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RESUMO

Este estudo permitiu analisar as concepcdes de ensino e de aprendizagem que
orientam as praticas pedagogicas de professores de Ciéncias e de Biologia de uma escola
publica de Porto Alegre e a importancia atribuida por eles aos conhecimentos prévios, aos
questionamentos, as atividades experimentais € a pesquisa em sala de aula. Consta do relato
de sete professores sobre suas formas de ensinar e suas concepgdes sobre a aprendizagem. Foi
investigado o modo como os contetidos sdo trabalhados pelos professores € se 0s mesmos
possibilitam uma aprendizagem significativa por parte dos alunos. A analise de conteudos dos
depoimentos obtidos por meio de entrevistas foi efetuada com a ajuda de tedricos o que
oportunizou detectar as caracteristicas dos procedimentos adotados pelos professores no
processo de ensino e aprendizagem. Deduz-se das informacgdes obtidas a necessidade dos
professores adquirirem conhecimentos mais aprofundados das teorias de educacdo e das
concepgoes epistemoldgicas subjacentes a elas que embasem sua agdo pedagodgica e os fagam
refletir criticamente a respeito dessas agdes. Diante das respostas dos professores pesquisados
e a luz dos saberes de varios tedricos, pude perceber que o agir pedagogico manifestado por
eles estd mais alicergado em suas experiéncias cotidianas em sala de aula do que em uma
reflexdo sobre a intencdo da agdo docente. Ficou evidenciada a insuficiéncia de
conhecimentos e compreensdes dos aspectos epistemologicos relacionados ao ensino e a
aprendizagem. Os encontros pedagdgicos no espago escolar, voltados para a discussdo do
ensino e da aprendizagem precisam ser incentivados e oportunizados, permitindo a
comunicag¢do, a reflexdo, a troca de saberes e a busca do entendimento das concepcdes do

conhecimento, sua génese e desenvolvimento, assim como as epistemologias subjacentes a



essas concepgdes que esclarecam os modos de como se ensina e de como se aprende,

resignificando o trabalho.

Palavras-chave: Ensino. Aprendizagem. Concepgdes.



ABSTRACT

This study allowed to analyze the conceptions of education and learning that guide
practical pedagogical of teachers of Sciences and the Biology of a public school of Porto
Alegre and the importance attributed for them to the previous knowledge, the questionings,
the experimental activities and the research in classroom. It consists of the story of seven
teachers on its forms to teach and its conceptions on the learning. The way was investigated
as the contents are worked by the teachers and if the same ones make possible a significant
learning on the part of the pupils. The analysis of contents of the statement gotten by means
of interviews was effected with the aid of theoreticians what it get to detect the characteristics
of the procedures adopted for the teachers in the education process and learning. The
necessity of the teachers is deduced of the gotten information more to acquire deepened
knowledge of the education theories and of the underlying ephistemologics conceptions they
who base its pedagogical action and make them critically to reflect the respect of these
actions. Ahead of the answers of the searched teachers and to the light of knowing them of
some theoreticians, I could perceive that pedagogical acting revealed by them 1is based in its
daily experiences in classroom of that in a reflection on the intention of the teaching action. It
was evidenced the insufficiency of knowledge and understanding of the related

ephistemologics aspects to education and the learning.

Key-Words: Education. Learning. Conceptions.
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1 INTRODUCAO

Com este estudo pretendi analisar as concep¢des dos professores de uma escola
publica federal de Porto Alegre sobre o ensino e a aprendizagem de Ciéncias e de Biologia,
bem como as a¢des que permitem a concretizagdo desse aprendizado. Foi investigado o modo
como os conteudos sdo trabalhados pelos professores e se os mesmos possibilitam uma

aprendizagem significativa por parte dos alunos.

O interesse pelo assunto decorreu de minha experiéncia vivida no magistério em
muitas cidades do Brasil ¢ da necessidade de um continuo aprimoramento profissional. A
medida que ia alicergando minha trajetéria, avolumavam-se observagdes, indagagdes e
reflexdes sobre ensinar e aprender. Maior, entdo, se tornava o interesse em ouvir, discutir,

analisar e entender tais processos.

Como professora de Ciéncias e de Biologia nos Ensinos Fundamental e Médio
observo nos planejamentos de aula, a falta de valorizagdo dos conhecimentos trazidos pelo
aluno, do questionamento como forma de reflexdo critica sobre os saberes prévios, da
experimentacdo que suscita a intuicdo e a abstracdo e da pesquisa em sala de aula que
desperta a independéncia e a autonomia. Estratégias, essas, importantes na constru¢ao e
reconstru¢do do conhecimento, porém nem sempre valorizadas pelo professor e pela escola.
Os motivos dessa ndo valorizagdo, bem como as concepgdes dessas agdes no ensino €

aprendizagem de Ciéncias e de Biologia sdo analisadas neste estudo.
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A partir de observagdes no ambiente escolar, nas aulas e por intermédio de entrevistas,
surgiram informagdes que foram submetidas a analise, permitindo uma melhor compreensao
dessas concepgodes € acdes. A intengdo foi também verificar se a maneira de aprender Ciéncias
e Biologia ¢ facilitada com a valorizagdo dos conhecimentos prévios, do questionamento, da

experimentacdo em laboratério e da inclusdo da pesquisa em sala de aula.

A importancia desta investigacdo se deve ao fato de que, em Ciéncias e em Biologia,
os assuntos sdo de grande relevancia para a compreensao de fendmenos e suas correlacdes,
promovendo uma melhoria na qualidade de vida, uma saudéavel relagdo com o meio ambiente
e condi¢gdes de um pleno exercicio de cidadania. O que se percebe, porém, € que tais assuntos

sdo pouco trabalhados no sentido de gerarem significados, transformados em acao pelo aluno.

Supostas causas desses acontecimentos sao inumeras: a sobrecarga de contetdos, o
exiguo tempo destinado a cada um deles, a selecao descontextualizada, o desconhecimento de
como ocorre a aprendizagem, a falta de valorizacdo dos conhecimentos prévios e dos
questionamentos, a inexisténcia de aulas de experimentagdo, o desuso da pesquisa em sala de
aula. Tudo isso acarreta um ensino estatico, desinteressante, desvinculado do cotidiano,

dificultando que o aluno seja sujeito em seu proprio aprendizado.

Todavia, os temas relativos ao meio ambiente, aos seres vivos, a anatomia e a
fisiologia humana, aos principios de Fisica e de Quimica, por si s6, estimulam a curiosidade e
a aprendizagem dos alunos. Isso implica planejar e desenvolver atividades de Ciéncias e de
Biologia que venham a aproveitar tal curiosidade, de modo que o aluno associe nessa

dindmica ndo s6 as informagdes de contetidos, mas a construcdo de estruturas mentais que o
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permitam aprender a aprender, a reconstruir, a pensar, a correlacionar, a argumentar ¢ a

resolver problemas de maneira autobnoma e critica.

A partir das concepgdes iniciais dos alunos, do que trazem para sala de aula, de idéias
de senso comum a respeito de um determinado assunto a ser desenvolvido, ¢ possivel chegar-
se a reconstrucdo de conhecimentos significativos pelo confronto entre suas concepgdes
iniciais, idéias de senso comum e pelos conhecimentos tedricos que vao adquirindo no

decurso das aulas.

Aproveitar questdes que emergem do dia-a-dia, internas ou externas a sala de aula, e
vincula-las aos conteudos a serem trabalhados motiva o aluno, que se predispde a aprender,

despertando-lhe o interesse pela compreensao de tal conhecimento.

Desse modo, os alunos reconstruirdo conhecimentos cientificamente aceitos com
significados proprios, estabelecendo relagdes entre o que aprendem e a realidade,

aumentando, por isso, a compreensdo desses conhecimentos.

A aprendizagem de uma forma significativa faz-se necessaria para que o aluno
exercite operacdes mentais de reconstru¢do de conhecimento por meio de agdes propiciadas
pelo intercambio entre o que ele j4 conhece e o novo. Tal aprendizagem deve ser
fundamentada em seus conhecimentos prévios, no questionamento, nas aulas de

experimentacdo e na pesquisa em sala de aula, associadas a teorias cientificamente aceitas.

Ao priorizar, nos fazeres pedagdgicos, a interacao entre os conhecimentos prévios, o

questionamento, a experimentagdo ¢ a pesquisa em sala de aula, associadas a aulas tedricas,
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ajuda-se a promover a reformulagdo, a reestruturagao e a formacao de conceitos pelos alunos,
privilegiando o saber pensar e o aprender a aprender. Com isso, seus questionamentos € suas
davidas podem ser buscados e encontram respostas, valorizando a autonomia, a argumentagao

critica, inserindo-os com qualidade formal em sociedade.

A fundamentacao tedrica, que da suporte a pesquisa, traz a visao de especialistas sobre
as concepgdes e metodologias de ensino e oportuniza conhecer € compreender, um pouco
mais, a maneira pela qual se aprende e como essa aprendizagem pode ser facilitada. Isso
possibilitara uma reflexdo sobre a pratica pedagdgica em sala de aula e um repensar do

processo de ensino na aprendizagem.

Nessa fundamentacao tedrica, sdo abordados temas como o ensino de Ciéncias e de
Biologia, a importancia dos conhecimentos prévios e dos questionamentos, 0 empirismo, 0O
construtivismo, a experimentagdo e a pesquisa em sala de aula. A compreensao de tais temas
se faz importante na pratica pedagogica dos professores, pois os ajuda a inserir o aluno

naquilo que esté estudando.

Ao colaborar para o raciocinio e elabora¢do dos esquemas mentais dos alunos com tais
acdes, sdo possibilitadas a construcdo e significagdo do que estd aprendendo, capacitando-o a
novas elaboragdes e relagdes de conhecimentos, além de qualificar o proprio fazer do

professor no ato de educar.
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2 QUESTAO-FOCO, OBJETIVO E QUESTOES NORTEADORAS

2.1 Questao - Foco

Que concepgdes de ensino e de aprendizagem orientam as praticas pedagdgicas dos
professores de Ciéncias e de Biologia? Buscar compreender as concepcdes de ensino e de
aprendizagem que orientam as praticas pedagdgicas dos professores de Ciéncias e de Biologia
¢ o foco deste estudo, procurando verificar o que esta explicito e implicito em seus fazeres e as
maneiras de conceberem o ensino, bem como a relagdo que essas maneiras t€ém com a

aprendizagem dos alunos.

As caracteristicas epistemologicas subjacentes a maneira como se efetiva o ensino e as
manifestagdes destas epistemologias na aprendizagem do aluno sdo também analisadas neste
estudo e visam auxiliar na compreensdo dos processos de aprender e ensinar, permitindo

ratificar ou até mesmo, retificar a pratica educativa.

