A estratégia utilizada pelo professor, de incemtev@articipacdo, permitiu que os
alunos fossem gradativamente expondo suas prégxalecacoes e também suas duvidas
sobre mecanismos de transmissdo genética. No dmadpresentacdo do trabalho, alguns
alunos fizerem perguntas ao professor sobre o sapresentado pela equipe.

Com esse tipo de estratégia, o professor afirmarédito que se tenta trabalhar
com metodologias que exigem mais participacdo dimsos, onde o0 nosso papel como
professor € mais de um orientador, incitador pam @s alunos descubram, ndo o de um
transmissor de informacées, de conhecimento” (inémé&o verbalf?

Para a equipe que apresentou o trabalho, “estaafalen ensinar Biologia, €
interessante, pois facilita nossa aprendizagemsanpsarticipacdo e nos leva a pesquisar
diferentes vias para solucionar um problema” (imfa¢ao verbalf?

No contexto da sala de aula, observou que o pafessume a funcao de criar as
condicbes mais favoraveis a aprendizagem dos aluiNesse sentido, acrescenta Moretto
(2003) que o ensino deixa de ser uma transmiss&ordecimento, para ser um processo de

elaboracao de situacdes didatico-pedagogicas giliéefa a aprendizagem do aluno.

“2 Informagcao fornecida pelo professor.

3 Informacao fornecida pela equipe de alunos
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Segundo o professor, 0 que mudou com essa novieapde ele trabalhar a
disciplina Biologia:

A viséo... a gente é visto como um novo profesEssa mudanca foi boa porque,
inclusive, os alunos com a experiéncia que eles adguirindo, eles vao se
desenvolvendo a tal ponto de achar que essa megiaplicada fez com eles
crescessem. Entdo, essa € a diferenga. O alurg,doop essa metodologia ja ndo é
mais aquele aluno do passado, que tinha medo, igha vergonha, ele € um
pesquisador. Entdo, hoje, nds temos varios pestprss e ndo mais aquele aluno
que ficava s6 esperando, s6 ouvindo (informagcaoalet

Em sintese

As informacdes a respeito da pratica pedagogicprafessor foram obtidas por
meio da observacdo direta em sala de aula, espacmanhifestacdes espontaneas, de
possibilidades de efetivacdo dos propdésitos maislasmda escola, isto é, da formacgéo do
cidadao critico e criativo.

Como salienta Trivifios (1987 apud BRAGA, 2002, p), Qjue observar requer
atencdo, para que se possa destacar algo de uomimonyla visdo do autor, a observacéao de
um fenbmeno social implica separa-lo do contexaoa gue a sua dimensao seja estudada em
toda a sua plenitude.

Assim sendo, durante a observacdo das aulas degBioha turma 302, ficou
bastante clara para o pesquisador a postura despmfno que se refere a pratica pedagdgica
diante dos conteudos abordados, bem como a visé@ea que é passada aos alunos em
sala de aula.

O professor apresenta uma visédo transformadoraxsiacede Biologia, baseado
numa dinamica pedagogica em sala de aula, envalvam@b s0 a construcdo do
conhecimento, como também as relacfes entre ele alumos. Observou-se que essa
dindmica se estabelece baseada numa concepcaoculpaniente do professor:
relacionamento professor-aluno. Essa pratica @eagdo entre ambos, tem lugar decisivo no
processo de efetivacdo da aprendizagem. O quefisgguizer que no contexto do termo
aprendizagem, aluno € o agente do processo dewgistdo conhecimento, 0 que constitui
uma postura de coeréncia educativa.

Digno de nota € o modo como o professor incentisduno com dificuldade a se

concentrar, procurando valorizar os diferentes gorte vista, compreendidos e aceitos,

“* Informacao fornecida pelo professor.
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valoriza os acertos e leva o aluno a perceberros.dPara levantar a autoestima dos alunos,
exclama frases comoVbcés sabem”! “Vocés vao conseguir’! “Basta cada goerer”!

Nessa perspectiva, Rodrigues(1992, p. 52), mosisaealucadores “que € no
espaco pedagogico do cotidiano de sua relacdo radocando que se encontram 0s
instrumentos para a construcédo de uma educacaoesadderosa’.

Quando a metodologia de ensino, ficou evidentendera observacdo das aulas,
que esta é diretiva, centrada ndo no professor, moaaluno; baseada na construcado de
propostas adequadas as necessidades dos alurersjoviassegurar fundamentalmente a
aprendizagem por parte destes e, por outro ladi@das para a “valorizacao do saber escolar,
indispensavel ao exercicio da cidadania” (BRAGA2®. 71).

A observacdo da gestdo pedagdgica da sala de ewsdou que o professor
pesquisado é preocupado em oferecer possibiliddidessificadas de aprendizagem: realiza
atividades coletivas e seminarios; tem a praticaadgalizar as producdes escritas (sinteses)
com outros alunos. Dessa forma, a preocupacdo &oaprendizagem dos alunos é
manifestada de varias formas. Em outra oportunidde@bservacéo, logo apés o retorno do
segundo semestre, pode-se acompanhar a decisaofdespr pesquisado em realizar uma
autoavaliacdo do desempenho do aluno sobre “dicsi&tar”.

Segundo Farias (2006, p. 175), “depositar crediile na inovagéo [...] € a uma
condicdosine qua norpara que o professor se engaje, desenvolva-sere alia pratica de
ensino”. Nesse sentido, € possivel afirmar queodepsor pesquisado realiza um trabalho
pedagogico dinamico e voltado para o aluno. Eenggenha em favorecer a aprendizagem do
aluno; acredita que o aluno detém saberes e que ataplia-los; recorre aos saberes dos
discentes como ponto de partida para desenvolvealesres curriculares em sala de aula.
Utiliza recursos didaticos variados, buscando ifacila compreensdo de conceitos. Essa
mudanca na pratica pedagogica do professor, qua tla “modificar atitudes, ideias,
conteudos, modelos e préticas pedagdgicas” querBgb#2002) e Fino (2006 e 2008),
citados em outros momentos desta pesquisa, coasideomo inovagao pedagdgica.

Cabe dizer, ainda, que nos contextos investigadosmhita vida, condicao
primeira para que qualquer mudanca possa acordeper aponta para a possibilidade, para o
devir.

Portanto, pode-se afirmar que, quanto a préaticacda pedagdgica do professor,
no ambito da sala de aula, ela se constitui nudiEca inovadora e que esta inovacao trouxe

uma grande melhora profissional, uma mudanca ciuateia sua pratica docente.
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3.1.1 Abordagem dos conteudos trabalhados

A definicdo dos conteudos constitui um dos mais oigntes passos ha
elaboracdo dos planos de ensino. Até algumas deesds constituia o ponto de partida para
o planejamento de ensino. O professor, com baserugamas elaborados pelos 6rgaos
oficiais, desenvolvia todas as suas atividades tme@mmento. Na realidade, esse
planejamento consistia em distribuir, de acordo @tempo disponivel, os contetdos do
programa de sua disciplina.

Embora posturas desse tipo ainda sejam encontremiasirequéncia, em muitas
escolas, principalmente na escola pesquisadagdériela de alguns professores, bem como o
professor de biologia, é enfocar o conteddo nunrappetiva mais dinamica. O conteudo
trabalhado na disciplina Biologia deixa de serovisbmo o orientador do planejamento e
passa a ser encarado como elemento para a coacéetidos objetivos. O professor, na hora
de elaborar os contetudos a serem trabalhados,deoaastiomo conteddos de aprendizagem
nao apenas aquilo que € preciso saber ou conhgaetogao programa da disciplina Biologia;
mas considera também como conteddo a ser aprengidos alunos: habilidades,
acontecimentos, comportamentos, atitudes de cidgdzn.

A proporcéo que o professor coloca maior énfasgpnandizagem que no ensino,
a fixacdo dos conteudos trabalhados passa a envaite o tratamento da informacéo a ser
passada ao aluno quanto as suas capacidadestudiginteresse e necessidades. Nesse
sentido, acrescente Zabala (1999, p. 16):

Para que o contelido possa ser aprendido com gaiotele que sejamos capazes de
utiliza-lo quando conveniente, é imprescindivel @ese conteldo tenha sentido
para nds. Devemos saber para que serve, qual & furstfio, ainda que seja para
poder realizar uma nova aprendizagem.

Dessa forma, sempre que o professor de Biologipdeguntas a turma, do tipo: —
“Alguém tem duvidd — “Todosentenderar®”, dificilmente um aluno néo teria coragem de
dizer: — 'N&o entendf

Isto se observou numa das aulas de Biologia, e®XW07, quando o professor
revisava o0 assunto “Genétipo e Fendtipo” para diagmé do segundo periodo. Uma aluna
pediu uma pausa e disse: Prbéfessor, ndo entendi como se faz o cal@ul® professor

cuidadosamente explicou para a aluna, colocandguarge figura na lousa:
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Figura 11 - Explicagdo dos gendtipos e fendtipos dosviddbs

Segundo Krasilchik (1987), essas expressdes temdaomentar as intervencdes
por parte dos alunos. Posturas e métodos particggatomo estes deverdo substituir a mera
transmissdo de conhecimentos. O professor passa @ans estimulador e coordenador do
processo ensino-aprendizagem e ndao mais um mengntissor de um conhecimento
fragmentado em disciplinas.

O conteudo, na concepcao de Krasilchik (2008, grdds da autora),

[...] € a preocupacédo mais presente entre os pmfesao fazerem seu planejamento
curricular tendo que tomar decisfes de trés tipagie ensinar decises referente
a abrangéncia da matéria a ministrar; uma vez idiecid que ensinar, o nivel
seguinte de decisdoem que sequénciaisto €, a melhor ordenacédo dos topicos
escolhidos, e, finalmente, [..¢omo relacionar e integrar os assuntoaos outros
tépicos da mesma disciplina e das outras discilina

Por meio da observacdo, foi possivel perceber qummeldo programético
sugerido oficialmente pela escola estava intimaendighdo aos pressupostos tedricos das
diversas tendéncias pedagogicas existentes nol.BEasiotorio que os aspectos politico-
ideoldgicos sao indissociaveis da selecdo dos @dasea serem transmitidos/assimilados
ativamente pelos alunos. Assim é que, no Brasjursdo Costa (1992), a escola sempre
esteve organizada para formar as elites sociaes,dgtém o poder econdmico e politico
conforme seus interesses.

A selecdo de conteudos, abordados em sala de éwacidida por instancias
maiores como a propria escola, ou secretarias deagdo; sendo assim, os professores
ressaltam alguns problemas nos conteudos seleosr@mmo: a) dissociacdo do conteudo
ditado pela escola com o cotidiano do aluno, b)isigiio dos contetdos e c) grande extenséo
dos conteudos a serem transmitidos aos alunos (BQ9B2, p. 66).

Segundo Fracalanzz. al. (1986) , o que contribuiu para um maior contrake d
selecéo dos conteudos abordados em sala de awdegadocéo de livros didaticos até hoje tao
bem difundidos. Evidentemente, ndo foram os lididgiticos que impuseram o seu estilo aos
professores, nem 0s professores previamente cadsslipelos autores de como gostariam
que fossem os livros. Foi um casamento aperfeicamdongo do tempo, ap0s varias
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tentativas e erros de parte a parte, patrocinaddas pprecarias condicdes de atuacgéo
profissional do professor.
Entretanto, o professor de Biologia comenta que

existem diversas inadequagfes nos conteldos a sé¢remiados, pois cada turma
apresenta caracteristicas marcantes, bem como esmda apresenta diferentes
alunos e cada sala de aula representa uma realigiécte Portanto, é necessaria a
adequacao dos conteldos a realidade presente amalesaula e da série que os
alunos est&o cursando (informac&o vertral).

De acordo com Costa (1992), para a sele¢do delmm¥eé importante que o
educador tenha bem claro os objetivos que desajgiraem determinada matéria; tais
objetivos devem ser de complexidade crescente \@aprente avaliados tendo em vista a
problematica social dos alunos.

Na opinido dos alunos, o “os conteudos trabalhadosala de aula e o tratamento
metodoldgico adotado pelo professor séo signifioatirelevantes no que se refere a propria
estrutura do curso”.

Para Zabala (1998), os contetudos de aprendizagepsgdiderados relevantes na
propor¢do que desenvolvam nos alunos a capacidadmmpreender a realidade que se
manifesta globalmente.

Quando perguntados a respeito do conteudo tralzakaadsala de aula e a acéo
pedagogica do professor sobre os conteudos, honmeimidade por parte dos alunos
entrevistados, que elencaram como mais importantes:

“— Domina o conteudo”. “— Ele integra os conteddom a realidade”. Ele verifica
0 que é melhor para a turma, porque o curso qent gaz € o Ensino Médio, mas
na modalidade Magistério. Entdo, o conteldo ndce sl 0 mesmo do Ensino
Médio Cientifico. Ele ndo se prende a so6 livroBielogia, como aqueles que o
MEC envia. Um dos assuntos que muito me chamogc&@bea que eu gostei muito

foi sobre Reproducdo Humana. A gente pesquisou &mnosvlivros e no final
apresentamos um trabalho em equipe (informacaaléfb

E importante ressaltar na fala do alunoEle n&o se prende a um sé livro de
Biologia, como aqueles que o MEC envia '..$ignifica que o professor ndo segue, as
segas, 0 conteudo programatico estabelecido peloss |didaticos, mas que ele tem a
liberdade pedagdgica de escolha de conteudos gam $eais importantes, significativos
para a vida dos alunos. Assim sendo, o profess@r éen consideracdo um conjunto de
conhecimentos que sdo necessarios ao aluno paelegoempreenda a sua realidade e possa

nela intervir com autonomia e competéncia.

“ Informagcéo fornecida pelo professor de Biologia.

“® Informacao fornecida pelos alunos.
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Dessa forma, as Orienta¢gBes Curriculares para imd&NMedio esclarecem que “o0s
contetdos de Biologia devem propiciar condicfes gare o educando compreenda a vida
como manifestacdo de sistemas organizados e idtegr&m constante interacdo com o
ambiente fisico-quimico*’

Esse métodale ensino, de abordar os conteldos de Biologiaadande aula de
forma significativa, articulados com a realidadeialodos alunos, torna ndo s6 as aulas de
Biologia mais dinamicas, divertidas, mas também umaaeira de trabalhar esses contetdos
de forma mais facil, menos complicada, bem maissicel, de tal modo que os alunos se
sintam estimulados a aprender.