2.2 Objetivo

O objetivo deste estudo ¢ analisar concepcdes de ensino e de aprendizagem que
orientam as praticas pedagogicas dos professores de Ciéncias e de Biologia. A necessidade de

analisar, refletir e discutir as concepc¢des de ensino e aprendizagem, que orientam as praticas
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pedagodgicas dos professores de Ciéncias e de Biologia ¢ fruto dos muitos anos exercidos no
magistério. As experiéncias vividas na concretude das agdes pedagogicas, incluindo
observagdes a respeito de concepcdes, desempenho profissional dos educadores e
aprendizagem com significagdo pelos alunos, adquiriram novos sentidos, o que motiva a
examinar as concepgoes de meus pares, buscando seus entendimentos nessa relacao de ensino e

aprendizagem voltados para a autonomia dos alunos, sujeitos dessa questao.

2.3 Questdes norteadoras

Da questao-foco decorrem os principais questionamentos que constituem o eixo central
da investigagdo e procuram auxiliar nesse entendimento. A seguir, sdo listadas as questdes

norteadoras, as quais direcionam o caminho rumo ao objetivo da pesquisa.

Qual a concepgao de ensino e aprendizagem dos professores de Ciéncias e de Biologia?
Qual a importancia que os professores atribuem:

. aos conhecimentos prévios dos alunos?

. aos questionamentos dos alunos?

. as atividades experimentais?

. a pesquisa de contetidos em sala de aula?
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Ao falar em assuntos de Ciéncias e de Biologia, nos dias de hoje, muitas informagdes
sao dadas sem que o aluno consiga processa-las, interpreta-las ou argumentar a respeito. Os
varios conceitos abordados e a diversidade de defini¢cdes levam a um certo desinteresse a
respeito dos temas. Exatamente por ndo estar acostumado a buscar, a pensar, a interpretar
questdes e dar significado, o aluno aceita essas informagdes sem questiona-las € mesmo que

tais conhecimentos o beneficiem, nao consegue utiliza-los.

Esse comportamento traduz o modelo de ensino da escola tradicional, em que o
conhecimento ¢ passado ao aluno como informagdo sem se preocupar se houve ou nado
aprendizagem. Os extensos conteudos encontrados nos livros didaticos e a maneira como sao
trabalhados podem fazer o aluno perder o interesse pelos assuntos, uma vez que precisa
decora-los e memoriza-los, mesmo que temporariamente, visando somente ser aprovado para

a série seguinte.

Mostrar tais assuntos, possibilitando a argumentacdo, valorizando os conhecimentos
prévios e os questionamentos, envolvendo os alunos em agdes para reconstruir esses
conhecimentos a partir de conceitos cientificos que possam confrontar com seus
conhecimentos iniciais, induzird o aluno a reflexdo, a interpretacdo propria e a autonomia
(DEMO, 2002). Entdo, todos os confrontos que possam existir passam a desafiar o
conhecimento. O aluno aprende a pensar, a querer buscar e a conhecer o assunto, refletindo
esse conhecimento na melhoria da sua qualidade de vida, em sua intera¢do e relagdo com o

meio-ambiente e com os outros de forma responsavel e solidaria.
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Para Demo (2002, p. 90), a capacidade de se confrontar com qualquer tema ¢ uma
construcao: “Condensa-se na habilidade de sabendo reconstruir conhecimento, enfrentar
qualquer desafio de conhecimento, porque sabe pensar, aprende a aprender, maneja

criativamente ldgica, raciocinio, argumentagdo, deducao e indugao, teoria e pratica.”

Essa capacidade de se confrontar com qualquer tema pertinente, no dizer de Demo
(2002, p. 91) ¢ “[...] uma instrumentagdo essencial da competéncia humana.” Facilitar a
aprendizagem, transformando os conceitos cientificos em agdes que propiciem o0
entendimento desses conceitos, respeitando “o nivel de desenvolvimento mental” dos
educandos, levando-os a ordenagdo e a logica (LIMA, 1984, p. 78) tem possibilitado a

compreensao € a intervengdao em um mundo que evolui rapidamente.

Ao se ensinar ou aprender Ciéncias e Biologia, ¢ fundamental ter em mente a vontade
de ensinar e de aprender. A necessidade dessa aprendizagem deve ser vista pelo professor e
sentida pelo aluno como algo que lhe seja util. Essa vontade torna agradavel ler, investigar,
pesquisar, experimentar, discutir até se chegar a uma compreensao e a um consenso do que se
estd ensinando e aprendendo. Assim, ao provocar a reflexdo sobre o que se esta ensinando e
aprendendo propicia-se a oportunidade de argumentar, discutir e questionar os diferentes
pontos de vista sobre um mesmo fato ou questdo reelaborando em outras ocasides. Ocasides
essas, nas quais se exijam certos dominios construidos anteriormente pelo aluno, que o levem

a tomar decisdes e atitudes calcadas no que aprendeu e no que foi capaz de elaborar.

Essa vontade, esse querer, ¢ estimulado por aulas nas quais o aluno seja desafiado a
solucionar determinados problemas que estdo associados a conceitos teoricos a ele

apresentados, porém o professor necessita levar em conta os graus de maturagdo cognitiva do
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aluno para assim sensibiliza-lo a aprender. Entendendo, por isso o conhecimento como uma
capacidade construida, entdo a capacidade de aprender a construir deve contemplar a
capacidade de construir estruturas mentais capazes de assimilar esses conteudos de forma

ordenada e logica.

Porém, o que observamos na pratica escolar ¢ um ensino de Ciéncias e de Biologia
distanciado do aluno, repleto de informagdes que nao facilitam a formagdo de uma rede de
conhecimentos com sentido e de facil aplicabilidade no seu cotidiano. Esse sentido ou essa
sensibilizacdo apresenta-se a cada um de forma diferente, de acordo com o grau de
desenvolvimento e de entendimento do individuo (LIMA, 1984). Nao ¢, portanto, o estimulo
que leva o organismo 4 atividade, como se o organismo fosse uma caixa vazia. E preciso que

0 organismo esteja sensibilizado para “perceber” os estimulos (LIMA, 1984).

Entretanto, os alunos estdo, a cada dia, mais agitados e curiosos. Aproveitar essa
curiosidade e desenvolver aulas que os agucem ainda mais e nas quais, possam se
movimentar, manusear objetos, argliir, pesquisar, direcionar essa agitacdo na elaboracdo de
trabalhos e textos, em parceria com o professor ou colegas, ¢ de muita importancia na

construcdo de seus conhecimentos.

Quando o meio escolar fornece ao aluno condi¢des apropriadas para o permanente
desenvolvimento de suas estruturas mentais relacionadas aos conteudos a serem elaborados,
criam-se circunstancias favoraveis para situar o objeto de aprendizagem, ou o conjunto de
objetos de aprendizagem, num universo de relacdes que estimulam a vontade de querer

aprender, buscar aprender, aprender a aprender.
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Portanto, abordar os contetidos de Ciéncias e de Biologia procurando a compreensao
dos processos e a reconstru¢do do conhecimento significativo do aluno ¢ uma forma de

exercer, com competéncia, o oficio de professor educador.

3.1 O ensino de Ciéncias e de Biologia

Os contetidos de Ciéncias e de Biologia tratam, no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, da aprendizagem de assuntos relacionados ao ar, agua, solo, seres vivos, corpo
humano, a relacdo desses com o meio ambiente, a nogdes de Quimica e de Fisica. Desde a
célula aos complexos sistemas corporais, a hereditariedade, a evolugdo dos seres vivos no

planeta, a ecologia, como interagdo entre o ambiente fisico, e 0 ambiente vivo.

Os procedimentos adotados pela escola, o curriculo que ela elaborou, o professor
como mediador no processo da aprendizagem desses conteudos, quando estdo integrados, sao
primordiais para que os alunos realizem essas aprendizagens. A criagcdo de possibilidades que
abram caminho para a constru¢do de estruturas cognitivas, em que o aluno por si so realize
conexdes com o que aprende, age e vé€, depende de como o processo ¢ conduzido pelo

professor e, de forma mais abrangente, pela escola.

O tripé escola-professor-aluno, articulado, garante, no esfor¢o conjunto, a re-
elaboracdo dos conhecimentos do aluno. Uma vez reelaborado esse conhecimento coloca o
aluno na posi¢do de co-responsavel na preservacdo de si, dos outros, na preservacdo do

ambiente em que vive e de que também depende, o que leva ao desenvolvimento da
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consciéncia. Essa visdo longitudinal exige do professor um bom conhecimento das fases de

desenvolvimento intelectual da crianca e do adolescente, de maneira a poder articular

aprendizagem e conhecimento (PERRENOUD, 2000).

O ensino de Ciéncias e de Biologia, aplicando meios € métodos convenientes voltados
a valorizar os conhecimentos prévios, o questionamento, a experimentacao, a pesquisa em
sala de aula, e ndo o simples repasse mecanico dos conteudos nas aulas expositivas teoricas,
ajudaré o aluno a adquirir a capacidade de pensar e refletir sobre sua fala e a fala dos outros,
sobre sua acdo e a acao dos outros. Tal valorizagdo combinada a teoria, a experimentacao ¢ a
pesquisa em sala de aula, aumentam o nivel de comprometimento do professor e dos alunos,

facilitando um efetivo fazer e um real aprender.

As aulas expositivas tedricas ancoram o conhecimento, mas nao desenvolvem a
reflexdo e a criatividade, atributos necessarios a construgdo da autonomia, da resolugao de
problemas e do exercicio da cidadania. As aulas expositivas, por terem na figura do professor
o eixo central de informagdes, ndo incitam o aluno a refletir sobre o que ouve ou sobre o que
vé, ndo conseguindo com isso envolvé-lo e sensibiliza-lo na construcao e criagdo de esquemas

mentais que oportunizem a aprendizagem, a criticidade e a argumentacao.

Os assuntos trabalhados nas diversas séries do Ensino Fundamental e Médio
oportunizam ao aluno desvendar os fendmenos da natureza e a possuir um saudavel convivio
com seu corpo e com o meio-ambiente, mas a aprendizagem destes assuntos nem sempre ¢
evidenciada no seu dia-a-dia, no seu relacionamento com o mundo. Exatamente por estar o
conteudo distanciado do aluno ele ndo ¢ levado a interagir, ndo concretiza, ndo visualiza o que

¢ abordado teoricamente. Para tal concretizacdo o aluno precisa ser desafiado a questionar, a
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argumentar, a participar e agir quando se depara com tais assuntos. Questionar para refletir,

construir e aprender.

Um ensino tradicional em que o repasse mecanico dos assuntos desvinculados do
contexto e da realidade, privilegiando a quantidade e ndo a qualidade ¢ o que se tem
observado no cotidiano da sala de aula. Alves (2003, p. 65) reforca dizendo: “Ensina-se, nas
escolas, muita coisa que a gente nunca vai usar, depois, na vida inteira. Fui obrigado a
aprender muita coisa que nao era necessario, que eu poderia ter aprendido depois, quando e se
a ocasido de sua necessidade o exigisse.” Selecionar os assuntos em Ciéncias ¢ em Biologia
de forma contextualizada, levando em considera¢ao o aluno, a comunidade onde esta inserido,

e sua maturidade ¢ de real importancia na reconstrugdo de seus conhecimentos.

Para que a aprendizagem dos assuntos de Ciéncias ¢ de Biologia se efetivem, o
conhecimento e a compreensdo dos educadores das teorias da educacdo que tratam do ensino
e da aprendizagem se mostram necessarias. A importancia desses saberes no desempenho de
suas competéncias e na qualidade da aprendizagem sdo essenciais, porque os leva a
fundamentarem e refletirem em suas praticas, auxiliando e consolidando nos seus
planejamentos os objetivos a que pretendem chegar, bem como, os caminhos a tomar com as

tarefas a realizar, junto a aprendizagem de seus alunos.

Os professores de Ciéncias e de Biologia confundem ou desconhecem as teorias de
educagdo que deveriam embasar as suas agdes e a aprendizagem dos seus alunos. A
necessidade de estabelecerem “posi¢des epistemologicas” que orientem suas acdes sobre o

sujeito que aprende se torna entdo, imperativo. Conforme Lima (1984, p. 24):
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Entre os educadores existe grande confusdao com respeito a explicagdo que
informa a sua pratica e reflexdo: a chamada ‘psicologia dos dons’ e a crenga
nas ‘faculdades mentais’ (apriorismo) convivem, tranqliilamente, com
explicacdes e praticas behavioristas, como ‘instru¢cdes programadas’ e
‘engenharia humana’ (empirismo).

As relagdes do aluno com os contetidos que lhe serdo ministrados podem assumir
diferentes tipos de enfoque, como o professor considerar o conhecimento sendo inerente ao
sujeito que aprende e chamado de apriorismo ou inatismo, no qual, o aluno traria em sua
bagagem hereditaria condigdes inatas para aprender. O enfoque da predominancia nas aulas
do método do empirismo, no qual, o sujeito aprendiz ¢ objeto desse conhecimento ou o
enfoque na interacdo equilibrada entre o sujeito € o conhecimento que se pretende que
construa, nesse caso, o construtivismo. Tais enfoques epistemoldgicos precisam ser
conhecidos e compreendidos pelos educadores, pois implicam uma pratica reflexiva que dara

sustentacdo aos seus fazeres.

As “posigdes epistemoldgicas” determinam “concepgdes de educacdo equivalentes,”
em que “[...] Cada uma destas posi¢des epistemoldgicas produz uma pedagogia diferente.”
(LIMA, 1984, p. 24). Piaget ([19--] apud LIMA, 1984, p. 24) diz que o processo educativo

decorre das seguintes posigdes epistemologicas:

[...] o organismo (mente) ja traz suas estruturas pré-formadas (inatismo), o
organismo (mente) retira seu comportamento do meio (behaviorismo), o
comportamento sensoriomotor, verbal e mental resultam de uma interagdo
entre 0 organismo ¢ o meio (construtivismo). [...] Skinner, por exemplo,
baseia o comportamento verbal em reflexos condicionados, ao passo que
Chomsky defende um ‘nucleo basico’ inato que rege o funcionamento da

linguagem. Piaget nega as duas posigdes: a linguagem é mero ‘detalhe
semidtico’ que se apoia na ‘logica das agdes’ e nas operagdes.
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O professor, ao alicer¢ar-se no conhecimento € na compreensdao de posigdes
epistemologicas coerentes com a sua pratica pedagdgica, estard sendo critico e capacitado

para refletir e conduzir uma aprendizagem significativa.

Portanto, na busca de um ensino e uma aprendizagem significativa, espera-se uma
postura epistemoldgica consistente e coerente do professor, além de ser importante valorizar

os conhecimentos que os alunos possuem e trazem para a sala de aula.

3.2 Os conhecimentos prévios

A cada nova aprendizagem, ao dar inicio a abordagem de um novo contetdo, o aluno
precisa dar significado a esse novo conhecimento. Os conhecimentos que ja possui sobre o
conteido que lhe ¢ apresentado, as informacdes que, de maneira direta ou indireta, estdo
relacionadas ou podem relacionar-se ao que conhece ou sabe sobre o novo conhecimento sao

maneiras de ele dar significado a essa nova aprendizagem.

Deixar que o aluno se manifeste, emita opinides, escute seus colegas, sdo formas de
sensibiliza-lo e de criar condi¢gdes de envolvimento com o novo conhecimento a ser
estruturado. O professor ¢ o mediador e conquista a atencdo dos aprendizes, incentivando a
aprender, quando aproveita “[...] ocasides, partindo dos interesses dos alunos, explorando os
acontecimentos, favorecendo a apropriacdo ativa e a transferéncia dos saberes, sem passar
necessariamente por sua exposicdo metddica, na ordem prescrita por um sumario.”

(PERRENOUD, 2000, p. 27).
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Para Miras (2003, p. 61), “Uma aprendizagem ¢ tanto mais significativa quanto mais
relagdes com sentido o aluno for capaz de estabelecer entre o que ja conhece, seus
conhecimentos prévios € o novo conteudo que lhe ¢ apresentado como objeto de

aprendizagem.”

Essas relacdes estabelecidas com o novo objeto de aprendizagem e os conhecimentos
prévios sdo fatores que provocam uma intervengao na consolidagdo do saber em reconstrucao.
Os conhecimentos prévios valorizados no inicio de um novo conteido possibilitam que o
aluno atribua um significado inicial, uma primeira aproximacao, uma motivacado a mais ao
querer aprender. Aumentam-se, assim, as possibilidades de aprendizagem dessas novas

aquisi¢oes que se pretende reconstruir de forma mais elaborada.

O processo ensino-aprendizagem, ao considerar os conhecimentos prévios trazidos
pelos alunos, da condi¢des ao professor de elaborar estratégias no desenvolvimento do seu
planejamento que efetivem o verdadeiro aprender. Estratégias no sentido de atrelar os
objetivos de ensino aos conhecimentos iniciais do aluno e com isso, caso necessario, refazer

ou seguir adiante com os objetivos inicialmente previstos, elaborados pelo professor.

Mesmo que os conhecimentos iniciais dos alunos se mostrem defasados em relagdo ao
que se espera que eles construam, ainda assim esse estado inicial de conhecimento configura-
se como ponto de partida para que o professor desenvolva metodologias que, associadas a
esses conhecimentos, permitam diminuir a distdncia entre esses conhecimentos iniciais e 0s

novos conteudos que se ird trabalhar e que se deseja que atinjam, contemplando com “[...]
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significatividade logica e apresentacdo adequada do contetido pelo professor.” (MIRAS, 2003,

p. 62).

Deixar que os alunos expressem seus conhecimentos prévios € manifestem atitudes de
convivéncia e tolerancia, como o saber ouvir e respeitar as idéias do outro, leva o grupo a

interagir de maneira receptiva e solidaria, intermediados pela figura do professor.

A vivéncia de cada um ¢ expressa de modo diferente, podendo ocorrer aproximagdes
ou divergéncias. Nisso consiste mais um mérito de tal procedimento, que € mostrar as
diferentes interpretacdes e leituras que cada um faz de um mesmo contexto, capacitando-os

para o trabalho em equipe. Atitude esta, desencadeada também no ato de educar.

Quando os alunos se manifestam, aprendem a ouvir e respeitar os diferentes pontos de
vista, aproximam-se com maior rigor de uma aprendizagem sistematica e cientifica de um
determinado assunto que serd desenvolvido. A cada novo assunto atribuir valores ao que os
alunos trazem de seus contextos, na forma de seus conhecimentos prévios, permite ao

professor desenvolver com mais concretude os contetidos tedricos que terdo de reconstruir.

A medida que o aluno conhece e se aproxima desse conhecimento de uma forma
significativa, cada vez mais ¢ estimulado e aprende “a saber pensar”, ir buscar, reformular.
Saber pensar porque opera estruturas mentais que levam a compreensdo de fatos anteriores,
trazidos por seus conhecimentos prévios, € a correlagdo com fatos novos aprimorados e
adquiridos no confronto com os conhecimentos tedricos. O confronto entre o seu
conhecimento prévio e o novo conhecimento faz o aluno mais curioso, capacitando-o a ir em

busca de novos conhecimentos que o ajudem a reformular o que antes haviam construido.
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Dessa forma, emerge o carater desruptivo do conhecimento, onde os elos que fez entre o
conhecimento prévio € o novo, reconstruido, sao entrelacados, tornando o aluno agente de sua

aprendizagem. Neste sentido, Mauri (2003, p. 86) salienta,

[...] que aprender algo equivale a elaborar uma representacdo pessoal do
contetido objeto de aprendizagem. Essa representagdo ndo se realiza em uma
mente em branco, mas em alunos com conhecimentos que lhes servem para
“enganchar” o novo conteudo e lhes permitem atribuir-lhe algum grau de
significado.

Essa vinculagdo, para Mauri (2003), ndo ¢ automadtica, mas resultante de um processo
ativo dos alunos, o que lhes permitira reorganizar e enriquecer o proprio conhecimento prévio
com o novo conhecimento, mais elaborado. Tomando como principio a aprendizagem como
processo, ao professor caberia facilitar a construgao desse processo pelo aluno, transferindo o
centro da matéria a ser abordada, ndo para si, mas para a atuagcdo do aluno sobre os conteudos

que deve reconstruir.

Os conhecimentos prévios apresentados pelos alunos sdo geradores de debates e
reflexdes, trazendo a sala de aula interagdes e novas possibilidades de desenvolver os
assuntos. Com isso, todos ganham: o aluno, porque ao expressar-se, edifica e aprimora seus
argumentos; o professor, porque se abre um leque de oportunidades e de possibilidades para

criar estratégias no planejamento voltadas para facilitar a aprendizagem, de modo que ambos

caminhem em direcdo a construcao e a reconstrucao dos saberes.

A consciéncia da importancia de valorizar os conhecimentos prévios dos alunos, no
inicio e durante a exposi¢cdo dos assuntos em Ciéncias e em Biologia, amplia o alcance das

acOes voltadas a sua aprendizagem. Essa atitude de valorizar os conhecimentos prévios
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mostra-se mais plena de sentido quando alia ao processo de ensino o questionamento em sala

de aula.