Durante as observacdes, evidenciou-se que os testaguradores abordavam
conteudos que incluiam elementos da vivéncia pratos alunos, tornando-os mais
significativos, mais vitais, de modo que os alunmsdessem assimila-los ativa e
conscientemente. Temas de grande importancia naoceds Biologia, considerado pelos
alunos foram: “Origem e Evolugcao”, “Reproducgao Hunai’ e “Ecologia”. De acordo com 0s
PCN+"® esses temas s&o tdo importantes que devem condpompenas um bloco de
conteudos tratados nas aulas, mas constituir urtha brientadora das discussfes de todos 0s
outros temas.

No tocante as estratégias a serem aplicadas dovibbdenento desses e de outros
conteudos referentes a disciplina Biologia, o m®fe enfatiza trabalhos em grupos
apresentados pelos alunos como seminarios e deGat@gm ressaltar que em qualquer das
atividades escolhidas e apresentadas pelos alonpspfessor estava sempre presente no
sentido de orienta-los na efetivacdo dessas atiggla

Para o professor de Biologia,

alguns alunos geralmente apresentam algum tipdfideldade para se expressarem
de maneira coerente. Portanto, uma estratégiatqadnahar esse tipo de dificuldade

é trabalhar alguns temas na forma de seminariodmAdlo mais, ensina-os a
organizar as ideias para em seguida exp6-las (iaféo verbalf’

“"BRASIL, Ciéncias da natureza, matemética e suas tecnologi@rientacdes curriculares para o ensino
médio. v. 2. Brasilia, DF: MEC/SEC, 2006.

“8 BRASIL, PCN+ Ensino Média Orientagdes educacionais complementares aos pacmcurriculares
nacionais — Ciéncias da Natureza, Matematica e Bem®logias. Brasilia, DF: MEC/SEMTEC, 2002.

9 Informacao fornecida pelo professor de Biologia.
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Ja os debates, por sua vez, segundo os alunopettiegrande interesse porque
envolve pesquisa, individual ou em grupos, sobreerna que a gente vai apresentar”

(informacéo verbal}®
Um assunto que todos gostaram de debater foi ‘@rigeevolucdo da vida'. O
professor mandou que a gente pesquisasse vartos sobre a origem da vida com
explicacdes cientificas (informac&o verizal).
O debate € um marco propicio segundo Sebarroja2(20096), para a “livre
expressado de ideias e pareceres. [...] um bindrdiasociavel para armar os alunos de razées

e argumentac0des; e para enriquecer 0s processals @eescuta”. Ainda segundo o autor,

O debate as vezes produz aproximagdes nos pontovistee inicialmente
divergentes; outras vezes ajuda a questionar gsarepropostas; e em outras ajuda
a reformular melhor as ideias com argumentagfes omnplexas e elaboradas. O
debate, em qualquer caso, deve fazer parte doamtigscolar e ndo converter-se
em um recurso excepcional que se utiliza quandersdes e divergéncias.

Estas estratégias utilizadas pelo professor nanm@gio e abordagem dos
conteudos trabalhados em sala de aula, aléem dévpese inovadoras, possibilitam aos
alunos um comportamento critico e criativo diandepdocesso ativo de sua aprendizagem.
Pois séo lteis, uma vez que os alunos podem aplicanhecimento adquirido em situacdes
do cotidiano.

Para Haydt (2006, p. 130), os conteudos curricsll@@o considerados Uteis
“quando estdo adequados as exigéncias e condigbesetb em que o0s alunos vivem,
satisfazendo suas necessidades e expectativaaneogiem valor pratico para eles, ajudando-

0s na vida cotidiana a solucionar seus problensasrérentar as situagdes novas”.

%% Informagao fornecida pela aluna Regiane.

* Informacao fornecida pela aluna Edina.
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CONTEUDO PROGRAMATICO DE BIOLOGIA — 2007
SERIE: 3° ANO MAGISTERIO TURMA 302

1° Bimestre: 3° Bimestre:
| — Reproducéo e Desenvolvimento | — Conceitos Basicos da Genética
» Reprodugéo e seus tipos basicos » Engenharia genética
e Reproducéo assexuada ou agamica e Manipulacdo do DNA
* Reproducéo sexuada ou gamica e Conceito de gene
e Casos especiais de reproducao e Formulacdo da 12 Lei de Mendel
» Convencdes da genética
Il - Reprodugdo Humana » Nogoes de probabilidade

e Sistema genital masculino *  Monoibridismo

» Sistema genital feminino

A Il - 22 Lei de Mendel
 Gametogéneses

* Fecundacéo « Diibridismo
* Repilacdo hormonal e Triibidismo
2° Bimestre: 4° Bimestre:
| — Embriologia | — Evolucéo
e Tipos de évulos e Evidéncia evolutivas
e Segmentacédo ou clivagem e As ideias de Lamarck
» Gastrulacao e Teoria da selecdo natural
» Organogénses
» Anexos embrionarios Il — Ecologia

e A ecologia e sua importancia
e Componentes estruturais de um sistema
* Cadeia e rede alimentar

Quadro 2 — Conteudo programatico de Biologia para a 3@ s& Ensino Médio — Magistério.

3.1.2 A pratica de avaliacdo da aprendizagem

A avaliacdo assume relevante papel no contextopdscas governamentais,
especialmente no setor educacional. E com esseupent que se pretende, neste item,
trazer alguns conceitos e conotacdes da avaliagsando contribuir para o desenvolvimento
de uma cultura institucional de avaliacdo da apragem — a avaliacdo como uma atividade
de rotina.

Reconhece-se que a avaliagdo € um componente fentiEmem qualquer
processo ou instituicdo cujo trabalho passa peldiag&o da convivéncia humana, pela
perspectiva da constru¢cdo do conhecimento.

Ha de se convir que a avaliagdo é uma constantelddaumana e sempre esteve
ligada aos padrdes culturais e ao cotidiano ddsdades. E também, como assevera Libaneo

(1994), uma tarefa didatica necesséaria e permandaterabalho docente, que deve
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acompanhar passo a passo 0 processo de ensinaliapgem. Ainda, segundo o autor,
através da avaliacao
os resultados que vao sendo obtidos no decorrgabalho conjunto do professor e
dos alunos sdo comparados com os objetivos prapostofim de constatar
progressos, dificuldades, e reorientar o traba#ira ps corregdes necessarias. [...] 0s
dados coletados no decurso do processo de ensiaatjtgtivos ou qualitativos, séo,
interpretados em relagédo a um padréo de desempeskmressos em juizos de valor

(muito bom, bom, satisfatério) acerca do aprovedaim escolar (LIBANEO, 1994,
p. 195).

Seguindo essa linha de pensamento, Gil (1997),idemasque uma avaliacao
entendida como parte do processo de aprendizagguerreantes de mais nada, que se
considerem seus objetivos. Sdo estes que determmague sera avaliado, com que
instrumentos, em que nivel. A partir destes ohpstivw professor podera nédo apenas escolher
as estratégias mais adequadas para facilitar adipagem, mas também os procedimentos
para avaliar em que medida aqueles objetivos falaancados.

Como a avaliacdo da aprendizagem escolar vem sebgdo de constantes
pesquisas, debates e estudos, com variados enfdgqueatamento, tais como tecnologia,
sociologia, filosofia e politica, torna-se necess&ntes de se analisar a pratica de avaliacdo
adotada pelo professor de Biologia no ambito da dal aula e de sua pratica pedagdgica,
buscar as contribuicdes de alguns estudiosos sss@® questdo. Dentre eles, ressalta-se
Campos e Nigro (1999), Teixeira e Nunes (2008),kkac (2000), Shigunov Neto (2000),
Libaneo (1994), Cunha (2006), Coll, Palacios e Masc (2004), Vasconcelos (2006), Rosa
(2003) e Correia (1991) bem como os preceitos dgssléedo nacional brasileira ( LDB
(9394/96).

Atualmente, um enfoque explorado por alguns autéresbre a utilizacdo da
triade ensino-aprendizagem-avaliagda@omo uma estruturacdo pedagodgica eficiente. Para
Campos e Nigro (1999, p. 162), “a avaliacdo permedo O processo de ensino-
aprendizagem, ajudando o professor a buscar resposta as seguintes perguntas:

* Quais as concepgodes dos alunos sobre dado assunto?

» Ocorreu aprendizagem significativa dos conteidos?

* Que estratégias devem ser adotadas para prom@eeagendizagem?
* De que ajuda cada aluno precisa, para continuacaado?”

Assim, professor e aluno vao, periodicamente, tsaala coeréncia de suas
explicacbes, os procedimentos que adotam e adegifjue tomam” (CALLUF, 2007, p. 1).
Contudo, a avaliacdo no inicio do século tem seo fwincipal voltado para a

mensuracdo da alteracdo do comportamento e eraadél como medida, controle das
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aptiddes e habilidades dos alunos. Este primeinzeito de avaliacdo data das primeiras
décadas do século XX, conhecido como abordagernativalde Tyler que tinha como ponto
de convergéncia do trabalho os objetos curriculdesse periodo, “medicao, classificacao e
selecdo faziam parte predominante, surgindo daistensatizacdo dos testes, com total
participacéo da Psicologia” (TEIXEIRA; NUNES, 20@8105).

Nesta concepc¢do, segundo os autores, a avaliacalold’nes comportamentos,
assim como pune ou gratifica os estudantes de @@anah os resultados apresentados” (op.
cit. p. 105).

A expressdo ‘“avaliacdo da aprendizagem”, designagdmum entre 0sS
professores, de acordo com Luckesi (2000), foi adahem 1930 pelo educador norte-
americano Ralph Tylef.

Para Shigunov Neto (2000, p.17), “a avaliacdo psee definida como um
instrumento de analise comparativa entre 0s cormp@mntos das pessoas, entre uma situacao
planejada e a ocorrida, entre padrdes aceitosedemndo aceitos pela sociedade”.

Todavia, segundo Luckesi (2000), a avaliacdo é apneciacao qualitativa sobre
dados relevantes do processo de ensino e apreedizgge auxilia o professor a tomar
decisdes sobre o seu trabalho. daslosrelevantesse referem as varias manifestacbes das
situacdes didaticas, nas quais o professor e amslestdo empenhados em atingir os
objetivos do ensino. A apreciacdo qualitativa dest@dos, através da analise de provas,
exercicios, respostas dos alunos, realizacdo di&asaetc., permite um@mada de deciséo
para o que deve ser feito em seguida.

Nesse sentido, pode-se, entdo, segundo Libaned,(198), definir a avaliacdo
escolar como “um componente do processo de ensiaoviga, através da verificaCa®
qualificacdd* dos resultados obtidos, determinar a corresporaléestes com os objetivos
propostos e, dai, orientar a tomada de decisdeslag@o as atividades didaticas”.

De acordo com Cunha, (2006, p. 25), a “avaliagdma forma de juizo de valor
da aprendizagem, atitudes e habilidades dos alvealszado pelo professor”. Por ser “juizo

de valor” requer julgamentos de méritos, de valopegue pressupde subjetividade da parte

*2 Halph Tyler é um educador norte-americano, queeskcou a questdo de um ensino que fosse eficikote
Brasil, ele é conhecido pelo seu liiPsincipios béasicos de curriculo e ensjrteaduzido e publicado pela
editora Globo: Porto Alegre, 1974.

*% Verificagdo- coleta de dados sobre o aproveitamento dosslatravés de provas, exercicios e tarefas ou
meios auxiliares, como observacdo de desempenh@p. cit., p.196, grifo do autor).

* Qualificacdo— comprovacao dos resultados alcancados em redasaobjetivos [...], atribuicdo de notas ou
conceitos (Ibid. grifo do autor).
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do avaliador. Coll, Palacios e Marchesi reafirmandefinicAo acima considerando a
avaliacdo como “énfase a valorizacdo das aquisig@edizadas pelos alunos como
consequéncia de sua participacdo em determinadadades de ensino e aprendizagem”
(2004, p. 371).

Recorreu-se também ao dicionario Aurélio (1999238) para extrair a acepgao
da palavra, encontrando-se o seguinte registro: Gat efeito de avaliar (-se). Apreciacao,
analise. Valor determinado pelos avaliadores”.

Como se pode observar este significado pressuiEeada avaliacdo cujo valor
esta sob os olhos de quem avalia. Ou seja, presquqafer do professor sobre seus alunos,
cujo entendimento pode levar a punicdo. Dai porqueesquisador necessita ter uma melhor
visdo sobre as discussfes da avaliacao, ter unomadhhecimento dos avangos no sentido
de que o professor ndo pode ser 0 Unico avaliddavaliacdo precisa ser vista também pela
perspectiva de quem estd sendo avaliado, ou sejatosavaliacdo, assim como o professor
também precisa dar a oportunidade de ser avaliado.

Nas perspectivas da LDB (9394/96) a avaliagcdo devecontinua e cumulativa
[...], como prevaléncia dos aspectos qualitativasres os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provasstifart. 24, incisoV, a).

O processo de avaliagdo conforme descritoOresntacoes Curriculares para o
Ensino Médip “visa a julgar como e quanto dos objetivos ingidefinidos no plano de
trabalho do professor foram cumpridos. Necessaritanéeve estar estreitamente vinculado
aos objetivos da aprendizagem. [...] a avaliacde @star centrada tanto no julgamento dos
resultados apresentados pelos alunos quanto naseardd processo de aprendizado”
(BRASIL, 2006, p. 39, 40).

Apesar de ter-se tratado estes aspectos de moihbostica mais evidente que a
avaliacdo ndo € um ato auto-suficiente, que basteerste a si mesma, mas uma agcao muito
mais complexa e plural, o que nos leva a uma ®&l&abrinho

Muitas sdo as avalia¢gdes, muitos seus usos e nustefeitos. Em outras palavras,
nenhuma avaliagdo jamais é neutra ou indcua. Tacopmocente, mesmo que e
guando se realiza mediante instrumentos técni@sarhter objetivo, proclamando
resultados supostamente inquestionaveis e tidos garfeitamente criveis. Entao,

ndo podemos dizer que tanto faz esta ou aquel@agda) ou que é diferente fazé-la
ou nao (2003, p.92).

Nesse sentido, pode-se compreender que assumir postara a favor da

avaliacdo ou néo, faz toda a diferenca na formsedsducar e transmitir os conhecimentos.
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Para melhor compreensdo da tematica aqui abordadaa-se necessario
percorrer, de modo n&o tdo laconico, os princiga®gues, como outra maneira de se
aproximar do campo da avaliacdo. Por isso, julgousgrescindivel analisar a pratica de
avaliacdo adotada pelo professor de Biologia noitanda sala de aula, bem como os
instrumentos por ele adotados na avaliacdo da @digegyem dos alunos.