3.3 A importancia dos questionamentos

As aprendizagens alicer¢adas em questionamento configuram-se de alto valor, se
levarmos em conta que os antigos € 0s novos conhecimentos apoiam-se em descobertas de
fatos que foram incansavelmente indagados outrora e hoje. Em uma sala de aula, abrir espago
para que surjam questionamentos enriquece ¢ motiva o desenvolvimento dos conteudos
tedricos. Essa abertura envolve o dialogo, que pressupoe interacdo, desvelando, no final,
qualidade formal e politica manifestada por meio da argumentacdo, legitimando o saber

critico do aluno.

O questionamento passa, entdo, a ser um ato reflexivo sobre a tematica a ser
aprendida. Debater e discutir variados assuntos, utilizando-os instaura uma maior
compreensdo dos mesmos, favorecendo a formagdo de autonomia consciente, consistente e
segura. Com isso, o aluno € capaz de intervir com propriedade em qualquer assunto e em

qualquer obstaculo que, por ventura, venha a ocorrer no processo de sua aprendizagem.

Para Freire (2003, p. 135) essa seguranga ao enfrentar obstaculos e explanar um
assunto ¢ fruto de uma educacdo que oportuniza o questionamento e o didlogo e, nesse

sentido, afirma:
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Minha seguranga se funda na convicgao de que sei algo e de que ignoro algo
a que se junta a certeza de que posso saber melhor o que ja sei e conhecer o
que ainda ndo sei. Minha seguranca se alicer¢a no saber confirmado pela
propria experiéncia de que, se minha inconclusdo de que sou consciente,
atesta, de um lado, minha ignorancia, me abre, de outro, o caminho para
conhecer.

Oportunizar forma para o conhecer so6 € possivel com a abertura ao questionamento
em sala de aula, mesmo que isso suscite certo desconforto ao professor. Esse desconforto nao
terd sentido se ele, professor, compreender que a capacidade de aprendizagem do aluno se
forma a medida que ele se expressa e constréi suas redes cognitivas por meio da reflexao e da

fala.

Ao questionar, o aluno traz suas duvidas e, se ha duvidas, “[...] ¢ porque os
argumentos que sustentam a idéia ja ndo sdao mais suficientes.” (BARREIRO, 2002, p. 185). A
davida causa um certo desequilibrio, visto como salutar, manifestado pelo questionamento, o
que o faz procurar novas respostas. Barreiro (2002, p. 180) considera que “[...] o desequilibrio
gerado pelo questionamento €, pois, necessario, ja que a davida ¢ o primeiro passo na busca
de novas respostas. O questionamento funciona como elo entre o que temos hoje e o que ainda

ndo conhecemos, mas iremos buscar.”

Em uma sala de aula, segundo a mesma autora, o questionamento “[...] deve ser
qualificado, com capacidade argumentativa, sendo que essas qualidades crescem a medida
que o didlogo se torna mais efetivo e que existe um referencial tedrico previamente

construido.” (BARREIRO, 2002, p. 181).

As novas formas de constru¢do do conhecimento passam necessariamente pelo

questionamento. Ele imprime um envolvimento maior do aluno e costura seus conhecimentos



28
prévios com os novos conhecimentos que vai adquirindo. Isso significa dizer que, ao
encontrar espago para seu questionamento, o aluno passa a se ver como sujeito de sua
aprendizagem. A a¢do comunicativa do questionamento o faz estabelecer pontes entre seus
conhecimentos prévios, entre a sua nova aprendizagem, melhora sua interacdo com os outros
aprendizes, com o professor € com os assuntos trabalhados. Sentir-se participante,
questionado e questionante, promove a auto-estima, aumentando o nivel de consciéncia e

interferéncia diante de suas relagdes com a realidade e com o mundo.

Barreiro (2002, p. 176) caracteriza muito bem o questionamento desejado, que
necessita “[...] ser produtivo, argumentado, coerente e responsavel, para que possa contribuir
na formacdao da qualidade formal e na formagdo da qualidade politica do estudante, do

professor e, por que nao dizer, do proprio conhecimento.”

O questionamento surge de uma reflexdo do aluno sobre o que ndo conhece, ou que
possui determinada divida que venha desestabilizar seus conhecimentos. E essa reflexdo
desperta a curiosidade a respeito dessa duvida, sendo expressa no didlogo e na participagdo

dele com seus pares e com o professor, quando se lhe ¢ possibilitada essa participacao.

Freire (2003, p. 84) considera a curiosidade do aluno terreno fértil para um fazer

“pedagogico-democratico” e a esse respeito afirma:

O fundamental ¢ que o professor e alunos saibam que a postura deles, do
professor e dos alunos, ¢ dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nao
apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que professor
e alunos se assumam epistemologicamente curiosos. (FREIRE, 2003, p. 86).
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Neste sentido, reconhecer o papel do questionamento como desencadeador de uma
aprendizagem significativa capaz de intensificar a relacdo existente entre o objeto do
conhecimento, o aluno e o professor, e porque nao, com o mundo, ¢ compreender como se

processam os esquemas mentais do aprendizado.

Uma pratica pedagdgica que valorize o questionamento em sala de aula, voltada a
efetiva participacdo do aluno como sujeito e construtor dos seus saberes, contribui abrindo
caminhos para sua autonomia, alicercando aos poucos sua competéncia formal e politica,

tornando-o capaz de argumentar e atuar em seus convivios na sociedade.

3.4 O empirismo

O método empirico defende que “O conhecimento encontra-se fora de nos, ¢ exterior e
deve ser buscado.” (BORGES, 1996, p.17). E alcangado pela experiéncia e pelos sentidos e
identifica-se com tudo aquilo que atribuimos ao conceito de treinamento. A atuacdo do
empirismo-indutivo no campo cientifico €, até hoje, marcante em pesquisas, trabalhos, livros

didaticos e fazeres pedagogicos.

Essa visdo tradicional sobre o conhecimento, liderada por Francis Bacon,
predominante desde o século XVII, concebe que a interpretagdo dos fenomenos da natureza
s6 €& possivel a partir da observacdo, da elaboragdo de hipdteses, da realizagdo de

experimentos e de conclusdes precedendo a formulagdo de teorias e de leis, pressupondo um

método cientifico tradicional com regras rigidas de procedimento.
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A préatica pedagogica com base no empirismo, ndo cede espago para a criatividade,
reproduz-se o que ja existe, ndo ha valor para a novidade. Impde-se uma certa “arrogancia

didatica”, sem reflexdes, campo propicio para o autoritarismo (BECKER, 2002).

Na concepgao empirista, a aprendizagem parte sempre do conhecimento como objeto
a ser apreendido pelo sujeito aprendiz, como uma simples apropriacdo desse conhecimento,

sendo um mero exercicio de memorizagao sem a utiliza¢ao do raciocinio e da abstragao.

Feyerabend (1977 apud BORGES, 1996, p. 65), considera que “Qualquer método que
estimule a uniformidade leva ao conformismo e deteriora o raciocinio. S6 a pluralidade de
idéias pode levar ao progresso.” Essa pluralidade implica aceitar e valorizar o conflito e

converter as pessoas em agentes de agao e transformacao social.

O ensino na escola tradicional ainda conserva muito dessa concepgdo de apropriagao
de um conhecimento estatico e reproduzivel, quando professa o simples repassar dos
conteudos nas diferentes disciplinas de formagdo do aluno aprendiz. Os livros didaticos,
repletos de informacdes, sdo utilizados como recursos tedricos indispensaveis e seguidos

religiosamente, refor¢cando a concepgdo empirista do ensino.

Muitos professores de Ciéncias e de Biologia possuem visdo e acdo empirista do
conhecimento e, portanto, dos processos de aprendizagem. As suas praticas didatico-
pedagogicas, no dizer de Becker (2002, p. 196), manifestam o “modelo empirista” que ndo
estimula a “acdo”, a reflexdo e a “abstracdo”, a partir desta acdo sobre o objeto a ser

conhecido. Supervalorizam a reproducdo de fatos e idéias alheias, abolindo o fazer e a
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criatividade, causando o desinteresse ¢ a desmotivagdo do aluno. Sobre a forma empirista no

agir pedagogico, Becker (2002, p. 334), afirma:

[...] um docente que professe uma epistemologia empirista ndo consegue, em
funcdo de sua concepcdo epistemologica, avancar pedagogicamente. Os
avancos pedagogicos implicam mudangas de paradigma epistemologico. A
forma mais elementar de relacionar-se com o mundo ¢ repeti-lo, imita-lo ou
copia-lo. O empirismo fundamenta esta forma de relagdo.

Por desconhecer o modo como a aprendizagem ¢ processada, muitos professores
tornam-se impossibilitados de explicar as dificuldades de aprendizagem dos alunos, culpam a
falta de esforgos, ou atribuem esse insucesso a outras causas, externas a sala de aula, ndo
questionando a propria condugdo dessa aprendizagem. Desconhecem as causas e opinam

somente sobre seus efeitos.

Os conteudos do ensino de Ciéncias e de Biologia sdo repassados aos alunos nas aulas
expositivas tradicionais, e estes, acostumados a serem conduzidos, os copiam sem indagar,
sem refletir, sem elaborar esquemas proprios e tornam-se dependentes deste tipo de
metodologia. A acomodac¢ao produzida pelo ensino tradicional de que sdo objetos leva-os a
rejeitar qualquer proposta de aula diferenciada e participativa, o que denota um
descompromisso, uma indiferenca com o seu aprendizado. Comportamento esse, fruto da

metodologia a que sdo submetidos.

O conhecimento, no ensino tradicional, estd centrado no professor e dele parte por
transmissdo, sendo o aluno espectador e armazenador de informacdes. Essa metodologia
tradicional tem sido bastante contestada por ndo gerar a constru¢do ordenada e logica do
conhecimento e nem conduzir a uma real aprendizagem. Tanto nos atos como na fala do

aluno, assim submetido, percebe-se que essa metodologia nao gerou aprendizado.
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A educacao ¢ entendida, para muitos educadores, apenas como transmissdo de
conteudos e, por isso, 0 mesmo autor alerta para a necessidade de os professores estarem
abertos as indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibigdes, por ser o
aluno um ser critico e naturalmente inquiridor. E necessério, pois, que os educadores saibam
que ensinar ndo ¢ “transferir conhecimentos” (FREIRE, 2003, p. 22), mas criar as
possibilidades para a propria produgdo ou construgdo de saberes. Essa idéia precisa ser

aprendida, testemunhada e vivida constantemente na sala de aula.

A criacdo de possibilidades que venham oferecer condigdes de construir
compreensoes, no perceber a realidade e atuar sobre ela, sdo fornecidas por um ensino que
facilite reconstrugdes significativas, levando em conta as etapas de desenvolvimento dos
educandos, tendo em vista a valorizagdo dos seus conhecimentos prévios € seus

questionamentos.