Na Proposta Pedagoégica da escola pesquisada ewconsi&am o0s principios de
funcionamento da mesma diz-se que “a avaliacdo ténéida como uma atividade
sistematica, continua, integrada no processo adagcatija finalidade é conhecer e ajudar o
aluno em particular e no processo educativo enl fefaOs tipos de avaliagdo estdo assim
discriminados: a inicial, a formativa e a continua”

Assim, para o professor de Biologia, a “avaliacdang processo continuo de
como o aluno vai trabalhando e uma série de dagimiajs” (informacao verbaf), E afirma
desenvolver uma avaliacdo continua da aprendizagemaluno. Selecionou-se um
depoimento representativo de como ele descrevepedisea da avaliacdo em sala de aula:

E continua porque, se por acaso [...] € um proagss@companha, por exemplo, eu
tinha uma so aula por semana; entéo, eu tinha aixa de oito aulas por bimestre.
Entdo, durante todo o periodo o aluno estava semdbado, ao apresentar um
trabalho, ele era avaliado; ao fazer uma atividssigita, ele estava sendo avaliado;
depois, a sintese, estava sendo avaliado. Entéantdw periodo todas as oito aulas
eles estavam sendo avaliados. N&o é nota, a gbs&va se 0 aluno estd com
alguma dificuldade e vai fazendo as anotacéesr(imEoado verbal}®

E logo apds, fala da repercussao dessa sistersatica sua pratica pedagogica:

Mudou muito o jeito como eu os avaliava. Melhorouitm porque antes ndo havia
aquele trabalho de observar o desenvolvimentoaddwialuno. Por outro lado, eu
nunca tinha observado se aquele aluno tinha ou ondiaciocinio rapido para

absorver o que se trabalhava nas aulas de Biolegjiale participava das atividades;
pegar o seu caderno e olhar. Me despertei para pariémcia dessas coisas
(informac&o verbaly’

E manifesta ainda:

Olha, melhorou muito minha pratica pedagégica. Agpor outro lado, aumentou o
meu trabalho também; foi um sacrificio porque Eaggente coordenar um trabalho,
elaborar uma avaliacdo, acompanhar o desenvolvimiznproducéo textual de cada
um deles para se verificar onde houve um avant@bélhoso. Mas é gratificante
porque vocé sente que esta fazendo um trabalheuiiée(informacao verbay.

%5 Informagao fornecida pelo professor de Biologia.
% Op. cit.
" Op. cit.
8 Op. cit.
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Nesse sentido, conforme esclarece Vasconcelos ,(p0@8)

Observacéo e interacdo no decorrer do trabalhouda) & a preocupacédo com a
qualidade da intervencao, uma vez que nao Ipastsear[grifo do autor] pela sala:
€ preciso cuidar de maneira de intervir junto aon@ de acordo com suas
necessidades e peculiaridades (como fazer papee$ar e avancar).

O professor pesquisado nédo esconde o fato de gdec@io dessa pratica foi um
processo bastante doloroso, marcado muitas veledggontentamento e desconfianca, néo
por parte dos alunos, mas de outros professorganélicolegas ndo entendiam coragdliar
o dia-a-dia do alunbmuito menos se esses alunos estavam, de fapoefidendo com essa
nova metodologia

Por isso mesmo, que os autores Rosa (2003) e £€¢1@91) afirmam que mudar,
em educacao, pressupde incluir-se como pessoaniasssl riscos da mudanca para poder
desfrutar do prazer de também aprender e que ifiesatesencadeiam sempre conffitos

Durante a observacéo das aulas de Biologia, o estpr percebeu os diferentes
tipos de instrumentalizacdo que o professor utitbano técnicas destinadas a aferir o
aproveitamento escolar dos alunos. Sem duvida,éssn fator de grande importancia para
que a avaliacao forneca os dados que o professoalsobre seu trabalho e sobre seus alunos.
Dentre esses instrumentos, cabe ressaltar trés dpgrocedimentos de avaliacao: provas,
trabalhos apresentados em equipes e a sintese.

1. Provas escritas as provas nao deixam de fazer parte do quadevaecoes
de nenhum dos professores que ensinam na turmada02scola pesquisada. Poucos
professores utilizam outros mecanismos na horavdkaa a aprendizagem dos alunos. A
maioria lanca mao unicamente deste instrumentcedéocacao de aprendizagem e se baseia
principalmente nela para classificar o aluno.

As provas, basicamente, classificam-se em objeévdsssertativas. Os dois tipos
de provas foram observados na pratica, nas aulasitdes professores, bem como a prova
mista, com questdes objetivas e dissertativas.

De acordo com Teixeira e Nunes (2008), deve-sedab@ prova ndo no seu
“sentido tecnicista e classificatério, mas com ulnao desafiador e reflexivo, pois nao
podemos cair no erro de polarizar as situacOesiguenscrevem nossa pratica”.

Ainda segundo as autoras (2008, p. 183), “errais@dp se utiliza a prova como

anico instrumento de avaliacéo, classificacéo igrestizacdo, e erra-se quando se exclui por

% para Correia (1991, p. 76), “os conflitos podemistrnos aos proprios inovadores, conflitos redacdes
que os inovadores mantém com a instituicdo, dosflno interior da prépria instituicdo e conflitnas
relacdes que a instituicio mantém com outras lnies”.
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completo a importancia de ser realizado um exanmeoceste para auxiliar e mediar o
processo”.

Seguindo essa linha de pensamento e dando o s&ibgtmnno que se refere a
superacao da avaliacao tipo “prova”, Vasconcel@)g® afirma que esse tipo de avaliacédo
classificatoria, feita em momentos especiais, ctuis especiais representa uma verdadeira
descontinuidade na pratica pedagdgica. Por outiw, la autor acrescenta que as atividades
escritas, inclusive, que o professor utiliza noidiaho da sala de aula para coletar
informacdes sobre a aprendizagem dos alunos s&fidsna acédo pedagogica.

Nesse sentido, pode-se inferir que a prova podarsatos métodos de avaliacdo
utilizado pelo professor, porém nunca deve ser thaaeépelo qual Unica e exclusivamente
avalia seu aluno.

Ao utilizar a prova como um dos instrumentos ddiagao nas aulas de Biologia,

o professor pesquisado deixa claro, na sua erteygge a prova escrita nao era feita com o
intuito de classificar o aluno, mas era uma avabggara verificar a aprendizagem dos alunos

0 gque se percebe em sua fala:

N&o era simplesmente prova. Ndo era prova pelaapiera uma das formas de se
verificar a aprendizagem do aluno e também paraegueudesse, de acordo com o
rendimento desses alunos, redimensionar o meulhgbea minha pratica em sala
de aula (informacao verbaf).

Quando o pesquisador perguntou aos alunos solerénestumento de verificacao
do rendimento escolar utilizado pelo professor,ahmos entrevistados sdo unanimes em
afirmar que gostam mais das avaliacées do profefs@iologia do que as avaliagOes feitas
pelos outros professores. Isto fica claro nos aeenios dos alunos:

Nés gostdvamos mais da forma de ele nos avali@valiacdo que ele faz chama
mais atencdo dos alunos devido a metodologia queutdiza. Gostdvamos das
provas com questdes objetivas e discursivas. Audis@ é uma avaliagdo mais
dificil de se responder, somente para o aluno die estudou bem o contetdo
trabalhado (Marceld:

Eu gostava. As questbes eram instigantes, a geries ale responder refletia
bastante. Era uma avaliagdo que levava a genteseambumais conhecimento,
pesquisar. Ndo era como as que os outros [profegstaziam que tinha apenas
questdes de marcar com um x a resposta certaamneginformacao verbay.

% |nformagao fornecida pelo professor de Biologia.
®1 Informagao fornecida pelo aluno Marcelo.

%2 Informacao fornecida pelo aluno Edinal.
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Eu também. Era significativa porque aquilo que @@eprendia na escola, a gente
conseguia aplicar no dia-a-dia. Como por exempéztéria, fungos, reproducao
humana, métodos contraceptivos, DNA, RNA, quandolserva o pao, o leite, o
iorgute [sic] e outros (informac&o verb&l).

Eu gosto mais da maneira como ele nos avalia. Aigpescrita com questfes
discursivas, por exemplo, as questfes eram rekdascom o conteddo trabalhado,
mas 0 objetivo da prova era verificar o desenvadvito das habilidades dos alunos
na assimilacdo dos conteudos. Por exemplo, orggozadas ideias, clareza de
expressdo na hora da gente responder as questjEsidade de aplicacdo de
conhecimentos e tantos outros (informac&o vefbal).

Esse tipo de avaliacdo, na concepcado de TeixeiNumes (2008, p. 183),
“aplicado como mais um recurso de reflexdo, apramanto e fixacdo da aprendizagem néo
causa dano algum e tende a auxiliar e enriqueggo@esso educativo, criando mais uma
tangente de reflexao”.

2. Trabalho em grupo: a apresentacdo de trabalhos em equipes cortitra
instrumento que o professor langa mao na hora dieaaws alunos. Embora o trabalho seja
apresentado em equipe, geralmente formada por alwmws, a avaliagdo do aluno, nessa
modalidade, é feita de modo individual.

Para o professor, 0 objetivo maior desse tipo ddiapéo € “proporcionar um
entrosamento, uma integragao entre todos os atlaeala”.

Ainda acrescenta outros objetivos:

Primeiro, todo profissional vai para o mercadordédlho. Se ele for ser vendedor,
ele tem que saber se relacionar com os outros.tiédsdho da ao aluno esse suporte
para que ele, mais tarde, possa viver e convivergempo, em sociedade. A
educacdo, hoje, € também vista como a preparac@ddao para o mercado de
trabalho, para a vida. Se ele for um pai de faméliea tem que saber se comunicar;
se ele for professor, ele tem que saber trabalb@c#lina; se ele for um advogado,
né; pra[sic] toda profisséo — no comércio, de mgdl. Entdo, esse trabalho faz
isso. Ele solta o aluno. O aluno se transforma muafissional. Ele aprende a
apresentar bem um trabalho. Aprende a se relacimmaisi mesmo e com 0S outros.
Ele cresce como pessoa. Entdo, eu acho que émtiegraportancia essa preparacéo
para a vida. Ele vai levar consigo essa aprendmagara toda a vida [...]
(informac&o verbalf®

Nas aulas observadas em que os alunos apresentavisabalhos, ficou evidente
que esse tipo de instrumento tinha também comotiwbjromover a socializacdo, a

cooperacao entre 0s membros da equipe e torndvplbasaprendizagem entre iguais.

%3 Informagao fornecida pela aluna Princesa
® |nformagao fornecida pela aluna Regiane.

% Informacao fornecida pelo professor de Biologia.
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Por sua vez, as falas dos alunos entrevistadosrexam o carater positivamente
desse instrumento de avaliagdo, entendem, porigudogssa maneira de avaliar € importante

pelos seguintes motivos:

Ficava mais facil pesquisar juntos. Um colega ajada outro e assim ficava mais
facil a gente apresentar. Também era uma forma gente aprender pesquisar e
buscar o conhecimento em olfsolivros (informacao verbal).

Outro objetivo do trabalho em equipe é fazer com guluno perdesse o0 medo de
apresentar ou falar em publico (informagéo verffal).

Ele [o professor] nos avaliava assim, mas, se eadmbalho ndo fosse bem
apresentado, ele [0 professor] pedia que a gergeeparasse melhor e apresentasse
novamente. A gente aprendia com a apresentagdotrdbalhos (informagéo
verbal)®®

Esse jeito dele [0 professor] avaliar a gente é leathor do que dos outros
professores (informac&o verb&).

Por qué? (Pesquisador)
Porque nesse método a gente tem mais possibilidade expressar, de expor a
nossa opinido dentro do assunto que a gente estimdoumacao verbal)’

Percebe-se que esse instrumento de avaliacdo edmowdo pelo fato de ser
novo, porque outros professores também o utilizans@a pratica de avaliagdo, mas porque o
professor de Biologia proporciona aos alunos aie$ desafiadoras, onde eles refletem,
sentem-se motivados a descobrir, questionam-seegach a conclusées. Como afirma
Vasconcelos (2006, p.172,) o professor “para d& fadra que o aluno se expresse. Busca a
interacdocom aluno e ndo a mejsstaposicaale falas ou de participacdées”[grifos do autor].
Por sua vez, Correia (1991, p.65) declara que
Mesmo quando a pratica inovadora ndo se socormgodes recursos educativos,
limitando-se a uma reorganizacéo dos recursosigéeekes no sistema pedagogico,
a inovacao cria novo sistema pedagogico que, eng®aaformado pelos mesmos

elementos do anterior, se organiza em torno desobjectivos resultantes da nova
estrutura [...].

Portanto, pode-se admitir que ainda que o profedsdsiologia, em sua pratica,
lance mao desse instrumento para avaliar os alurés,0 faz de qualquer modo, sem
objetivo, sem levar em consideracao alguns aspgteisicidados em sua propria fala e nas

falas dos alunos, nem tem como objetivo classifaarselecionar o aluno. Ao contrario,

% |nformacao fornecida pela aluna Reginele.

®7 Informagao fornecida pela aluna Veranilce.

% Informagcao fornecida pelo aluno Sandro Marcelo.
% Informagao fornecida pelo aluno Wenerson.

0 Informacao fornecida pelo aluno Wenerson.
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fundamenta-se nos processos de aprendizagem, esnaspactos cognitivos, afetivos e
relacionais em que permite ao aluno se comunicathane expressar-se melhor,
redimensionar sua aprendizagem. Em suma, “fundassenem aprendizagem significativa”
(HOFFMANN, 1998).

3. A sintese assim como a prova escrita e a apresentacaoraoalitos em
equipe, a sintese se constitui também como umuimstito que o professor utiliza para
avaliar os alunos. A aplicacao deste tipo de ay@tiad bem recebida pelos alunos, bem como
as demais ja mencionadas anteriormente.

Nesta modalidade, o professor solicita aos alungs fgqcam uma sintese do
contetdo trabalhado no bimestre. Porém, a sintéeeénfeita aleatoriamente, os alunos
recebem as instrucbes do professor, principalmeatgue se refere a estética do texto, a
competéncia de sintetizar os conteudos trabalhadosmpeténcia em utilizar a linguagem
interativa, gramatical e textual, a coeréncia e c@s@o (elementos pragmaticos da
textualidade) como se observa no Anexo D, poissess&rios, além de relevantes, séo
levados em consideracéao pelo professor ao attiloogr nota ao aluno.

Em entrevista, o professor de Biologia esclarepeopdésito desse instrumento de

avaliacao, ao dizer:

Hoje se trabalha muito a interdisciplinaridade egente percebe que outros
professores deixam a desejar em relagao a paomemnd.ingua Portuguesa. Entéo, a
primeira coisa, 0 primeiro objetivo da sintese &aemteracdo com a Lingua
Portuguesa. Ajudar a disciplina Lingua Portuguefsaer com que o aluno

desenvolva a escrita. Ele desenvolvendo a esaita,vai €... melhorar o seu

conhecimento. Segundo, é que as vezes na apresenias; trabalhos ficava alguma
parte que nao foi bem explicado, que no meu entgmd, ao sintetizar ele [0

aluno] ia perceber que tinha faltado alguma coistedo aluno] recuperava. Entao
era uma forma de se completar; um trabalho completatro, ele todo em si se

completa (informacé&o verbdf.

Para os alunos, tal procedimento visa hdo someagpesadizagem, mas também o
acompanhamento deles em outras disciplinas, pdalmgnte em Lingua Portuguesa,
desenvolvendo, assim, a leitura e a producéo teximaforme esclarecem os alunos:

A sintese era para a gente obter a terceira nobdnmestre. Mas o objetivo dela era

para que a gente se aperfeicoasse mais no congefidoa da mais incentivo na
leitura e na producéo textual (informagao verffal).

A importancia dela [sintese] era para ver se aegbhavia entendido o assunto, se
realmente a gente tinha estudado. Ele [profesaceti@ ver a nossa ortografia e

™ Informagao fornecida pelo professor de Biologia.

2 Informacao fornecida pelo aluno Wenerson.
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caligrafia, ela [sintese] ndo poderia ser digitadlaintese era uma forma da gente
melhorar em outras disciplinas (informacéo verbal).

O obijetivo da sintese era fazer com que os alumoderessassem em aprender mais
ndo sé pela disciplina Biologia, mas também porasutlisciplinas. Também era
para incentivar o aluno a leitura, explorar a nasgacidade de leitura e de escrita.
Ela era significativa pra [sic] gente, pelo menasapmim (informacao verbalj.

Durante a pesquisa, observou-se que o0 professor seadimita a esses
instrumentos ao utilizad-los na afericdo da notaaamo. Ele construia outros que eram
também sensiveis ao estagio de desenvolvimentaiGspedos alunos, confiando que tais
instrumentos proporcionariam a dimensao da poskalé do “vir a saber”, revelando melhor
papel inclusivo da escola e da educagéo, acreditandpotencial do aprendizado de seus
alunos. Por outro lado, tais instrumentos tinhamadinalidade, além daquelas citadas pelos
alunos em suas falas, de acompanhar a aprendizdgerestudantes, e ndo de fazer uma
mediacdo do seu desempenho, muito menos de pasudin indicadores numéricos ou de
outra ordem, para fins de aprovacéo. Isto significzer que a simples utilizacdo de
instrumentos diferenciados “ja propicia uma vivancde avaliacdo distinta da
tradicional’(FERNANDES, 2008, p. 28).

Nesse sentido, e seguindo essa linha de pensantent®liveira, afirma
Vasconcelos (2006) que solicitar uma sintese dbaemmento ndo é fazer uma prova longa,
que na verdade, nada mais € do que um longo congmtperguntas fragmentadas e
justapostas, ndo propiciam uma adequada expresséica do conhecimento do sujeito.

Assim sendo, pode afirmar que a sintese que egsof pede aos alunos, além de
ser uma atividade inovadora em sua pratica pedegdyd que concerne a avaliagdo da
aprendizagem, é também uma forma de substituiraggnentadas provas com questdes
puramente objetivas em que o aluno precisa assiaalasposta correta, por trabalhos de
sintese. Isto o diferencia dos demais professooe€ehtro Educacional Professora Olga
Damous, onde estes recorrem a prova e a outrosempesjuartificios de controle como
estratégias para forcar os alunos a voltarem serec@ para o estudo, justificando essa
atitude como reflexo do desinteresse crescentduhm &m relacdo a aprendizagem escolar
propriamente dita.

Olhando para o conjunto da prética da avaliag&pdendizagem, € possivel dizer
que predomina entre estes professores 0 empregooda como estratégia central em sua

pratica de avaliacdo. Pois estes tendem a priaaizgrendizagem dos conteudos curriculares

"3 Informagao fornecida pela aluna Vera.

" Informacao fornecida pela aluna Vera.
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oficiais, percebidos como conhecimento formativim@pal. Acreditam que a prova seja a
estratégia adequada para verificar se o aluno @pueau nédo os conteudos trabalhados no
bimestre e, portanto, ndo percebem que esta padaspeforcar a decoreba, a cola, entre
outras situacoes.

Por outro lado, é possivel dizer que a prética ddisggdo da aprendizagem
utilizada pelo professor de Biologia, trata-se dwaupratica renovada, pois vem se
constituindo como acgéao que tem possibilitado adepsor rever crencas e teorias enraizadas
no seu fazer cotidiano, ressignificando seu semids formas pelas quais se concretizam em
seu trabalho. Esta € a natureza da mudanca, dac@m\pedagdgica a que tanto alude o
professor de Biologia da Escola Olga Damous.

Na realidade, essa pratica encontra respaldo, tambas ideias de Hoffmann
(2000), quando afirma que avaliar nesse novo paaalié dinamizar oportunidades de acao-
reflexdo, num acompanhamento permanente do professste deve propiciar ao aluno em
seu processo de aprendéncia, reflexdes acerca ddomiormado seres criticos libertarios e

participativos na construcao de verdades formuladasormuladas.

3.1.3 Analise do material didatico utilizado

Quando se fala em material didatico no ensino d#oBia € quase sempre
sinbnimo de falar-se em livro didatico. Esse apareaducionismo é facilmente explicado
pela tradicdo de tal ensino, quase sempre centi@ddusao dos conteudos tedricos descritos
nos livros. Destacam-se como explicacdo paradédigiio, fatores internos e externos a sala
de aula: as caracteristicas econémicas e cultdagsalunos; a formacdo e condi¢cdes de
trabalho dos professores; suas concepcbes de presn@oliticas educacionais e suas
implicacdes na grade curricular e nos conteudos.

A comunicacao escrita entre professor e aluno é feija basicamente por um
mediador: o livro didatico. Este, tradicionalmertam tido, no ensino de Biologia, um papel
de importancia, tanto da determinacdo do “conted@mrecursos como na determinacao da
metodologia usada em sala de aula, sempre no salgidalorizar um ensino informativo e
teodrico” (KRASILCHIK, 2008, p. 65).

Nesse sentido, é bastante consensual que o lidéiah (LD), na maioria das
salas de aula, continua como principal instrumetdotrabalho do professor, embasando
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significativamente a pratica docente. E seguramamencipal referéncia da grande maioria
dos professores.

No entanto, segundo Delizoicov, Angotti e Pernacob{2002), tem-se a clareza
de que o professor ndo pode ser refém dessa @mitsg por melhor que venha a tornar-se sua
gualidade.

Pesquisas realizadas sobre o LD desde a década t#n7 contudo, apontado
para suas deficiéncias e limitagdes, implicandonwwrimento que culminou com a avaliacao
institucional, a partir de 1994, dos livros didésamas escolas publicas pelo Plano Nacional
do Livro Didatico (PNLD). Os resultados dessa agilo tém sido periodicamente publicados
em Guias do Livro Didatico, disponiveis em docurasrnmpressos do MEC e eletrénicos

(www.fnde.gov.br; 0s referentes a Ciéncias também a n pagina

www.darwin.futuro.usp.br/PNLD).

Apesar de tais deficiéncias e limitacdes, podeitsarso material didatico como
foco privilegiado no trabalho de sala de aula ompge significar uma opcao para a discusséo
dos principais problemas teoricos e metodoldgiages gp relacionam as diferentes questdes
educacionais como: a formacdo do professor; o guergpde que o aluno aprenda de
Biologia, os critérios de sele¢do de conteldos.

Fracalanza (1982 apud KRASILCHIK, 2008), cita sdrarta entre os livros
didaticos disponiveis nas obras de Biologia paasino médio:

a. apresentam-se com o mesmo titulo geral: Biologia;

b. compreendem uma colecao de trés livros;

c. abrangem os contetdos tradicionalmente desenvslwido previstos para a

disciplina Biologia no 2° grau;[...].

Por causa dessa semelhanca, acrescenta KrasiR0B)(que a adocdo de um
livro demanda uma cuidadosa analise de sua estrutir seu conteudo e dos valores
implicitos e explicitos que apresentam aos estedamois uma escolha mal feita que néo
segue tal rigor ocasiona prejuizos no minimo pada b ano letivo.

Assim, quando se perguntou ao professor que ostéte levaria em consideragao
na hora de escolher os livros didatfCosara trabalhar a disciplina Biologia na 32 séoe d

Ensino Médio, ele responde:

Primeiramente a linguagem, tem de ser uma linguagenfacilite a aprendizagem.
Nés sabemos que ha livros didaticos que, as vexasyez de uma linguagem

S Ver figura 12.
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acessivel, tem uma linguagem complicada. Por datlo, o que eu verifico € o
nivel daquele livro, a linguagem dele para podkcienar com o nivel da turma
porque se a gente nao sintonizar essas duas caisgante vai ter dificuldade.
Quando se tem uma turma boa, uma clientela bode-pe pegar um livro que tem
uma linguagem mais técnica, até porque vocé podmidundar muito mais nos
assuntos e isto depende da tuffha.
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Figura 12 — Livros Didaticos utilizados pelo professor

"8 Informacao fornecida pelo professor de Biologia.
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Somado a cuidadosa analise do material didatiti@aatto pelo professor em suas
aulas de Biologia estd a contribuicdo que tal serupode ter no processo ensino-
aprendizagem. Dessa ideia emerge um conceito itvadicpara material didatico: a de
“auxiliar” nas atividades de ensino.

Ausubel (1976, p. 395) quando discute as caratitassdos materiais didaticos,
emprega o termo “auxiliar” em sentido genéricoyiselo para designar todos os meios que
“los profesores usan para ensefiar, aparte de largoacion oral: libros de texto, cuadernos
de trabajo, diagramas y modelos esquematicos, d#raoiones, trabajos de laboratorio,
peliculas, television, maquinas de ensefiar”.

Para os alunos, um dos indicadores da mudanc¢a nainmale ensinar € que o
professor ndo utiliza somente os livros: “Sempiiezamos xerox [...] sempre o professor nos
da textos adicionais que ndo constem do livro-texte ele utiliza”. Quando perguntados
sobre a importancia do material didatico utilizgoklo professor nas aulas de Biologia,
declaram: “O material didatico € bom [...] é indispavel no processo educativo e que seu
papel fundamental é contribuir para uma apropriagas critica do conhecimento por parte
da gente, isto &, de nés alunos”(informacao vifbal

Observou-se também que na perspectiva da inovackro-texto deixa de ter
um papel relevante na sala de aula e passa apgaerde materiais de consulta, juntamente
com o livro didatico de Biologia que o aluno receleseGoverno Federal, que séo utilizados
pelos alunos para a realizacdo das atividades gtap@elo professor. Dentre as fontes de
informacé&o que os alunos utilizam na elaboracéo tdaslhos estdo livros de consulta,
jornais e revistas que podem encontrar na escala estudam ou na biblioteca da escola da
rede pUblica estadu.

O professor também € uma grande fonte de informaugis para os alunos, “ele
fornece documentacdo, experiéncias, recursos eriaisit@ara ajudar na elaboracdo dos
trabalhos de cada equipe” (informagéo verbal).

Embora seja extremamente relevante a existéncimaterial didatico para o
ensino, conforme o conteudo programatico de Bialagjipouco adequado pensar que a
melhoria de sua qualidade decorre daquele mat@iahaterial didatico € apenas um dos

elementos envolvidos da triade professor — alunosnhecimento. A qualidade do ensino

" Informagao fornecida pelos alunos.
8 Complexo Educacional de Ensino Fundamental e MBdi®®aulo Ramos

" Informacao fornecida pelos alunos.
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depende, sobretudo, do sentido dessa relagcdo, wiextm social em que ocorre, dos
pressupostos que a fundamentam e dos objetivos gliecionam. Depende também das
caracteristicas especificas de cada um dos elesngadpiela triade.

Com relacéo aos materiais didaticos adotados osuttados pelo professor nas
aulas de Biologia, foram levantadas trés colec@é$ivdos didaticos, organizadas em trés
volumes® apostilas elaboradas pelo professor, além dosslivgue os alunos recebem do
Programa Nacional do Livro Didatico, adotados pekslas da rede publica de ensino.

Nessas trés colecdes, o primeiro volume destirmmseonhecimentos referentes a
area da Citologia, Metabolismo Celular, Embriologia Origem da Vida — principalmente a
dualidade Biogénese e Abiogénese.

O segundo volume esta organizado em unidades, dasngor capitulos,
destacando conteudos sobre Funcdes Vitais, EmbidotoGenética. Esta obra explora temas
e questdes de interesse dos alunos, apresentandonjumto diversificado de atividades que
estimulam a participacdo ativa dos educandos eandeahula. Todos os capitulos finalizam
com as “Questdes para estudo”, elaboradas de raam@iropiciar aos alunos um resumo do
que foi discutido a fim de que eles possam apbicaue aprendeu na resolucdo de problemas
ou no desenvolvimento de propostas de atividadastasn delas parque eles possam
desenvolver juntamente em equipe juntamente comcregas de classe.

Ja o terceiro volume (Biologia Atual), centra-se discussdo sobre Genética,
Evolucdo e Ecologia. Neste volume ocorrem topicaxutidos no segundo volume —
associados a Genética. Para todas as colecOdspmms que se referem a relagcdo homem
meio-ambiente, principalmente a respeito de potyigéaicrorganismos.

Na descricdo desses materiais didaticos, obseeogue todas as colecdes
apresentam textos complementares, bem como oseqrefesem a possiveis relacdes entre
Ciéncia e Tecnologia.

A colecéo de livros de Biologia que apresenta apema Unico volume tem o0s
contetdos praticamente iguais aos das colecdesostaspde trés volumes. Essa colegéo de
volume unico, se comparada com aquelas compostésdeolumes, inova na sequenciacéo
do conteudo, pois ambas trazem em seu bojo, de,indpicos de Ecologia. Isto se percebe
no volume 3 da coleg¢éo de Biologia Atual, de Wilddoberto Paulino. Apesar de ser uma
colecdo organizada em um Unico volume, cujo comtatidpresentado de forma, digamos,

condensada, isso ndo implica em pobreza quantoolader conteidos trabalhados pelo

80 Cf. com a figura 12.

81 Estes livros, que os alunos recebem, estéo oagoszm trés volumes ou em volume Unico.
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professor na turma 302. Estes temas estruturadgd@i@®ncontrados com mais frequéncia
guando comparados com as colecdes compostas dien3eso

Por outro lado, verificou-se que apesar de o likawer um conteudo condensado,
traz no final de cada capitulo textos de leituradivadades complementares utilizados pelo
professor para uma maior interacdo na aprendizageniicativa do aluno.