Desse modo, um procedimento metodoldgico com base nas concepgdes iniciais € nos

questionamentos em sala de aula, segundo Perrenoud (2000, p. 29), ajuda o professor a:

[...] fundamentar-se nas representagdes prévias dos alunos, sem se fechar
nelas, a encontrar um ponto de entrada em seu sistema cognitivo, uma
maneira de desestabilizd-los apenas o suficiente para leva-los a
restabelecerem o equilibrio, incorporando novos elementos as representagdes
existentes, reorganizando-as se necessario.

Bem ao contrario de um procedimento metodologico estatico fechado em si mesmo
que nado valoriza os conhecimentos prévios e os questionamentos dos alunos na construgao

dos seus conhecimentos, vislumbra-se, a seguir, um método mais participativo e dindmico.
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3.5 O construtivismo

O método do construtivismo admite que “O conhecimento ndo se encontra nem em
noés, nem fora de nds, mas ¢ construido, progressivamente, pelas interacdes que
estabelecemos.” (BORGES, 1996, p. 17). O construtivismo foi caracterizado por Jean Piaget e
teve como adeptos a maioria dos filosofos da Ciéncia como Bachelard, Kuhn, Popper,
Feyerabend. Idéias semelhantes a teoria construtivista sdo propostas pelo educador Paulo

Freire.

As interagdes entre o aluno (sujeito) e o assunto (objeto) levariam a “organizagdo de
esquemas” mentais (BECKER, 2002) e a formacao de uma solida estrutura l6gico-formal,
bem como a uma reflexdo que reconstrdi o conhecimento de forma significativa e propria.
Essa constru¢do de conhecimentos significativos se originaria de agdes desenvolvidas pelo
aluno sobre o que pretende conhecer. Possibilitar essas agdes seria o papel do professor,
facilitador e mediador, dessa aprendizagem. Na visdo de Becker (2002, p. 25), a interagdo

com o meio ¢ fundamental na aprendizagem e nesse sentido afirma:

O conhecimento, melhor dito, suas estruturas ou as condigdes a priori de
todo conhecer, ndo ¢ dado nem na bagagem hereditaria nem nas estruturas
dos objetos: ¢ construido, na sua forma e no seu conteido, por um processo
de interacdo radical entre o sujeito e meio, processo ativado pela agdo do
sujeito, mas de forma nenhuma independente da estimulagdo do meio.

O construtivismo defende que a aprendizagem somente se constitui com a participagdo

essencialmente ativa de quem aprende. O professor deve levar em conta que as idéias de
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quem vai aprender tem importancia € que encontrar sentido supde estabelecer relagdes, pois

quem aprende constroi ativamente significados e € responsavel por sua propria aprendizagem.

Trabalhar o ensino de Ciéncias e de Biologia numa concepcdo construtivista
contempla a aprendizagem dos contetidos dessas disciplinas e possibilita ao aluno estabelecer
correlagdes entre os assuntos desenvolvidos ¢ o cotidiano, induzindo-o, naturalmente, a
preservacao de si, dos outros e do meio-ambiente, promovendo sua socializagdo e sua

cidadania.

O ensino tradicional, como a maioria das escolas o pratica, apresenta muita
informacao. Os livros didaticos € o modo pelo qual os assuntos sdo trabalhados incentivam a
decoreba. Nao incentivam a criatividade. Criam alunos muitos bem informados, que repetem
“teorias e conclusdes” de outros. “Inteligéncia virou sinonimo de erudi¢do.”. A “Erudi¢ao nao
mostra, necessariamente, inteligéncia, mas demonstra que a pessoa tem boa memoria’.
(KANITZ, 2003). Porém as informagdes arquivadas, quando ndo utilizadas, ndo significadas,

sdo rapidamente esquecidas e se extinguem pelo desuso.

No mundo contemporaneo, inteligéncia quer dizer encontrar novas solu¢des. E a
capacidade de elaborar novas formas de engajamento e acdo, ser solidario a idéias ou a agdes
coletivas. Desenvolvé-la, entdo, é preciso, pois ela ¢ propria “[...] de pessoas criativas,
pesquisadoras, curiosas, exploradoras, que encontram solu¢des para os novos problemas que

temos de enfrentar.” (KANITZ, 2003).

Chardin ([19--] apud LIMA, 1984, p. 139), diz: “O homem ¢ ‘um animal ndo

especializado’ e, portanto, com capacidade infinita de sobrevivéncia. [...]. Como tal € um ser
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essencialmente dialético, isto ¢, criativo: construtor de si mesmo ¢ de realidades novas.” Lima

(1984, p. 95) continua afirmando que:

Toda criatividade supde um processo dialético [...]. O jovem tem,
evidentemente, muito mais possibilidades de adotar novas formas
socioculturais que os adultos [...]. Os jovens, individuos que ainda estdo,
mentalmente, construindo estruturas mentais, sdo os que produzem
transformagdes sociais.

Favorecer a constru¢do de estruturas mentais, usando os conteudos cientificamente
aceitos em Ciéncias e em Biologia, com o proposito de descobrir novas formas para significar
algo, com base na interacao do sujeito que aprende, nas suas experiéncias € conhecimentos
existentes, em suas indagacdes com os novos conhecimentos, depende de o professor entender
que a aprendizagem ¢ uma construcao pessoal e que pode ser concretizada por meio de uma

pedagogia construtivista.

As aprendizagens provenientes de um método construtivista acontecem de forma
gradual, em que sdo consideradas as interagcdes do aluno, sujeito, com o assunto, objeto, dessa
aprendizagem e nao o inverso, como costuma ser entendida e praticada. Ela se ajusta “as
necessidades do aluno” a partir de ““suas possibilidades”, no “sentido de progredir em suas

capacidades” (COLL, 2003, p. 23).

O professor compartilha desse processo, oferecendo sua ajuda e sua orientagdo, com o
objetivo de favorecer ao aluno a “organizagao de esquemas” mentais (BECKER, 2002, p. 25)
proprios e pessoais, frente ao novo saber. Essa ajuda ndo despreza os conhecimentos prévios
do aluno em suas experiéncias anteriormente vividas. Conjuga também o questionamento

como forma de conectar o aprendiz em uma acao reflexiva e dialdgica sobre o que aprende.
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Onrubia (2003, p. 123) acrescenta outros aspectos em relagdo ao papel da ajuda

proporcionada pelo professor na aprendizagem do aluno como se observa a seguir:

[..] o ensino deve ser entendido, necessariamente, na concepgao
construtivista, como uma ajuda ao processo de aprendizagem. Ajuda
necessaria, porque sem ela ¢ altamente improvavel que os alunos cheguem a
aprender, ¢ a aprender de maneira mais significativa possivel, os
conhecimentos necessarios ao seu desenvolvimento pessoal e a sua
capacidade de compreensao da realidade e de atuagdo nela, que a escola tem
a responsabilidade social de transmitir. Mas apenas ajuda, porque o ensino
nao pode substituir a atividade mental construtiva do aluno nem ocupar o seu
lugar.

Portanto, a condi¢do bésica para que essa ajuda seja eficiente ¢ estar sintonizada ao
desenvolvimento mental de conhecimento do aluno para entdo, interferir € poder reestrutura-
lo. Assim como adapta-la, constantemente, a situagdes e caracteristicas que possa apresentar

no decorrer do processo de ensino e de aprendizagem.

Uma outra forma geradora de significados vem a ser a de abordar os contetidos de
Ciéncias e Biologia utilizando uma metodologia experimental, a qual enriquece, envolve e
motiva o aluno, sendo essencial na compreensdo e na constru¢do dos conhecimentos dessas

disciplinas.

3.6 A experimentacio

As atividades de experimentagdo, quando vinculadas as atividades tedricas em
Ciéncias e em Biologia, buscam e auxiliam a reconstru¢do de conceitos cientificos

significativos para o aluno. Elas proporcionam condig¢des para que haja o questionamento e
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reflexdao na acao dos temas trabalhados. A experimentagdo fortalece varias atitudes esperadas
na educacao e aprendizagem como: a argumentacao, a criatividade, a intui¢ao, a abstragdo, a
autonomia e a competéncia do aluno. Enfatizando essa idéia, Demo (2002, p. 102) considera
que [...] “Nao ¢ competente o curso excessivamente teorico, ou excessivamente pratico,

porque formacao basica ¢ tdo importante quanto o exercicio pratico. Um fecunda o outro.”

Os conhecimentos sob forma de informagdes sao relacionados e alcangam significados
com os experimentos. A compreensao dos processos dos varios temas em Ciéncias € em
Biologia se aproximam do aluno e se confrontam com suas concepgoes iniciais, interagindo e
possibilitando uma mudanga reflexiva em tais concepgoes. Os caminhos que ja foram

percorridos sdo passiveis de reconstru¢cdes com didaticas experimentais.

Perrenoud (2000, p. 29) esclarece que “A maior parte dos conhecimentos cientificos
contraria a intuicdo”, portanto, ¢ importante que os alunos em aulas experimentais se
confrontem com os limites de seu proprio conhecimento e se desfacam de idéias intuitivas. Os
experimentos podem ajuda-los a compreender os fendmenos e podem ser reproduzidos e se

tornam viaveis com poucos recursos.

Nessa metodologia de experimentacdo, o valor pedagdgico do ensinar e aprender sdo
imensos. Ao incluir agdes como manejar materiais especificos, desenvolver tarefas, identificar
o problema, estabelecer objetivos e hipoteses, relacionar a pratica com os fundamentos
teoricos, no intuito de analisar os resultados e escrever conclusdes, oportuniza o
desenvolvimento de habilidades motoras, bem como a participagdo, a socializagdo, a critica, a

argumentacao, o debate, a autonomia e a abstragdo do aluno.
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O professor, atento aos acontecimentos em sala de aula e ao desenrolar dos
experimentos, ¢ lembrado por Bachelard (1996, p. 50) que “[..] ¢ indispensavel que o
professor passe continuamente da mesa de experiéncia para a lousa, a fim de extrair o mais

depressa possivel o abstrato do concreto.”

O desenvolvimento de habilidades, ndo s6 motoras, mas que exijam reflexdo e
raciocinio e possibilitem a abstracdo, a acdo e a criagdao de argumentos ¢ favorecida por aulas
experimentais. As agdes experimentais unem-se com as informagdes tedricas e propiciam a
constru¢do de uma rede de esquemas mentais, auxiliando de um modo ldégico e ordenado a

compreensao dos conteudos em Ciéncias e em Biologia.