Assim sendo, os alunos consideram que o materddtido utilizado pelo
professor é significativo e inovador no tratamemie € dado aos contetdos no curriculo de
Biologia. Isto pode ser observado na fala de umatjuando comenta a respeito do material
didatico:

E significativo e inovador, pois eu considero qeenmateriais didaticos utilizados
nas aulas de Biologia, e [...] ndo é so o livrddexnas todos os demais materiais
gue ele utiliza nas aulas, como importantes parapapcdo do conhecimento
cientifico. E principalmente, professor, para nds gstamos cursando o magistério
e que seremos também futuros professores (infoonagdal)®?

Para verificar quais os parametros a serem comsidsmelo professor na selecao
do material didatico, fez-se uma sintese das irdgé®s fornecidas pelo proprio professor de
Biologia. Que, segundo ele,

Quanto a didatica, o livro tem que seguir uma segjaédbvia, conteudo correto,
boas imagens. De todas as disciplinas escolaredogita € a que mais utiliza
imagens que séo Uteis, necessarias e, muitas vepessentam a Unica maneira dos
alunos compreenderem um assunto na sua totaliBadexemplo, como explicar o
funcionamento do corpo humano sem ilustracbes pargliar o trabalho
pedagogico?

Qutro critério que eu levo em consideracdo ao kscals livros que vou trabalhar
em sala de aula, mesmo aqueles que sdo enviado$NeD, sdo os conteudos,
pois 0s conteudos precisam esta relacionados caralidade, com o cotidiano. A

gente, que é professor, sabe que a Biologia € isngltha muito dindmica, onde

sempre novas espécies estdo sempre sendo dessobBatéo, é fundamental para o
professor e para o aluno, principalmente para @gsso educacional, um livro

atualizado.

Também verifico se o livro traz atividades atuales de diversos tipos e vérias
exigéncias de conhecimento, esquemas do tipo “resamfinal de cada capitulo. E
um item interessante, pode auxiliar o aluno nametta dos conteddos. E isso ai
(informacao verbal§®

E importante destacar que esse professor ndo sdepa®s livros que recebe da
escola nem tampouco ao rol de conteudos programsatitabelecidos, rompe com tudo isso
e no ambito da sala de aula, usa a autonomia gamiaa todo o conteudo a ser trabalhado.
Como afirma Calluf (2007), o livro ndo deve sulstib educador, mas sim auxiliar o aluno

no estudo do conteudo ministrado por aquele.

82 |nformagao fornecida pelo aluno Wellington.

8 Informacao verbal fornecida pelo professor de @ji.
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3.2 O papel do aluno como sujeito do processo

Reconhecendo que o educando, como sujeito socahagte mais importante do
processo educacional, isto €, da acdo educatiadimo se torna fundamental no universo
utilizado por esta pesquisa. Afinal, como assirfataga (2002, p.149), “é o aluno que
constitui a razdo de ser do fendbmeno educativoupaoboa parte do tempo util da escola,
participando e ajudando a construir sua realidaéafa Demo (2002), “o aluno n&do € objeto
de ensino e sim é sujeito do processo, parceirtrab@lho”. Assim concebido, buscou-se
conhecer por meio das observacdes realizadas niboésala de aula e das entrevistas, como
os alunos aparecem no imaginario deles mesmospeoflessor de Biologia como sujeito do
processo ensino-aprendizagem.

Quando o professor se refere ao papel do alune, leben claro ao afirmar:

Reconheco que o aluno é, na verdade, o elementeigal, o sujeito de sua
aprendizagem. Se ele ndo quer aprender, ndo tera easinar. Entdo, na minha
opinido, o0 aluno é o sujeito no processo educatlocomo sujeito de sua
aprendizagem, deve ser valorizado, respeitador(iEodo verbalf?

Observa-se no depoimento do professor que alémnstdeem consonancia com 0s
tedricos do construtivismo quando afirmam que on@llé sujeito de sua propria
aprendizagem, evidencia que o aluno é respeitasim, @mo pessoa, como sujeito ativo na
formacgao e construgéo do programa de ensino dofaualarte. Onde o processo de aprender
como salienta Tanus (2003, p. 22), “é um envoleeds individuo que aprende com aquilo
que esta sendo aprendido”. Nesse sentido, o poofesggenas exerce a funcdo de mediador
das atividades de aprendizagem do aluno, o queaypebwente facilita o processo ensino-
aprendizagem.

Convém ressaltar que as falas dos alunos sdo geafprentre os entrevistados
destacou-se as seguintes falas:

Olha, tem professor que chega, da boa noite, mmada, manda a gente pegar a
xerox do contetdo que ele esta ensinando, |1é dimida aula até o final, e depois,
guase terminando o horario, pergunte se a gentaaeu. Onde fica a participacao
do aluno? Depois diz que os alunos n&o participasradlas (informac&o verb3l)

O professor de Biologia é diferente; na aula délénteracdo, a gente participa, faz
pergunta. Eu, por exemplo, me sinto aluno, ested@reio que todos nés sabemos
que o assunto trabalhado é importante para nodadiaformac&o verbaff.

8 Informacao fornecida pelo professor de Biologia.
8 Informacao fornecida pela aluna Osmeli.

% Informacao fornecida pela aluna Vera.
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Eu ndo conheco se ha alguém na nossa sala, nd@ sema 301, que ndo goste das
aulas de Biologia. Primeiro porque ele [0 professabe ensinar; e depois porque
leva em consideracdo nossa opinido. Ndo chegaaa sapde 0 assunto pra gente
(informac&o verbalf’

Com ele [o professor], ha mais abertura para qugerde, como aluno, possa
participar. Na hora de apresentar um trabalhoehde um nervoso, mas a gente
sente o apoio dele, isto facilita a nossa apregdira(informacao verbafy.

Observa-se nas falas dos alunos que eles, comitosgentem-se protagonistas
ativos, tém uma participacdo ativa na construcdosele proprio conhecimento, pois a
interatividade faz com que todos participem e jon@iate com o professor busquem
alternativa para uma aprendizagem efetiva, siatifia e inovadora. Nisto, os alunos sentem
vontade de estudar, de aprender, conseguem ulepaificuldades e se mostram
interessados em obter conhecimentos de forma indep&e e ndo apenas esperar algo do
professor.

No lado oposto, observa-se que ha professores @uesidao preocupados com o
aluno, incapazes de perceber que o aluno € swgeitéo objeto do processo educativo.
Preocupados com o contelddo, com sua sequéncian&asom a relevancia dele nem a
possibilidade de sua aprendizagem pelo aluno.

A esse respeito adverte Delizoicov, Angotti e Pmimaco (2002, p. 125),
“reconhecer o aluno como foco da aprendizagemfgigrionsiderar que os professores tém
um papel importante de auxilio em seu processgoendizagem, mas sobretudo, perceber
que, para de fato poderem exercer esse papelcié@pensar sobre quem € esse aluno”.

Para a pedagogia do construtivismo, o aluno deeaet 0 agente passivo do
processo educativo para ser o real agente prometsua propria aprendizagem.

Nas observacbes feitas na sala de aula, ficou medgque o aluno, como
construtor do seu préprio conhecimento, € apoiaiio professor que o encaminha na direcédo
desse conhecimento, intervindo o minimo possiveal. décorrer das aulas, os alunos
questionam, perguntam, participam ativamente nataggfo da sua aprendizagem, trocam
experiéncias entre si e com o professor sobre cagtenderam. A troca de experiéncias, a
interacdo entre o professor e os alunos é vistvejue possibilita ao professor introduzir
novos temas, de trabalhar com os alunos dentrandevisdo inovadora. Esse clima em sala

de aula favorece a aprendizagem do aluno, poiémriprprofessor reconhece isto ao afirmar:

87 Informagcao fornecida pela Amanda.

8 Informacao fornecida pelo aluno Salatiel.
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“Agente percebe que o aluno é capaz de aprendeg ehpaz de atribuir significado a um
tema que esta sendo trabalhado e trazer para aatidana”®

Nesse sentido, segundo Zabala (1998, p. 96),

A maneira de ver o aluno [...] € essencial na reatatao do interesse por aprender.
O aluno encontrara campo seguro num clima propipara aprender
significativamente, num clima em que se valorizeadhalho que se faz, [...] num
marco de relacbes em que predomine a aceitacdgcomfeanca, num clima que
potencializa o interesse por aprender e continyarooesso pessoal de construcao
de conhecimento.

Observou-se ainda, que no contexto da sala de @ylefessor redimensiona e
diversifica metodologias para que eficazmente aleamma progressao na aprendizagem dos
alunos. Com isso, os alunos se sentem protagemstprocesso ensino-aprendizagem, tendo
abertura, interesse e pré-disposi¢do para as idesaPara Cachapuz (2000), a construgédo do
conhecimento pelo aluno, sujeito idiossincratiogerido em situa¢des contextuais concretas,
passa a ser crucial para a aprendizagem.

Portanto, no atual contexto educacional, acreditaige compreendé-los como
sujeitos da acdo pedagdgica, implica a superaga@séo estereotipada, dando-lhes um outro
significado, ndo mais de alunos abstraidos de detegsminantes sociais, mas levando em

conta a dimenséo de um individuo questionadorcaré reflexivo.

3.1.1 Interag&o grupal e interacao professor-aluno

As interacbes entre professores-alunos e alunmatiefinem as formas de
comunicacao e torna latente os aspectos afetieasoeionais na dinamica das manifestacoes
na sala de aula e fazem parte das condi¢bes pagi@as do trabalho docente.

Apreende-se que, as relacdbes humanas, embora oc@siplesdo pecas
fundamentais na realizacdo comportamental e prafigsde um individuo. Desta forma, a
analise dos relacionamentos entre professor-alomole interesses e intencdes, sendo esta
interacdo o expoente das consequéncias, pois agtué uma das fontes mais importantes
do desenvolvimento comportamental e agregacdo dtmeganos membros da espécie
humana. A interacao professor-aluno é um aspecto fundarhdatarganizacao da “situacao
didatica”, tendo em vista alcancar os objetivos plocesso de ensino: a transmissao e
assimilacdo dos conhecimentos, habitos e habilsdddBANEO, 1994).

8 Informacao fornecida pelo professor de Biologia
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Libaneo (1994, p. 249) ressalta dois aspectos tmaigéo professor-aluno no
trabalho docente: “o aspecto cogniti¥d(que diz respeito a formas de comunicacdo dos
conteudos escolares e as tarefas escolares iadicans alunos) e “0 aspecto socio-
emocional® (que diz respeito as relacdes pessoais entressmf e aluno e as normas
disciplinares indispensaveis ao trabalho docente).

Nesse sentido, a interacdo professor-aluno ndo sksvema interacdo imposta,
mas sim, uma relacdo de cooperacao, de respeito agedcimento. O educando deve ser
considerado como um sujeito interativo e ativo reu frocesso de construcdo de
conhecimento, assumindo o professor um papel fuedthnesse processo, como uma
pessoa mais experiente. Por essa razdo cabe asgmgfno ambiente da sala de aula,
considerar o que o aluno ja sabe, sua bagagenratuifuntelectual, para a construcdo da
aprendizagem. Pois 0s conhecimentos que o0 aluntena sdo fundamentais para a
aprendizagem de novos.

Essa visdo de relacdo entre o professor e o apreopnizada pela Perspectiva
Construtivista Sociointeracionista, indica um camiralternativo para uma nova relacdo no
ensino, que leve a uma “aprendizagem significaliMORETTO, 2003).

Para Gadotti (1999), o educador para por em prétidi@logo, ndo deve colocar-
se na posicdo de detentor do saber, deve antesac@e na posicdo de quem n&o sabe tudo,
reconhecendo que mesmo um analfabeto é portadoord@ecimento mais importante: o da
vida.

Nesta perspectiva, ndo cabe analisar somente gioelarofessor-aluno, mas
também a relacdo aluno-aluno. Para Vygotsky, ataeg@ do conhecimento se dara
coletivamente, através da interacdo social comosutrais experientes. E essa importancia
que Vygotsky da ao papel do outro social no dedeimento dos individuos cristaliza-se na

formulacdo de um conceito especifico dentro detsom@a, essencial para a compreensao de

% para Libaneo (op. cit., p. 250), “para atingir ubwa interacédo no aspecto cognoscitivo, é preeigar lem
conta: o0 manejo dos recursos da linguagem (variaono de voz, falar com simplicidade sobre temas
complexos); conhecer bem o nivel de conhecimenscatios; ter um bom plano de aula e objetivans)a
explicar aos aluno o que se espera deles em radagsgimilacdo da matéria”.

%1 “*Os aspectos sécio-emocionais se referem aos lemaietivos entre professor e alunos, como tamagm
normas e exigéncias objetivas que regem a conastaldnos na aula (disciplina). [...] Ainda querof@ssor
necessite atender um aluno em especial ou queunesatrabalhem individualmente, a interagéo detar es
voltada para a atividade de todo os alunos em tosoobjetivos e do contetido da aula” (LIBANEO, dip,

p. 251).
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suas ideias sobre as relagGes entre desenvolvinreeapyendizado: o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximaf,que é defendida por ele como:
A distancia entre o nivel de desenvolvimento re&l se costuma determinar através

da solugdo independente de problemas, e o niveledenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas solerdagdo de um adulto ou em

colaboragdo com companheiros mais cap@/&GOTSKY, 1989, p. 97).

Para Vygotsky, as funcdes mentais superiores s@stroddas a partir da
interiorizacad® das interagdes sociais, tendo a linguagem comteumento mediador do
processo (VYGOTSKY, 1989).

Nesse sentido, as instru¢des de um par mais erfeg@o boas quando precedem

o nivel de desenvolvimento do outro individuo, comfe representamos na foto a seguir.

Foto 4 — A aluna ajudando o colega responder o thabdé biologia.

Durante as aulas de Biologia, observou-se que nbieate da sala de aula
acontece a troca de experiéncias, as discussOeteracbes entre os alunos, a ajuda aos
colegas, o empréstimo do material didatico (apnslkivros e cadernos) aqueles que ndo os
tem, enfim as relacbes afetivas existentes entofegsor-aluno. E nesse espaco que 0
professor observa seus alunos, identifica suasutstag e suas dificuldades e os conhece
cada vez melhor. O espaco da classe apresentasenggre marcado por um ambiente

cooperativo, de modo a favorecer o desenvolvimentas manifestacées das diferentes

%2 A expresséo “Zona de Desenvolvimento Proximalrapa, as vezes, nas traducdes para a lingua pesaigu
como “Zona de Desenvolvimento Potencial”.