O despertar da vocagdo cientifica, bem como das atividades profissionais
experimentais sao oportunizadas e mostradas ao aluno quando ele entra em contato com o
rigor, a ordenagdo, a coeréncia e a logica proposta nos experimentos. Sua curiosidade inicial é
ainda mais estimulada. No entanto, um trabalho experimental requer muita atencdo e
concentragdo, pois envolve manipulagdo de materiais e instrumentos, conversa com oS
colegas, disponibilidade de equipamentos, movimentagdo constante, fatores que contribuem

naturalmente para a dispersao.

Demo (2002) observa que cabe ao professor estimular o estilo de trabalho em equipe,
objetivando motivar a participacdo conjunta, aprimorar a socializacdo, trabalhar as diferencas,

mas salienta ndo ser facil trabalhar assim:

Em vista disso, sera util desde logo retirar o pedestal do professor, para
apresentar-se como orientador do trabalho conjunto, coletivo e individual, de
todos. Nao implica, de forma alguma, perder a autoridade, instaurando a
bagunga e a impertinéncia dos alunos, mas implica preferir a autoridade que
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se erige pela competéncia, bom exemplo, orientacdo dedicada. (DEMO,
2002, p. 16).

Por ndo estar habituado a um trabalho experimental, o aluno, muitas vezes,
comparece, passivamente, como objeto de ensino. A iniciativa e a elaboragcdo propria
necessitam ser estimuladas. No planejamento do professor, as aulas experimentais precisam
atender a reconstruc¢do dos conceitos e oportunizar a reflexdo, o questionamento e a discussao.
O tempo para experimentacdo, questionamentos, conclusdes e discussdes ¢ estabelecido nesse
planejamento para que essas aulas se tornem aplicaveis e alcancem os objetivos propostos

pelo professor em prol da aprendizagem dos alunos.

Nessa forma de trabalho, as modalidades de experimentacdo sdo muitas e cabe ao
professor definir qual pretende utilizar no desenvolvimento do assunto. Becker (2002, p. 332-
333) chama a atencdo para as concepgdes epistemoldgicas implicitas em cada modalidade de

experimentacdo e que precisam estar claras para o educador que as elabora.

Se o professor ¢ de concepcdo epistemoldgica empirista, uma simples reproducao,
com a finalidade de conseguir o objetivo ja delineado, serd a tonica do trabalho experimental.
Se o professor ¢ de concepgao epistemologica construtivista, que considera um objetivo
trazido pelo aluno ou o objetivo ¢ aberto a outras possibilidades, isso implicard um avango

pedagdgico e uma aprendizagem mais significativa por parte dos alunos.

Nesses momentos de experimentacdo, o aluno deve ser lembrado de que o
conhecimento cientifico ndo pode ser pensado como algo definitivo, mas provisorio e passivel

de transformacdes e reconstrugdes. Essas transformagdes sao impelidas por um dinamismo do
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meio em que a criatividade, “o pensamento hipotético-dedutivo” e a experiéncia “logico-

matematica”, segundo Lima (1984), serao fundamentais para novas adaptacoes.

As aulas com experimentacao, quando bem planejadas, sdo grandes aliadas no
processo pedagogico por combinarem a agdo e reflexao, desenvolvendo o raciocinio logico, a
abstracdo, o senso critico, os pensamentos formais e a argumentacao do educando, gerando

significacdes que poderao ser adaptadas e aplicadas em outras novas situagoes.

Ao participar de aulas experimentais, o aluno, no dizer de Freire (2003, p. 31), supera
“[...] a curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade”, tornando-a “[...] curiosidade
epistemologica, metodicamente ‘rigorizando-se’ na sua aproximacao ao objeto, conota seus

achados de maior exatidao.”

Para Freire (2003, p. 26-27), sem “[...] rigorosidade metddica ndo hé [...] pensar
certo.” Esta rigorosidade metddica auxilia no desencadear dos processos que orientam a
organiza¢do mental do conhecimento e ¢ possibilitada e vivenciada em aulas de Ciéncias e

Biologia que contemplem a experimentacao.

Percebe-se que ndo se pode falar em ensino e aprendizagem de Ciéncias e de Biologia
sem vincula-los a aulas experimentais na intengdo de concretizar os conteudos e aproxima-los

do ladico-operatorio do aluno, visando a aprendizagem desses conteudos.
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3.7 A pesquisa em sala de aula

As visdes teodricas a respeito de um determinado assunto sdo importantes, mas a
informacao por si s6 nao significa conhecimento se o mesmo nao se faz util. Essa idéia ¢
justificada pela afirmagdo de Freire (2003, p. 27) quando diz que “A leitura verdadeira me
compromete de imediato com o texto que a mim se da e a que me dou e de cuja compreensao

fundamental me vou tornando também sujeito.”

As idéias originarias de uma informag¢do ¢ o modo pelo qual sdo elaboradas
possibilitam, por meio da leitura, construir argumentos, sustentar discursos, modificar fazeres
e interferir com propriedade nos discursos e fazeres dos outros, denotando que houve

compreensdo dessa informacao transformada em acao.

Essa rede de argumentos, que ddo sentido e embasam o discurso, sdo capacidades
estruturadas quando ha espaco para debates e discussdes de assuntos em sala de aula com
pesquisa (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2002). As manifestacdes conscientes e
consistentes a respeito de um contexto ou de um fato expressam a capacidade de anélise e
sintese que o aluno faz de tal contexto, mas s6 se tornam possiveis quando se trabalha com a
pesquisa em sala de aula. O gosto pela leitura s6 tem quem 1€, excursionar por outros mundos
sem nunca ter saido de seu lugar e toma-lo como seu s6 € possivel pelo sujeito que aprende a
gostar de ler. E disso derivam muitas outras possibilidades que a pesquisa em sala de aula

pode concretizar.
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Assim, a aceitagdo de fatos sem argumentos claros se torna estéril, pois havera sempre
a busca, o querer compreender, investigar, se expressar, interagir para transformar a realidade.
Tais capacidades sdo construidas pelo aluno quando lhe dao condigdes de ampliar o seu
conhecimento fundado no questionamento € na pesquisa em sala de aula, o que possibilita sua
maturacao e autonomia. No dizer de Bachelard (1996, p. 56), “[...] € essencial que se

fornecam idéias e fatos as pessoas de modo a impedi-las, se possivel, de fazer raciocinios

apressados e de estabelecer relagdes precoces.”

A medida que o aluno vai incursionando pelo saber e buscando nessa reconstru¢ao
novas idéias e novas relagdes, alicer¢cadas na pesquisa e¢ na leitura, passa a refletir ¢ a
compreender melhor o assunto e a discuti-lo com propriedade e bons argumentos. Descobre

entdo, que seu empenho ¢ inerente e faz parte dessa construgao.

As possibilidades de interferir no mundo, de ser capaz de resolver problemas, de
superar conflitos e de acompanhar a rapidez das transformagdes, utilizando a improvisagao
com criatividade, intui¢do e ldgica sdo maiores em alunos que l€éem do que daqueles que nao
léem. Ler, saber buscar, interferir com propriedade, argumentar, discordar com competéncia e
romper paradigmas sdo importantes capacidades que garantem o movimento do processo de

aprendizagem (MORAES, R., 2002) e o preparo ao exercicio da cidadania.

Para Roque Moraes (2002, p. 139), os ganhos obtidos com essa forma de aprender sdo

manifestados pela habilidade de assumir posi¢do de sujeitos diante da vida:

A educagdo pela pesquisa constitui-se em forma de socializagdo e
constru¢do de autonomia dos sujeitos envolvidos, garantindo-lhes um
dominio qualitativo do instrumental da ciéncia, numa preparacdo para
intervengoes transformadoras nas realidades em que se inserem.
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A pesquisa em sala de aula pressupde que o aluno, como responsavel por sua
aprendizagem, busque a reconstru¢do do conhecimento e o aprender a aprender (MORAES,
R., 2002). Implicitos nessa busca estdo as conexdes que ele faz com o que ja sabe e com o

novo, sintonizando sua aprendizagem de maneira dindmica e mutavel sempre que necessario.

O suyjeito aprendente, ao invés de assimilar o conteudo passivamente pela
argumentacao do professor, reconstrdoi o conhecimento obtendo respostas as suas proprias
indagacoes, interpretando fatos e aplicando tais conhecimentos no desempenho de atividades
diarias, corriqueiras ou em atividades mais elaboradas que exijam maior empenho. E
importante que ele mesmo problematize sua realidade. “So6 assim as perguntas terdo sentido

paracele [...]” (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2002, p. 13).

A metodologia da pesquisa em sala de aula desenvolve a competéncia individual do
argumento e da escrita, levando a emancipagao do sujeito-aprendente. Formando consciéncia
critica e iniciativa propria, além de contemplar com qualidade a comunicagdo e a

compreensao de outras realidades e vivéncias.

Nesse espaco em que se propicia a educacdo pela pesquisa, a tonica ¢ o
questionamento, a construcao de argumentos € a comunicacao, sendo o professor o mediador

e o orientador do processo (MORAES, R., 2002).

Ao possibilitar a construgdo do conhecimento, capacitando o aluno a utilizar a

pesquisa em varias fontes, a elaboracdo propria ou conjunta ¢ a discussdo em sala de aula
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numa forma ativa de proceder, se produz, de maneira similar, a capacitagdo politica e histérica

do sujeito-aprendente, conferindo-lhe condigdes ao pleno exercicio da cidadania.

Um importante suporte para melhor capacitar os alunos a compreender e interagir em
suas realidades ¢ vincular o ensino e a aprendizagem a pesquisa em sala de aula, e isto ¢

confirmado por Freire (2003, p. 29):

Nao hé ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino [...]. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade.

No ensino de Ciéncias e de Biologia, a pesquisa em sala de aula ¢ capaz de fortalecer,
consideravelmente, a aprendizagem do aluno ao vincular os assuntos trabalhados a uma
contextualizagdo e problematizacdo desses assuntos. E na procura de solugdes, o aluno estara
raciocinando, usando a légica, o pensamento abstrato, o questionamento, a reflexdo e a
argumentacdo. Passa, entdo, a aprender a investigar e aprender a aprender, ampliando esse

conhecimento com autonomia, a partir de pesquisas e leituras sempre que necessario.

Frison (2002, p.148) refor¢a dizendo: “[...] a elaboracdo e a producdo prépria do
educar pela pesquisa fazem parte de uma nova realidade em que professor e aluno se tornam

construtores efetivos de seus saberes.”

O interesse como incentivador da aprendizagem significativa deve ser constantemente
despertado. Logo, valorizar os conhecimentos prévios, o questionamento, a experimentagao e
a pesquisa em sala de aula s3o modos de desperta-lo. E esse interesse, uma vez despertado,
possibilita ao aluno a concentragdo e o raciocinio, imprimindo dessa maneira a motivacao e a

atencdo ao querer aprender, fundamental na reconstru¢do e significacdo dos conceitos
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cientificos em sua aprendizagem. Esses conceitos, uma vez reconstruidos embasarao seu

discurso, sua visao e percep¢ao do mundo e sua intervencao na sociedade.