% Segundo Andrade (2003, p.45), “pode-se encoesse mesmo termo como internalizac&o. Ambos referem
se a capacidade do individuo em tornar intrapsigeddinterior algo que lhe era interpsicologicossrb”.
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inteligéncias e, ao mesmo tempo, promover a inderagntre os distintos significados
apreendidos pelos alunos, ou criados por elesyta das propostas que realizavam e dos
desafios que venciam quando apresentavam os tesbath equipe ou quando explicavam, no
quadro de giz, as atividades propostas pelo prfeksto levava os alunos a participarem de
uma forma mais ativa no processo de aprendizagem.

Conforme assinala Pinto (2004, p.37),

A abordagem colaborativa da aprendizagem muda dodatureza do processo de
ensino/aprendizagem e o relacionamento professndalO professor deixa de ser
uma autoridade e passa a ser mais um recurso edilitaflor das atividades de
aprendizagem do grupo.

Por outro lado, enquanto os alunos apresentavanalmhos em equipe, sempre
que necesséario, o professor também intervia: dawatrides para sua realizagéao,

proporcionava ideias, corrigia, fazia sugestdoas;ymava manter a ordem, chamava atencao.

— Gente, se o trabalho ndo é bem apresentado,andpréndizagem. Se nao houver
aprendizagem, o trabalho ndo faz sentido algumn&w quero testemunhar um
trabalho mal sucedido. Quero terminar o ano letivas satisfeito com o meu
trabalho™

A intervencao pedagodgica do professor ndo € viskaspalunos como forma de
inibi-los, de constrangé-los ou como algo negatetmquanto apresentam os trabalhos, mas
como meio de despertar e manter o interesse dossapela atividade grupal e pelas aulas de
Biologia. O professor é visto pelos alunos comonceimtivador, o encorajador para a
iniciativa propria do estudante. Isto fica notonmma das aulas observadas no dia
29/10/2007, quando uma equipe vai apresentar wallra sobre MecanismosEvolutivos”,

a aluna Vania exclama: “Vao pra frente, gente,ficéon por baixo”.
— Quando a equipe ndo estava interessada, elaidapaxéo de orelha. O senhor se

lembra daquela aula de biologia que ele fez a eqrepetir a apresentacdo trés
vezes? (informacao verbdl).

— Sim. Lembro! (pesquisador).

— Outros professores ndo estavam nem ai pra gamealuno apresentasse bem ou
ndo, eles davam uma nota. Ele era diferente, seortey@a com a nossa
aprendizagem. Se o aluno tinha duavida, ele exmicamprestava livros. Nao
aceitava que a gente apresentasse um trabalhaiguafimformac&o verbaf¥.

% Fala do professor de Biologia.
% Informagao fornecida pelo aluno Salatiel

% Informacao fornecida pela aluna Princesa.
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Assim, na opinido de Oliveira (2006, p. 62), conaeascola o aprendizado € um

resultado desejavel, € o préprio objetivo do pregesscolar, a intervencdo € um processo

pedagogico privilegiado. O professor tem o papeplieito de interferir na Zona de

Desenvolvimento Proximal dos alunos. Ainda seguadautor, “a intervencdo de outras

pessoas — que, no caso especifico da escola, gitofessor e os demais alunos — é

fundamental para a promocédo do desenvolvimentadividuo”.

A relacdo com os colegas e com o professor dediotdestacada, pelos alunos,

como um dos motivos para caracterizar a melhorapnendizagem.

— A gente conseguia aprender e muito. Ele era uemtador. Com isso, o aluno
caminhava com o0s proprios passos. Isso facilitamassa aprendizagem. O nosso
relacionamento no grupo era muito bom. Havia moa@io. A cada trabalho
apresentado a gente ficava num grupo diferentea Qad dava sua opinido, mas a
gente ficava com a melhor opinido. Apesar de n@@i€aprender ouvir e falar. Isto
gerava um conflito dentro do préprio grupo, massadavel. Era apenas conflito
de aceitacdo do ponto de vista do colega (informae#bal)®’

— Era uma relagdo boa. Todo mundo se dava bem. Tadwlo ajudava todo
mundo. Nunca fomos egoistas. Sempre ajuddvamostro colega. Quando um
colega, dentro do grupo, tinha dlvidas, a gentéaax@ para que ele entendesse pra
poder apresentar o trabalho (informacéo verfal).

— A nossa relagdo com o professor e com os ouwtegas facilitava a nossa
aprendizagem. Quando uma aula era boa, isto éesstinte e a gente se interessava,
isto melhorava a nossa aprendizagem, principalmeatédisciplina biologia. Mas
também em outras matérias: Matematica, Portuguésg@fia, literatura e outras
(informac&o verbal}?

— Quanto a nossa relacdo com o professor, possurdehdo era 6tima, mas era
boa. Ele procurava a melhor maneira pra que a gaptendesse biologia.
((informac&o verbal}®

A relacdo professor-aluno, por ser de naturezagaéniea, oferece riquissimas

possibilidades de crescimento. Os conflitos queepodurgir dessa relacéo desigual exercem

um importante papel na personalidade das pessaiesde modo, o professor, como parceiro

responsavel pela administragcdo dos conflitos, aesel como alguém potencialmente

necessario na trajetoria de delimitacéo do eu (ALDAE 1999).

A relacdo aluno-professor deve ser uma relacaa deolaboracdo e apoio mutuo
para o desenvolvimento de cada uma. Precisa-sarbaserespeito, dignidade,

integridade, capacidade, abertura, amor e compaiXéina. Trata-se de uma relacdo
colateral, ainda que em contexto distinto, da Belddeal pais-filhos. Com esse tipo

7 Informagao fornecida pelo aluno Salatiel.

% |nformagao fornecida pela aluna Veranilce.

% Informagao fornecida pelo aluno Weerson.

19 |nformacao fornecida pela aluna Princesa.
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de relacéo, a dindmica do ensino adentra o cangidteal, da busca da unidade, da
interdependéncia e da auto-superacdo de todoxpasaguir a superacdo de cada
um. Reconhecer a conexdo de cada um consigo prépmo parte de um todo é
uma dimensédo espiritual do ensino. Pode tornar-basa de um novo tipo de
educacdo(BRAGA, 2002, p. 152).

Tradicionalmente, psicologos e pedagogos considarsmeracao professor-aluno
como a mais decisiva para a conquista dos objesigiasacionais, tanto dos que se referem a
aprendizagem de conteudos como dos que concernéesanvolvimento cognitivo e social.
De acordo com Johnson (1981 apud COLL 2002, p.a/8pfase quase exclusiva na interacao
professor-aluno corresponde, ao menos em partejeia ide que as relagcbes que se
estabelecem entre os alunos no decurso das atgidhel aprendizagem tém uma influéncia
que incide de forma decisiva sobre aspectos tamco processo de socializagdo em geral, a
aquisicao de aptiddes e de habilidades, o contloke impulsos agressivos, o grau de
adaptacdo as normas estabelecidas, a superac@ocmeismo, a relativizacdo progressiva
do ponto de vista proprio e inclusive o rendimesgoolar”.

A importancia da amizade entre professores e alenatunos-alunos para o
processo pedagdgico € muito ressaltada por todasooss da comunidade escolar, os quais
acreditam que o bom professbaquele que consegue ndo so transmitir conhecomerds,
antes de tudo, conviver com os alunos. O fundarhéntanviver. Sabendo isso, ele sabe
passar o que ele quer em termos de conteudo; beersanter uma boa disciplina, ser amigo.

De acordo com Freire (1996, p. 96),

[...] o bom professor é o que consegue, enqualaptfazer o aluno até a intimidade

do movimento do seu pensamento. Sua aula é assidesafio e ndo uma cantiga
de ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansguepacompanham as idas e

vindas de seu pensamento, surpreendem suas psusss,ividas, suas incertezas
Os alunos acreditam que o desenvolvimento de uneadmentre professores e
alunos é fundamental ao processo de ensino-apegygaiz uma vez que, assim fazendo, eles,
os alunos tornam-se mais atenciosos em sala defaaamizade entre aluno e professor da
resultado. “E aqui nés temos um pouco disso; sempseprocuramos ter algum laco de
amizade com os professores para que possamosificaambiente agradavel” (informacao
verbal)!*
Apesar da importancia da existéncia de afetividadefianca, empatia e respeito
entre professores e alunos, alunos e seus paresgo@ se desenvolva a reflexdo, a

aprendizagem e a pesquisa autbnoma; por outroeifag{2005), adverte que os educadores

%1 |nformacao fornecida pela aluna Paula.
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ndo podem permitir que tais sentimentos interfirancumprimento ético de seu dever de
professor. Assim, situacdes diferenciadas adotasms um determinado aluno (como
melhorar a nota deste, para que ele nao fiqguerpatgeracéo), apenas norteadas pelo fator
amizade ou empatia, ndo deveriam fazer parte dades de um “formador de opinides”.

Na perspectiva de alguns estudantes entrevistad@spfessor que entende e
interage com os alunos tem mais facilidade paratiittar problemas de aprendizagem e
fazer com que o aluno aprenda: “As vezes, é bam @@rofessor chegar e conhecer a vida
dos alunos. Mas até certo ponto. Entender o aluaa [saber a dificuldade dele,
principalmente na hora em que esta aprendendar(ire#fcao verbal®?

Alguns professores entrevistados também compartilbamesma opinido dos
alunos sobre a importancia da interacdo para ocepsocpedagogico onde uma relacdo de
afetividade facilita o ensino: “Eu aprendi tambéuoe qquando eu estou fazendo meu aluno
gostar de mim, ele aprende muito melhor” (inforneagérbal)*®®

Professores também defendem que o processo de elesia estar apoiado numa
relacdo bidirecional e ndo ser apenas um monoélogqual o professor fala e o aluno escuta:
“Nés ndo estamos mais na época do mondlogo. Eu @ubphoje, a educagcdo cresce na
medida em que h& uma maior interacdo do professor @ aluno. O que implica uma
mudanca na préatica pedagdgica do professor” (irdgém verbali®®. Essa relacdo segundo
Piaget, tem que ser baseada no dialogo mais pvodotde os estudantes passam a ser vistos
como integrantes do processo de aprendizagem.

A ideia de uma relacdo dindmica entre professareattonhecimento, tal como
apresentada por Hyman (1974 apud ANDRADE, 2003)xpressa na Figura 13, é
fundamental no processo ensino-aprendizagem endsaala.

192 1nformacé&o fornecida pelo aluno Wenerson.
193 |nformac&o fornecida por um professor.

1% |nformac&o fornecida por um professor.
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PROFESSOR

ALUNOS = » . CONHECIMENTOS

Figura 13 — Mdltiplas possibilidades de interacdes errefessor, alunos e
conhecimento em sala de aula.

Com base nos depoimentos acima, pode-se conclairaguteracdo professor-
aluno ndo so6 fortalece os lacos de amizade, mabétanfacilita o processo de ensino-
aprendizagem. Ou seja, quando ha interacdo afeit/grofessores ensinam melhor e os
alunos aprendem com mais facilidade. Porém, cadsaltar, que no ambito das observactes
na sala de aula, verificou-se que os reflexos peglegs positivos da interagdo entre
professor e alunos sdo construidos com base nogdjaha conversa, e que muitos dos
problemas que os alunos apresentam em sala dedautiecorrentes da falta de didlogo com
0S pais.

Por outro lado observou-se que as relacbes de @enimaire professor e aluno
também transcendem o espaco escolar. Pela coryszsa pesquisador teve com os alunos
fora do ambiente da sala de aula, constatou-selepiee os obstaculos que se colocam ao
estabelecimento da interacdo aluno-professor, eemsto de alguns professores terem de
dar aulas em mais de uma escola, como por exef@plB, Paulo Ramd$> o que faz com

que eles ndo tenham tempo para um contato maisrpoomo comenta o aluno Wenerson:

E porque como s&o duas escolas de ensino médm udidades, dai sempre é uma
correria. Porque alguns dos professores que dacagui, ddo aula em outra escola

. . A . - . ~ 06
também. Dai, eles ndo tém muito convivio com osadyinformacéo verbab.

Portanto, convém destacar que a relacdo entre sgmfee aluno esta

condicionada, fundamentalmente ao clima estab@egoédo professor, da relacdo empatica

195 Escola da rede publica estadual de ensino.

1% |nformacé&o fornecida pelo aluno Wenerson.
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com seus alunos, da sua capacidade de refletacattio nivel de compreenséo dos proprios
educandos e das pontes entre o conhecimento despoofe dos alunos. Por outro lado, a
interacdo do aluno com seus pares, pode conduzrapmendizagem significativa. Isto indica
gue o professor, comprometido, deve buscar edarargs mudancas, para a autonomia, para
a liberdade possivel numa abordagem global, trahdth o lado positivo dos alunos e para a
formacdo de um cidadao consciente de seus devatesseas responsabilidades sociais. O
que implica modificar a pratica pedagodgica do mede rumo a inovacao pedagogica. Como
assinala Paulo Freire (1977), as praticas centradgsedagogia da construcao coletiva do
conhecimento s&o alternativas mais viaveis pargeealizacdo do conhecimento.

Quanto a relagéo aluno-aluno é pertinente afirmar gm geral, a turma € unida.
Todos conversam entre si, 0 que demonstra a id@ralgno/aluno. Por exemplo, quanto a
formacdo de grupos para trabalhos, ha grupos quéosdados s6 por mulheres, mas essa
separacao ndo se enquadra nas questdes de gdaey® jlstifica em virtude de haver apenas
seis homens na turma. Nao ha nenhum comportamensoldmento em relacdo aos colegas,
todos trabalham em equipes.

Durante o tempo de observacéo, percebeu-se quarms drocavam informacdes
entre si enquanto faziam ou apresentavam os t@bale Biologia, emprestavam seus
cadernos, a apostila referente ao conteudo depliiecipara o colega estudar, demonstrando,
desta forma, solidariedade. Entretanto, observogese havia grupos de trabalho mais ou
menos fixos, bem como a disposicéo dos alunos kEmsaula.

Na modalidade de interacdo observou-se que ossleoahecedores do assunto
trabalhado na disciplina Biologia, apresentam usréacnecessidade de repassar aos outros
menos conhecedores. Essa dinamica de colaboragadepes pares se ajudem para produzir
algo que nao poderia produzir sozinho. Isto € ofdset quando se olha para o conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximptoposto do Vygotsky para explicar a defasagem
existente entre a relacao individual e social blpmas e tarefas cognitivas: geralmente as
pessoas sao capazes de resolver problemas outul eflerendizagens novas quando contam
com a ajuda de seus semelhantes. Por Zona deJdésgerento Proximal, j& mencionado
anteriormente, entende-se que é:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento re@l sg costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o niveledenvolvimento potencial,

determinado através da solucéo de problemas solerdgagao de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes (VYGOTS3B89, p. 97).
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Fotd — Alunos da turma 302 estudando em equipe aesentar o trabalho de Biologia

Nesse sentido, 0 que se percebe é que a aprendizage a ganhar com as
atividades de grupo, nas quais o conhecimento gde& aluno constréi com a ajuda do outro
pode ser comparado com 0 que 0S outros construbranpartilharam, enriquecendo-se
mutuamente o conhecimento de todos.