Se considerarmos o docente como “[...] aquele que estd desenvolvendo um processo
de ensinar.” Entdo, o ensino se caracteriza como “[...] uma ag¢do que se articula a
aprendizagem. Na verdade, ¢ impossivel falar de ensino desvinculado de aprendizagem.”
(RIOS, 2003, p. 53). Sao indispensaveis, pois, a “reflexdo-na-acdo” e a “elaboragdao de
estratégias”, por parte dos professores, que visem o “realinhamento da acdo, enquanto esta
ocorre” (HILLEBRAND, 1996, p. 59), em favor da aprendizagem com significacdao para os

alunos.

Diante destas consideracdes, deduz-se que a pesquisa em sala de aula qualifica a
reconstru¢ao do conhecimento. Nao ha bons alunos que nao sejam também bons leitores. A
leitura e a escrita s3o os fundamentos da educagdo formal. Para isso, ¢ necessario que o
professor incentive constantemente essas atitudes nos alunos, por meio da pesquisa em sala de

aula.

Encerro, entdo, a fundamentacdo teérica e os enfoques por ela apresentados,
observando que a bibliografia consultada foi rica no detalhamento sobre o ato de ensinar e
aprender, delineando alguns caminhos a tomar para concretizd-los. O conhecimento
proporcionado por teoricos desvelou-se de grande e efetiva validade na compreensdo dos

processos pelos quais se ensina e se aprende.



46

4 METODOLOGIA

4.1 Abordagem metodologica

Esta pesquisa foi realizada no ambiente escolar e orientada por uma abordagem
qualitativa, fazendo uma andlise de contetido das informagdes obtidas a partir de entrevistas
individuais, semi-estruturadas, gravadas, realizadas com sete professores, relativas ao
entendimento e fazeres dos docentes em seu trabalho. Pretende chegar a compreensao dos

fendmenos investigados, examinando-os no proprio contexto em que ocorrem.

As entrevistas seguiram um roteiro, que surgiu das questoes de pesquisa, garantindo,
tanto quanto possivel, o didlogo espontaneo e a articulacdo de idéias e pensamentos dos
entrevistados. No decorrer das entrevistas, as interferéncias ocorreram somente diante de
alguma necessidade de esclarecimentos, sendo possibilitada aos professores a livre

argumentacao.

As informacgdes coletadas possibilitaram construir um texto descritivo e interpretativo,
abordando as concepg¢des de ensino e de aprendizagem que orientam as praticas pedagdgicas

desses professores.
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4.2 Sujeitos e contexto da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram os professores de Ciéncias e de Biologia. A escola onde
foi feita a pesquisa possui alunos do Ensino Fundamental que ingressam, ou via concurso
publico, na 5* série do Ensino Fundamental ¢ no 1° ano do Ensino Médio, ou mediante
transferéncia de seu responsavel, servidor publico federal. Apresenta clientela heterogénea,
em relacdo a contetidos, € sua maioria € pertencente a classe média. Os professores sdo

investidos na carreira por concurso publico federal, sendo portadores de licenciatura plena em

suas areas de atuagao.

4.3 Procedimentos para coleta de informacgoes

As respostas as entrevistas individuais com os sete professores de Ciéncias e de
Biologia formaram o ponto de partida da pesquisa em questdo. Os dados foram coletados,

analisados e configurou-se como a a¢ao inicial da concretizacdo da pesquisa aqui apresentada.

Os discursos dos professores sobre o seu oficio foram expressos oralmente e suas
descrigdes a respeito de fatos vivenciados serviram de base para a construgcdo das
compreensdes e das reflexdes sobre o que fazem e no que créem. As questdes de pesquisa, nas

quais os professores fundamentaram suas respostas, obedeceram ao seguinte roteiro:
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- Qual a concepgao de ensino e de aprendizagem dos professores de Ciéncias e de

Biologia?

- Qual a importancia que os professores atribuem:
. aos conhecimentos prévios dos alunos?
. aos questionamentos dos alunos?
. as atividades experimentais?

. a pesquisa de contetidos em sala de aula?

4.4 Procedimentos para analise das informacdes

A leitura e interpretacdo das informagdes obtidas nas entrevistas com os professores
forneceram subsidios para a analise e compreensdo dos fendmenos investigados. As diferentes
percepgdes dos entrevistados, referentes ao tema, foram registradas e contribuiram para

verificar a maneira como procedem em seus oficios.

Nas entrevistas com os professores de Ciéncias e de Biologia a respeito de suas
concepgdes de ensino e aprendizagem foram expressas informacgdes relativas as suas
realidades, fazeres e compreensdes. Com base nessas informagdes foram aprofundadas
investigagdes a respeito dessas concepcdes. O suporte de varios tedricos fundamentou com

propriedade a anélise do tema que vem, a seguir, apresentada.
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5 ANALISE E INTERPRETACAO DE INFORMACOES

Esta andlise traz a tentativa de entendimento por meio das entrevistas' sobre os fazeres
dos professores e pretende conhecer as concepcdes de ensino e aprendizagem que orientam as
suas praticas pedagogicas. Evidenciam-se ainda, nesse processo em estudo, os valores
atribuidos por eles aos conhecimentos prévios dos alunos, aos questionamentos em sala de
aula, a importancia dada as atividades experimentais e a importancia dada a pesquisa em sala

de aula.

A transcrigdo das entrevistas com os professores participantes, a leitura e interpretagao
das mesmas trouxeram subsidios que permitiram fazer aproximacdes de seus entendimentos,

de suas concepgoes e acdes sobre o ensino e a aprendizagem em Ciéncias e em Biologia.

As informacgdes coletadas e transcritas foram submetidas a andlise de conteudo,
permitindo construir um texto descritivo e interpretativo, com o qual procurou-se

compreender tais concepgoes.

A questdo-foco - Que concepcdes de ensino e de aprendizagem orientam as
praticas pedagodgicas dos professores de Ciéncias e de Biologia? foi investigada por meio

das seguintes questdes norteadoras, mencionadas anteriormente:

- Qual a concepc¢ao de ensino e de aprendizagem dos professores em Ciéncias e em

Biologia?

1 . . ~
As falas dos professores, das entrevistas concedidas, serdo apresentadas no texto, entre aspas, sendo
identificado que se trata de uma fala de um deles.
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- Qual a importancia que os professores atribuem:
. aos conhecimentos prévios dos alunos?

. aos questionamentos dos alunos?

. as atividades experimentais?

. a pesquisa de contetidos em sala de aula?

5.1 Qual a concepcio de ensino e de aprendizagem dos professores de Ciéncias e de

Biologia?

Da leitura das respostas dadas pelos professores a esta pergunta surgiram cinco

categorias, expostas abaixo:

a) ambiente para aprender;
b) envolvimento do aluno;
¢) sociointeracao;

d) contextualizacdo;

e) livro didatico.

A compreensdo das dimensdes dessas categorias, surgidas durante as entrevistas dos
professores, sdo analisadas e apresentadas, retratando os seus modos de conceberem a

aprendizagem por parte dos alunos e o ensino, objeto de seus trabalhos. Desvela, assim, o

(a2

significado do contexto expresso, tragando nexos com o referencial tedrico relativo

tematica.
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a) Ambiente para aprender
O ambiente onde se pretende que a aprendizagem ocorra deve estimular os vinculos
afetivos e os comprometimentos e disponibilidades dos alunos, no intuito de mobilizé-los a
aprender. Neste sentido, Cury (2003, p. 109), diz que a emog¢ao determina a qualidade do
registro e pondera: “Ensinar a matéria estimulando a emocdao dos alunos desacelera o
pensamento, melhora a concentracao e produz um registro privilegiado.” A esse respeito, um
dos professores entrevistados declarou: “Primeiramente trabalhar o ambiente do aluno e
depois as particularidades da Ciéncia e da Biologia, € tornar o ensino agradavel para ele. A
motivacdo e a afetividade, por parte do professor, sdo importantissimas para que haja a

aprendizagem.”

A aprendizagem do aluno vinculada ao afeto que recebe do professor e a motivagao
suscitada por ele ao abordar o assunto sdo fatores importantes a serem observados no
ambiente de sala de aula. A atencdo proporcionada pelo professor ao se dispor a escuta-lo, a
ser parceiro na reconstru¢do do conhecimento e a solidariedade manifestada por atitudes
carinhosas, criam um ambiente de confianc¢a e empatia onde o aluno se compromete, motiva e

se dispde a aprender.

A educacgdo escolar atual tem um papel muito importante no estabelecimento de
vinculos afetivos e até mesmo, na correcdo desses vinculos afetivos (CURY, 2003). O
professor que trabalha considerando os lagos afetivos articulados ao conhecimento cientifico
estimula a capacidade da solidariedade, do amor, da amizade que manifestamos pelos outros e

pela natureza.
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Em alguns depoimentos, os professores, implicitamente, revelaram a importancia da
flexibilidade na abordagem dos conteudos que precisam ser desenvolvidos, e essa atitude de
flexibilidade denota preocupagdo com a aprendizagem dos alunos. Flexibilidade, para deixar
que eles exponham suas duvidas no decorrer de uma aula. Na explicagdo de uma professora ¢
possivel identificar isso: “Permitir que eles tragam as curiosidades [...]. Entdo o professor tem
que ser muito sensivel, ver o que eles estdo querendo, qual ¢ o maior interesse deles [...]. Dar

énfase ao que eles precisam. Que o professor tenha essa flexibilidade.”

Comentando esse fato, Rios (2003, p. 130-131) lembra que a convivéncia pedagdgica:

[...] esta relacionada ao sentimento positivo de saborear o mundo, quando se
sabe dele. E também ao sentimento positivo de partilha. A alegria se constroi
em coro. [...]. A rigidez, porém, imobiliza, ¢ ndo deixa espago para a
sensibilidade, que é sindnimo de movimento, de flexibilidade.

E nesse sentido de flexibilidade que Paulo Freire (2003, p. 66) traz suas idéias sobre as

maneiras de o professor realizar o oficio de ensinar:

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente, sério,
o professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida e das
gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas,
frio, burocratico, racionalista, nenhum desses passa pelos alunos sem deixar
sua marca.