Por outro lado, apesar de uma consideravel padzeliteratura defender e dar
testemunho dos esforcos cooperativos e do desemaslio da equipe a partir do enfoque
cooperativo, muitos professores ainda considerprateca “nao natural”.

Thousand e Villar (1992 apud SAGE, 2002, p.14),n&ainco elementos que
definem o processo de trabalho cooperativo em equip

Interacdo face a face entre os membros da equipgaebase frequente; sentimento
de interdependéncia positiva de “nés estamos tgdio®s nisso”; enfoque no
desenvolvimento de habilidades interpessoais dogreggrupo para a construgao
de confianca, comunicagéo, lideranca, resolucadivai dos problemas, tomada de
decisdo e manejo do conflito; avaliacdo e discussgolares do funcionamento da
equipe e estabelecimentos de objetivos para melhasaelacionamentos e realizar
as tarefas mais eficientemente; e métodos paraemast membros da equipe
responsavel pelos encargos e compromissos assumidos

Isso implica dizer que os elementos relacionados ftthdamental importancia
para as atividades dos membros da equipe envol@doseunides para planejamento das
atividades a serem apresentadas ou para outrossgoscde tomada de deciséo pelos alunos.

Quanto ao comportamento, em nenhum momento, fiebenfe manifestacao de
atitudes agressivas ou desrespeitosa em relacédpraiessor. As vezes, um ou dois
apresentavam comportamento inadequado em relaciiccaegas, mas ndo passava de

brincadeiras.
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E importante mencionar que a turma possui qualglalentre elas podem-se
destacar a receptividade, o respeito e o afetalgm®nstram quando sdo bem tratados. Tais
qualidades foram observadas durante as aulas degBioonde o professor trata os alunos
com respeito e da importancia as suas opiniéesldSassim, pode-se concluir que diferentes
comportamentos sdo assumidos pela turma diantéiféasntes posturas dos professores.

Por conseguinte, durante as observacoes, percebguesa turma apresenta um
grande potencial, mas necessita de mais orientacbesde canalizar suas capacidades para

a realizacao de tarefas produtivas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como ponto central a pratica @gilzey desenvolvida por um
professor de Biologia no cotidiano da sala de aulaa turma de 32 série do Ensino Médio.
Tornou-se importante investigar até que ponto aodwdbgia adotada pelo professor
possibilita aprendizagens significativas aos alueosm que medida essa metodologia pode
se revelar inovadora no contexto da sua praticaguegica.

Para analisar as dinamicas e 0s eventos em quensdvean 0S Sujeitos
pesquisados, adotou-se o estudo de caso de catatgrafico por possibilitar a melhor
compreensao e interpretacdo dos fen6menos no catpmacional. O uso da abordagem
etnografica, assim como da observacdo participémitemportante para se delinear a
perspectiva sociocultural da pratica pedagogicprdfessor no seu cotidiano escolar, vez que
a educacdo em sala de aula € um “processo discledoio-histérico no qual os resultados,
do ponto de vista da aprendizagem, sado determineslgsintamente pelos professores e
alunos.” (COLL; EDWARDS, 1998, p.14).

No campo especifico da Biologia no Ensino Médimvaésao da literatura permitiu
compreender que a historia dessa disciplina naagdocbrasileira esta intimamente ligada
tanto a influéncia do ensino jesuitico quanto &uérfcia portuguesa, resultado da vinda da
Familia Real Portuguesa. Permitiu também compreeseie¢ estagio atual no curriculo do
Ensino Médio, bem como sua base legal a partireladé Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional e da implantagdo dos Parametros CurresilBliacionais. Ao lado disso, permitiu a
organizacdo da Matriz Curricular em areas como d&de evitar a compartimentacdo das
disciplinas, visto que estas ndo sdo isoladas, cmdrario, mantém relacdo de dialogo
permanente entre si, destacando as competénciabilelddes a serem desenvolvidas no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem deglaoRessalte-se que esses aspectos hao
foram enfatizados na década de 60, pois o curtisegundo Krasilchik (2008), militava-se a
apresentar a ciéncia completamente desvinculadaate aplicacdes e das relacdes que tem
com o dia-a-dia do estudante, amplamente determi@apendente da tecnologia.

Por conseguinte, essa analise foi de suma impdatfrara que se tivesse uma
visdo do ensino de biologia no contexto do Ensimali, tratamento obtido com os PCNEM
(1999) e referendado nos PCN+ (2002), que expiicdantencdo de orientar a construcao de
curriculo levando em consideracdo questdes voltgdoa a atualidade decorrente das

transformacdes econdmicas e tecnoldgicas provocpelas aumento da interdependéncia
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entre as nacgdes. Da mesma forma, a relagdo ensameadizagem a luz de correntes
pedagogicas como as de Piaget e Vygotsky enfatizamportancia sociocultural no processo
de aprendizagem do aluno. Nessa relacdo dinameoensrutiva, o professor € visto como
mediador, como alguém que cria situacdes quetkauila aprendizagem, isto €, “mediador da
interac@o entre o aluno e o conhecimento sociakrmristruido” (MORETTO, 2003).

Assim, a aprendizagem adquire uma nova conotagastp pqjue o aluno nao
aprende de forma isolada, mas estabelecendo relag@® as informacdes, impondo
significado a propria aprendizagem. Para Piag€i92p. 15),

[...] o que se deseja é que o professor de semapen conferencista e que estimule
a pesquisa e o esforco, ao invés de se contentaracmansmissédo de solucfes ja

prontas. [...], seria absurdo imaginar que, sem omestacdo voltada para a tomada
de consciéncia das questdes centrais, possa aari@or si a elabora-las com
clareza.

Nessa perspectiva, aprendeu-se que o papel desgoofeo cotidiano da sala de
aula exerce grande relevancia no processo de gEodig conhecimento, o que nos levou a
investigacdo da experiéncia vivida pelo professobidlogia em sua préatica pedagdgica no
Centro Educacional Professora Olga Damous, espatiénte na turma 302. Ressalta-se, no
entanto, que tal experiéncia se apresenta de fimoradora desde a forma de olhar o ensino,
vez que as estratégias e procedimentos de ensotadad em sala de aula pelo professor
buscam captar as necessidades e aspiracdes dos atunontexto das praticas educativas ali
construidas.

O estudo de caso nesta pesquisa permitiu a perepgdque a estratégia
metodoldgica em si ndo garante o trabalho com a eadidiana, mas, permite viabilizar uma
melhor compreensdo quando o educador prioriza tgo@apodem gerar discussdes e exigem
mais participacdo dos alunos, principalmente tesoase a realidade. Um exemplo claro foi
quando o professor trabalhou a estratégia de semic@m tema relacionado a “reproducgéo
humana”, pois houve maior interesse dos alunostilikagcdo dessa estratégia deu maior
revelo ao dialogo, incentivando o educando a setagonista de sua aprendizagem,
assegurando-lhe a expresséo de ideias e sentimbetascomo a participacdo responsavel,
onde a disciplina assume o0 sentido de organizagwoctética e perde o sentido de
imposicao de condutas.

Durante o trabalho de campo percebeu-se a pengpeldiinovacdo pedagogica
como uma ruptura pragmatica. Pois, o trabalho dedado pelo professor de biologia, ndo
consiste, apenas, em mudancas metodologicas ouoslerpa sala de aula com recursos

tecnoldgicos. A inovacao se insere principalmeméeforma como o professor compreende e



134

valoriza o conhecimento trazido pelo aluno, sigaifido, uma alteracdo nos principios da sua
pratica pedagodgica. Alterar essa pratica, no emtando é um trabalho simples, uma vez que
tais praticas encontram-se enraizadas numa traj@dlitural. Como assinala Hernanaszl
(2000), para uma inovacao ser concebida como ¢ak @star dirigida para a promoc¢ao de
algum tipo de mudanca ou transformacao.

No caso desta pesquisa a inovagdo € percebida ipel@@ncas nas concepcdes
curriculares sobre a pratica do ensino de bioldggaobservacdes evidenciaram que o grau de
inovacao no processo de ensino e aprendizagem aeselemais profundo quando o professor
assume maior autonomia pedagodgica na elaboracdccalieldos curriculares a serem
trabalhados, condicionando-os a questao dos baseéiducativos.

Ainda com base nas observacoes realizadas, nosrgagos dos participantes,
chegou-se a compreensao de que para enfrentatacoerde o desafio de mudar o fazer
pedagodgico, implica necessariamente em mudancdgatjuas, ou melhor, substituir as
praticas pedagdgicas tradicionais (FINO, 2007)rekipo superar a consciéncia ingénua de
que tdo somente os termos legais possam desencadeéesejavel mudanca de toda a
estruturar organizacional da escola. Nesse sentwlosideraram-se nesta pesquisa alguns
aspectos relevantes, 0s quais merecem ser aqacdess:

a) O processo de ensinar e aprender utilizado pelegsor de biologia estimula
discussoes, aguca curiosidade, estimula a paxtéipa o protagonismo, fazendo os alunos
sentirem-se como sujeito da aprendizagem, desclubrjue sdo capazes de descobrir e
produzir conhecimentos;

b) Apenas conhecer o conteddo da disciplina ndo garantompeténcia do
professor, competéncia implica agregar conhecinsaidabilidades didaticas;

c) A aula de biologia ou de qualquer outra disciplpracisa ser participativa,
bem dialogada, onde professor e alunos saibam ,orespeitar opinides e conduzir o
conhecimento para exercitar o pensamento critico;

d) A atuacao do professor precisa caminhar no sedgdtazer o aluno avancar
para o desenvolvimento da sua autonomia, estimalandriatividade, a cooperacdo e o
compartilhamento de ideias;

e) A sala de aula precisa ser um ambiente descontraiode o professor
juntamente com seus alunos partilhe davidas e @esi®stimulando o pensamento inquiridor

e critico, e, assim, construam saberes signifioafiv
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f) O uso de recursos e equipamentos tecnoldgicos deseaxplorados de forma
interativa e compreendidos como meios para faciitprocesso ensino-aprendizagem e nao
como fins.

Nessa perspectiva € possivel acreditar na condigdonovacdo pedagodgica como
ruptura com o ensino tradicional, dando novas pnétacdes aos contetdos curriculares.
Curriculo aqui pensado e compreendido como um otmjde experiéncias mediadoras.

Assim sendo, a importancia desta pesquisa man#estarincipalmente, nessas
reflexbes, uma vez que a visdo da realidade no tanda sala de aula facilitou o
esclarecimento e a elucidacdo de dois pressupbasisos estabelecidos para este estudo. O
primeiro pressuposto era investigar a préatica \Gisgta por um professor de Biologia na 32
série do Curso de Formacdo para o Magistério, matiea de conhecer em que medida a
metodologia desenvolvida por ele nas aulas de @mloestimulava o interesse e
consequentemente a aprendizagem de seus alunasgu@ds pressuposto era observar e
descrever as estratégias metodoldgicas adotadasppaessor na conducdo do processo-
aprendizagem numa perspectiva critica de constrdgamnhecimento se constituiria como
inovacao pedagogica.

Portanto, apesar das dificuldades percorridas paraelucidacdo desses
pressupostos, 0 universo pesquisado apontou avgoeagpresentam, de fato, uma inovagao
pedagodgica. Porém, vale ressaltar que embora agéovpedagdgica ndo seja induzitda
fora, mas um processte dentroque implica reflexdo e criatividade (FINO, 2007f@si do
autor), ela, certamente, ndo acontece da noitegodia mas requer tempo e persisténcia para
frutificar.

E possivel perceber que se trata de uma praticvada, pois vem constituindo
como acgao que tem possibilitado ao professor renezrcas e teorias enraizadas no seu fazer
cotidiano, ressignificando o sentido e as formdaspguais se concretizam seu trabalho. Esta
€ a natureza da mudanca a que tanto busca o mofessquisado do Centro Educacional
Professora Olga Damous.

Por ultimo, cabe lembrar que ndo € facil mudar.eNtanto, para o professor de
biologia pesquisado, a sala de aula se transfouma ambiente de encontro de mdultiplas
possibilidades onde ele e seus alunos passam aeomum lugar de aprendizagens, de
trocas, de descobertas e de experimentacdo. Masgpa iSSo possa acontecer € necessaria
uma mudanca no conceito de sala de aula, ondéagdee passam a ser mais horizontal e as
responsabilidades partilhadas, exigindo assim, nova configuracdo de papeis tanto por

parte do professor quanto dos alunos.
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Anexo A- Competéncias em Biolodi.

Expressdo e Comunicacao

Na area

Em Biologia

Simbolos, cédigos e nomenclaturas de ciéncia e telogia

Reconhecer e

utilizi: .
adequadamente, na forma

escrita e oral, simbolo
cbédigos e nomenclatu
da linguagem cientifica.

S,
ra

Reconhecer em diferentes tipos de texto — jornaisstas, livros
outdoors, embalagens e rétulos de produtos, belasrdédio —
mesmo na midia eletrénica os termos, os simbolos @digos
proprios das ciéncias biologicas e empregé-losetaonente a
produzir textos escritos ou orais.

11%

Articulagao de dados, simbolos e cddigos de ciéneidecnologia

Ler, articular e interpreta
simbolos e cddigos e

diferentes linguagen
sentencas, equago
diagramas, tabela

gréficos e representacd
geomeétricas.

Representar dados obtidos em experimentos, pubbcau
livros, revistas, jornais ou documentos oficiaig, forma dd
gréficos, tabelas, esquemas e interpreta-los amiénte. Pg
exemplo, transformarem gréaficos as estatisticasadde public
referentes a incidéncia de doencas infecto-corgdagiem regioq
centrais de grandes centros, comparando-as cone asges
periféricas. Correlacionar esses dados com ouglativos ag
condi¢cbes socio-econbmicas e aos indices de egzegian
desses habitantes e interpretar essas correlacoes.

Interpretar fotos, esquemas, desenhos, tabeld&og;gpresents
nos textos cientificos ou na midia, que representaos ¢
processos bioldgicos e/ou trazem dados informatubse eles.

s

p

n

Analise e interpretacdo de tetos e outras comunicdes de ciéncia e tecnologia

analisar
textos

Consultar,
interpretar

comunicacfes de ciéngi

e tecnologia veiculadg
por diferentes meios.

[¢)

S

Interpretar indicadores de saude publica e de gek@émento
humano tornados publicos na midia para compreesde
significado e a condicdo desigual de vida das Eoqied
humanas.

~

Avaliar a procedéncia da fonte de informacéo pavalisar &
pertinéncia e a precisdo dos conhecimentos ciemgifieiculado
no radio, na tevé, nos jornais, nas revistas €inas e que s
destinam a informar o cidaddo ou a induzi-lo aosoam,
principalmente quando se tratar de assuntos relados a saud
como o uso de medicamentos e de alimentos, patiagiis

informacédo fundamentada da simples propaganda.

Utilizar-se de diferentes meios — observagéo p&irimentos o
a vista desarmada, experimentacdo, pesquisa biffica
entrevistas, leitura de textos ou de resenhasllred cientifico
ou de divulgagcdo — para obter informagbes sobrénfienos
biolégicos, caracteristicas do ambiente, dos séves e de sug

interacOes estabelecidas em seus habitats.

U7

D

197 Eonte:PCN+ Ensino Média MEC/SEMTEC, 2002. p. 36-40
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Elaborag&o de comunicagbes

Elaborar comunicacte
orais ou escritas pa
relatar, analisar
sistematizar evento
fendbmenos,
experimentos, questdg
entrevistas, visitas

correspondéncias.

2S
ra

[97]

S,

b, e

Escrever relatorios, pequenas sinteses e fazetogelarais
utilizando linguagem especifica para descrever qumecisad
fendmenos biolbdgicos (como, por exemplo, a cirddago sangu
nos vertebrados ou a clonagem de um ser vivo)cteaifsticas do
seres vivos observados ao microscopio (como atesdrbasica d
uma célula ou de um microrganismo), a olho desaonfedmo 3
distincdo entre as diferentes ordens de inset@s@daptacdes
plantas de ambientes secos) ou, ainda, para des
caracteristicas de um determinado ambiente (cocaatinga ou o
cerrados).

Produzir textos argumentativos sobre temas relegaatuais e/o
polémicos, como, por exemplo, os referentes a dnolegia, 3
sexualidade, a biodiversidade e outras questferatais.

Elaborar resumos, identificando as ideias prinsipl@ um textg
de um filme ou de uma reportagem televisiva relauias a tema
bioldgicos.

Escrever resenhas de livros; produzir roteiros pamievistar

especialistas ou membros da comunidade sobre uma
especifico, como os problemas de salde decorrdntdigo, das
enchentes, de habitos de vida; organizar as respesapresent
de forma clara e objetiva os resultados obtidos.

Escrever reportagens enfocando as questdes ciiicaso ambit
local ou geral como as relacionadas a lazer, maradabalho
nutricdo, saneamento e outras que dizem respeisatae ¢
qualidade de vida.

|20

e

e
crev
S

c

S

tem

ar

D

)

L

Discusséao e argumentacdo de temas de interesse i@éada e tecnologia

Analisar, argumentar
posicionar-se
criticamente em relacao
temas de ciéncia
tecnologia.

Analisar dados relacionados a problemas ambiertaiso &

destinagéo do lixo e do esgoto, o tratamento da,@mcupagT
r

dos mananciais, a poluigdo dos rios das cidadesldras pa
avaliar as condicdes de vida da populacdo e posicEs
criticamente por meio de argumentacdo consistente.

Comparar diferentes posicionamentos de cientiatabjentalistag
jornalistas sobre assuntos ligados a biotecnol@oiaducdo ds
alimento transgénico, terapia génica, clonagemyliavdo
consisténcia dos argumentos e a fundamentacaoaedri

~

(¢

Analisar de que maneira textos didaticos, revist@snais,
programas de tevé e radio tratam questdes relaivsexualidad

como as questbes de género, as expressfes daidskeialas

relacbes amorosas entre jovens, as doencas sertm)|
transmissiveis, distinguindo um posicionamento tserbem
fundamentado do ponto de vista cientifico, da sesgispeculaca
do puro preconceito ou de tabus.

2

me

O
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Investigac&o e compreensao

Na area Em Biologia
Estratégias para enfrentamento de situa¢des-problesm

* |dentificar em experimentos ou a partir de obsdigagealizada

no ambiente como determinadas variaveis — temppaces

temperatura e outras condigbes fisicas — interferem

fenbmenos bioldgicos, como, por exemplo, a infliéndal

temperatura no crescimento de microrganismos eatallismd

Identificar em dada dos seres vivos, da salinidade do meio para asastrais

situacdo-problema as
informacfes ou variavejs

relevantes e possive
estratégias para resoly
la.

S

é-

nutrientes ou trocas gasosas, da exposi¢ao da@artol na sy
reproducdo e propor maneiras para controlar ososfeiessd
variaveis.

Aplicar conhecimentos estatisticos e de probalitdaaod
fendbmenos biolégicos de carater aleatdrio, ou queleem uny
universo grande, para solucionar problemas taisocqmrever 4
probabilidade de transmissdo de certas caractad
hereditarias, ou estabelecer relacbes entre hapissoais
culturais e desenvolvimento de doencas.

[72]

Sti

4%

Interacdes, relacdes e fungdes, invariantes e trdoemacoes

Identificar fenébmeno
dado dominio d
conhecimento cientifico
estabelecer
identificar regularidades$
invariantes e

relactes

transfoy-

S

naturais ou grandezas em
D
e

Identificar regularidades em fenbmenos e procebsaégicos|

para construir generalizacdes, como perceber cestabilidade

de qualquer sistema vivo, seja um ecossistema, 88)
organismo vivo, depende da perfeita interacdo estgaq
componentes e processos. Alteracdes em qualqueradeparte
desequilibram seu funcionamento, as vezes de g
irreversivel, como ocorre no corpo humano, quareldaténcig
de determinados 6rgdos, ou quando, em um ecosajStEmITe
perturbacdo em um dos niveis da teia alimentar.

Identificar caracteristicas de seres vivos de detexdo ambient:
relacionando-as a condicbes de vida. Assim, pomphe
identificar a predominancia de plantas muito ahas mata

S
\neir

14

UJ

magoes. tropicais, apontando a relagcdo entre essa casdieri g
densidade populacional e a necessidade de buzaaodiestratgs
superiores, ou, ainda, constatar a presenca dasfottais largas
nas plantas que estdo crescendo nos estratosoiaferise
comparadas as dos estratos superiores de uma reasa|d
relacionando essa caracteristica com o aumentapiicdade de
receber luz devido a ampliacdo da superficie foliar

Medidas, qualificacdes, grandezas e escalas

Selecionar e utilizgr « Fazer uso de escalas para representar organisams, deles ¢

instrumentos de medicdo  estruturas celulares.

e de célculo, utilizar

escalas, fazer estimativasy  Elaborar suposicdes e hipoteses sobre fendmenadadss ¢

elaborar  hipéteses |e  coteja-las com explicacdes cientificas ou com dauhiislos en

interpretar resultados. experimentos. Por exemplo, confrontar as hipétekss alunog
sobre a origem da vida com as apresentadas peteia|é
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antecipar os resultados de um experimento queaestajiando
influéncia de fatores ambientais — luz, umidadeyperatura — n
germinacdo de sementes e compara-los com os
experimentais.

dados

Modelos explicativos e representativos

Reconhecer, utiliza
inter- pretar e propd
modelos explicativo
para fenbmenos @
sistemas naturais

tecnoldgicos.

0=

hu

Interpretar e utilizar modelos para explicar detrados
processos biolégicos, como o transporte de nutseatraves da
membranas celulares, a organizagdo do codigo genéd

duplicacdo do DNA, a transcricdo do RNA e a sintdse

proteinas.

Desenvolver modelos explicativos sobre o funciomdmelos
sistemas vivos como as trocas realizadas pelatasé&upelo
organismos, a obtenc¢do e a circulacdo de nutri@oeanimais
nos vegetais.

AS

OB

Relag6es entre conhecimentos disciplinares, intestiiplinares e interareas

Relacionar conceitos da Biologia com os de outigésc@s

~

Articular, integrar e como 0s conhecimentos fisicos e quimicos, parandet
sistematizar fenbmenos e processos como os referentes a origem e a evotlacéima e dq
teorias dentro de uma universo ou o fluxo da energia nos sistemas biot&gi 09
ciéncia, entre as varias conhecimentos geogréaficos e historicos para compezed
ciéncias e areas de preservagéo ou a destrui¢do dos ambientes naéunagsmo par
conhecimento. compreender a produgéo do préprio conhecimentodiims.
Contextualizacdo soécio-cultural
Na area Em Biologia
Ciéncia e tecnologia na histéria
* Perceber os conhecimentos biolégicos como interpbes
sobre o funcionamento e as transformacdes dosnsisteivos
Compreender o construidas ao longo da historia e dependentesodtexto
conhecimento cientificg social em que foram produzidas.
e o tecnologico como
resultados de uma « Analisar ideias biolégicas como a teoria celularcancepcod
constru¢éo humana, sobre a hereditariedade de caracteristicas dos se@s, ou
inseridos em um processo ainda, as teorias sobre as origens e a evolucaiddacomag

historico e social.

construcbes humanas, entendendo como elas
desenvolveram, seja por acumulacédo, continuidadespiura
de paradigmas.

se

Ciéncia e tecnologia na cultura contemporanea

Compreender a ciéncial
a tecnologia como part
integrantes da cultu

humana contemporanea.

e
ES
a

Reconhecer a presenga dos conhecimentos biol6gicda
tecnologia no desenvolvimento da sociedade. Parcgoe
exemplo, que eles contribuem para preservar ergataa vida
humana ao possibilitarem a producdo de medicamd
vacinas, tecnologia para diagndstico e tratamexmtoservaca
de alimentos.

L
PNtos
D
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Reconhecer as formas pelas quais a Biologia esteme n
cultura nos dias de hoje, seja influenciando vidéamundo
seja participando de manifestacbes culturais, alii@s,
artisticas.

Ciéncia e tecnologia na atualidade

Reconhecer e avaliar
desenvolvimento tecnol
gico contemporaneo, su
relacbes com as ciéncii
seu papel na vid
humana, sua
presenga no  mund
cotidiano e seus impact
na vida social.

Relacionar os avancos cientificos e tecnolégicos aanelhoria
das condicbes de vida das populacdes, como, porpdxeo usd
de vacinas com a conseqiente queda nas taxas t&idaoie
infantil; o saneamento basico e a reducdo na incidéde
doencas infecto-contagiosas.

Analisar a distribuicdo desigual pela populacdo edsitog
positivos decorrentes da aplicagéo dos conhecimdnitddgicos
e tecnoldgicos na medicina, na agricultura, na stréhl dg
alimentos.

Perceber os efeitos positivos, mas também pertarbad da
ciéncia e da tecnologia na vida moderna como, pemelo,
reconhecer o papel dos antibiéticos na preservdgaoda e, ap
mesmo tempo, as alteracbes que esses medicamednhos
introduzindo nas populagcdes microbianas e as cdAses
dessas modificagBes para a manutengdo da saudieddoduos
ou, ainda, compreender a importancia do uso densiefis
agricolas para a producdo de alimentos e os efdao®sos$
dessas substancias nos ecossistemas.

Ciéncia e tecnologia, ética e cidadania

Reconhecer e avaliar
carater ético d
conhecimento cientifico
tecnoldgico e utilizal
esses conhecimentos
exercicio da cidadania.

D
e
r
no

[°2)

Reconhecer a importadncia dos procedimentos ética
aplicacdo das novas tecnologias para o diagndstemce dq
doengas e do uso dessa informacdo para promowrde sla
ser humano sem ferir a sua privacidade e dignidade.

1%

Avaliar a adequacao do uso de procedimentos invagara ¢
tratamento de determinadas disfungdes.

Avaliar a importancia do aspecto econémico envolvith
utilizacdo da manipulacdo genética em salde: dgrabdas
patentes biolégicas e a exploracdo comercial dasoberta
das tecnologias de DNA.

1°2}




152

Anexo B — Atividade de Biologia

CENTRO EDUCACIONAL PROFESSORA OLGA DAMOUS
ATIVIDADE DE BIOLOGIA SERIE: 32 TURMA: 302
ORGANIZANDO O CONHECIMENTO

1. Do cruzament®daBbCcDcx AabbCcdd qual a probabilidade de surgir um individuo
aabbccd@

2. Um homem albino, casa-se com uma mulher de pigmg@ntaormal homozigota”.
Qual a probabilidade dos filhos nascerem hetertasjo

3. Em uma determinada espécie vegetal foram analisddas caracteristicas com
segregacao independente: cor da flor e tamanholda. fOs fenétipos e genotipos
correspondentes a essas caracteristicas estadomatias abaixo:

COR DA FLOR TAMANHO DA FOLHAS
Fenadtipos Gendtipos Fenaotipos Gendtipos
vermelho vV largo LL

réseo VB intermediario LE
branco BB estreito EE

Se uma planta de flor résea, com folha de larguerrediaria, for cruzada com outra do
mesmo fendtipo, qual a probabilidade de se obterem:

a) Plantas com flor rosea e folha de largura interéréaf?

b) Plantas simultaneamente homozigotas para as dustarésticas?

4. Explique o enunciado da Primeira Lei de Mendel.
Nos coelhos, a cor preta dos pélos é dominanteelmdo a cor branca. Cruzam-se
coelhos heterozigotos entre si e nasceram 360tdBhoDestes o numero de
heterozigotos provavelmente é de:

a) 90
b) 0

c) 180
d) 270
e) 360
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Anexo C — Avaliagdo de Biologia — Reproducéo ldom

CENTRO EDUCACIONAL PROFESSORA OLGA DAMOUS
AVALIACAO DE BIOLOGIA SERIE: 32 TURMA: 302

Com que roupa eu vou?

1. a) Buscando inspiracdo em Noel Rosa, que “roupa’ a
campanha do Ministério da Saude sugeriu, no cartaz
mostrado ao lado, para quem pulou o carnaval em
20057

b) Qual o objetivo dessa campanha?

2. Quais devem ser as atitudes de uma pessoa que
suspeita ter sido contaminado por uma doenca
sexualmente transmissivel?

Cartaz de campanha do Ministério
da Saude para o carnaval de 2005.

3. Ha uma enorme diferenca entre os 300 mil novosscde DSTSs registrados por ano e
os 10 milhdes de casos novos que o Ministério daé&acredita surgirem anualmente.
Como essa diferenca pode ser explicada?

4. Considerando a reproducdo humana e tendo em vgaanatogénese, a fecundacéo e o
desenvolvimento embrionario:
a) Em quais 6rgaos acontece cada um desses processos?

b) Escreva sobre a importancia da meiose na gamet®éne

5. Considerando a anatomia e a fisiologia dos ses$emeprodutores masculino e feminino,
explique por que cada um dos métodos seguintemtéaceptivo: vasectomia, ligacdo
de trompas (tubas uterinas) e pilulas anticoncepo
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Anexo D — Sintese de Biologia — Reproducdao Humana
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