Mediante os depoimentos dos professores, ressaltando a motivacao, a afetividade e a
flexibilidade como premissas a serem consideradas no ambiente para aprender, estabelecé-las,

portanto, ¢ imperioso no ato de educar.
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A importancia da significacdo da afetividade, da flexibilidade, do carinho e do cuidado
com as pessoas € com o espaco em que se aprende esta relacionada com a abertura ao outro,
cooperacao, tolerdncia, e respeito, que se quer presente em escolas cujos objetivos sao
valorizar e priorizar as condi¢des de trabalho que repercutirdo numa melhor qualidade de

ensino e de aprendizagem. Dessa forma, Nodari (1997 apud RIOS, 2003, p. 131-132) diz:

Despojada de um sentido romantico de que € as vezes revestida, a
afetividade traz cor e calor a pratica educativa. E beleza. Quantas vezes nao
se ouviu um professor dizer que deu uma aula bonita? A felicidade tem a ver
com a beleza — ou é o contrario? Nao importa. O que importa € que o
professor possa reconhecer que sua ac¢do sera de boa qualidade quando for
plena de vida, de for¢a, de inteligéncia e de alegria.

Portanto, parece clara a necessidade de investir no relacionamento afetivo entre
professores e alunos, incluindo todos os componentes da escola em uma tarefa cooperativa,
objetivando a motivagdo por ela desencadeada como estimuladora de um ambiente para
aprender e na flexibilidade compartilhada em sala de aula como atributo de bom senso na

pratica educativa.

b) Envolvimento do aluno

O envolvimento do aluno com sua aprendizagem constitui-se o foco principal do
ensino e das atribui¢cdes da escola. Mesmo considerando, no dizer de Freire (2003, p. 107),
que “Ninguém ¢ sujeito da autonomia de ninguém”, essa acao ¢ construida em conjunto. Para
concretiza-la é preciso ndo s6 o empenho do professor, mas todo conjunto: escola, professor e

aluno.
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O professor capaz de criar um ambiente receptivo conquista o aluno e a escola, na

figura de seus membros. Dispondo-se a se integrar nesse envolvimento, gera condi¢des de
efetivar as circunstancias necessarias para que o aluno sinta que o espaco que freqilienta lhe da

oportunidades para desenvolver-se.

Vérios depoimentos dos professores apontam a importancia do envolvimento do aluno
em sua aprendizagem, sendo este o ponto de partida e suas preocupacdes durante o processo,
pois afirmam ser o envolvimento do aluno desencadeador do interesse pela aprendizagem e
esta ser concretizada no ato de ensinar voltado para o seu dia-a dia. Percebe-se essa
importancia nas palavras de um professor quando afirma: “Trazer para a sala de aula fatos que
facam parte da vida deles, trazer exemplos que consigam visualizar, trazer para o aluno
assuntos do seu dia-a-dia, mesmo que sO visualizem, s6 imaginem, tentar concretizar o

maximo para que aprendam os conteudos de Ciéncias e de Biologia.”

Sobre esse aspecto, Solé (2003, p. 50-51) diz que a pessoa que aprende também
elabora uma representacdo da propria situagdo de aprendizagem com nuances afetivas e nao

sO cognitivas. Ela propde a seguinte reflexao:

Para atribuir o sentido necessario que nos permitira envolver-nos realmente
em uma tarefa, ela deve nos parecer atraente, deve nos interessar, devemos
poder perceber que ela preenche uma necessidade; essa necessidade pode
funcionar entdo como motor da acao.

Outra professora enfatiza que, ao tentar qualificar suas aulas, procura: “Instigar a
curiosidade do aluno para possibilitar que aprenda e incentivar a aprendizagem de temas mais

complexos, utilizando metodologias de facil compreensdo como o relacionar com algo, o
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comparar com algo, o simplificar, mostrando o que ¢ mais importante e com mais significado

para o aluno.”

Os discursos presentes nos depoimentos de muitos professores mostraram a
preocupagdo em associar os procedimentos metodoldgicos ao ambito afetivo, relacional e
cognitivo do aluno, visando transformé-lo em sujeito ¢ nao objeto em suas aprendizagens,
considerando o envolvimento, a causa e condicdo de um bom rendimento escolar. Um
professor relata o que faz despertar o interesse do aluno: “O aluno aprende mais quando se
aproxima do ludico dele. Os alunos do Ensino Médio, na fase da adolescéncia, sdo

imediatistas. Se ndo véem uma aplicacao do contetido para o0 momento, nao se interessam.”

Para dar resposta a esse “imediatismo” pode se incluir, regularmente, tarefas
diferenciadas na execucdo dos temas a serem trabalhados, tais como visitas a museus de

ciéncias naturais, saidas de campo, oficinas e projetos.

Desse modo, trabalhar os conteudos de Ciéncias e de Biologia, tratando o aluno de
uma forma afetiva e alegre, indicando as diversas aplicagdes desse conhecimento que lhe ¢
apresentado, sdo maneiras de envolvé-lo com o que aprende e inseri-lo como um agente

conhecedor na sociedade. A esse respeito Rios (2003, p. 131) afirma:

E isso que se quer dizer quando se afirma que a agdo docente pode ser
criadora de felicidade. A felicidade nao esta presente na escola na hora do
recreio, na festa junina ou na comemoragdo dos aniversarios — ela esta
presente quando se aprendem os conteudos necessarios para a inser¢do na
sociedade, quando se respeitam os direitos de todos, quando se aprimoram as
condigdes de trabalho.
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Compreender a sensibilidade como forca capaz de dar significacdes aos conceitos
aprendidos ¢ procurar envolver os alunos em um ambiente afetuoso, em que haja

flexibilidade, riso e atencdo. Onde a apresentacao dos conteudos faca sentido e esteja voltada

as suas davidas e curiosidades.

¢) Sociointeracao

O ensino e a aprendizagem se caracterizam como processo relacional, o que pode
indicar que a qualidade dessa relacdo influenciard principalmente no ensino e na
aprendizagem que se deseja ver estabelecida. A discussdo, na forma de interacdo, entre os
individuos ¢ uma maneira de tornar o pensamento dialético e promover a conciliagao dos

contrarios (LIMA, 1984).

A interagdo entre os alunos, com a intengao de ajudarem-se mutuamente, em busca de
saberes adequados e que facilitem suas aprendizagens constituem-se em uma relacdo de alto
valor para o ensino.Porém, no dizer de Perrenoud (2000), essa sociointeracdo entre os alunos
¢ de dificil concretizagdo. Nesse caso, a fim de facilitar essa sociointeracdo, o autor sugere a
contribui¢do de monitores, como sendo alunos mais capacitados e dispostos a cooperarem na
aprendizagem de seus colegas. Conforme esse autor formar equipes convidando alunos mais
velhos, para cooperarem com a aprendizagem de alunos mais novos configura-se uma idéia

possivel de realizar na escola:

Hoje em dia, estamos condenados a inventar novas formas de ensino mutuo,
que apelem para a autonomia e para a responsabilidade dos alunos, o que
ndo ¢ simples. Certamente, trabalhando em equipe pedagogica, pode-se pedir
a alunos mais velhos que fagam o papel de monitores. (PERRENOUD, 2000,
p. 62).
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O trabalho em equipe pedagogica, referida por Perrenoud pode contribuir para a
aprendizagem dos alunos e implica também uma sociointeragdo em prol dessa aprendizagem.
Nesse sentido € importante formar uma equipe pedagogica solida e atuante de professores e
orientadores educacionais que trilhem os mesmos caminhos, pois “Partilhar experiéncias,
refletir sobre a propria acdo docente e em conseqiiéncia melhorar a atuagdo em sala de aula,
constitui-se também em estimulo para o trabalho e na abertura de novos horizontes, tendo

sempre como meta final o desenvolvimento do aluno [...]” (HILLEBRAND, 1996, p. 97).

A sociointeracao amplia-se quando a metodologia de trabalho prevé a formagdo de
equipes de alunos na sala de aula, mas Perrenoud (2000, p. 63) adverte que: “[...] trabalhar em
equipe nao consiste em fazer junto o que se poderia fazer separadamente, menos ainda em

‘olhar o lider ou aluno mais habil do grupo fazer’.” Esse trabalho mutuo requer situagdes-

problema que desafiem o grupo a pensar em solugdes conjuntas.

Essas situacdes-problema fariam os alunos envolverem-se no trabalho motivando-os a

resolvé-las em grupo. Perrenoud (2000, p. 63) segue dizendo:

Basta que se envolvam em uma tarefa cooperativa que provoque conflitos
sociocognitivos e favorega a evolugdo das representagdes, dos
conhecimentos, dos métodos de cada um por meio do confronto com outras
maneiras de ver e de agir. O confronto dos pontos de vista estimula uma
atividade metacognitiva da qual todos extraem um beneficio.

Portanto, desenvolver a cooperagdo entre os alunos, passa a ser, na visao de Perrenoud
(2000, p. 63), competéncia do professor em trabalhar atitudes, por as regras do jogo, propiciar
uma cultura da solidariedade, da tolerancia, da reciprocidade e a eficaz gestdo desse tipo de

trabalho ¢ decisiva para obtengao de bons resultados.



58

No grupo dos professores entrevistados, a énfase a trabalhos cooperativos entre os
alunos foi, pouco evidenciada. Um professor assim se manifestou: “O professor facilita a
aquisicio do conceito. E dificil para o aluno pegar o conceito e tomar ‘posse’ daquele
conceito. Entdo o professor facilitaria a aquisi¢do no primeiro momento. Em um segundo
momento, ¢ o proprio aluno que tomou o conhecimento e vai sedimentar aquele conhecimento

através da leitura, exercicios, dialogo com os colegas.”

No proceder referido pelo professor, “didlogo com os colegas” nao fica claro a idéia
de sociointeracdo, nem a maneira pela qual a conduzird. Percebe-se, dessa maneira, a
dificuldade que professores sentem em instituir e gerir essas sociointeracdes. Outro professor
inclui-se nessa sociointeragdo com seus alunos e coloca o seguinte depoimento a respeito:
“Assuntos que sao mais descritivos, eu formulo perguntas e os alunos respondem como eles
sabem. Entdo peco para que peguem o livro e descubram mais algumas caracteristicas como
modo de transmissdao de determinada doenca, sintomas, tratamento. Eles fazem e, depois,
corrijo. Em cima dessa corre¢ao percebo o que eles ndo sabem, vejo onde houve maior desvio

das respostas que esperava e reformulo.”

Percebe-se no depoimento uma preocupagao do professor em fazer uma sociointeragao
entre ele, seus alunos e o assunto trabalhado, propondo o desenrolar e o finalizar da atividade,
na forma de discussd@o em um grande grupo. Para Coll (2003, p.188), “Essa forma de agrupar
permite transmitir informagdes que nao implique grandes dificuldades em seu
processamento.” De maneira similar, Perrenoud (2000, p. 63) diz: “O desafio didatico ¢
inventar tarefas que imponham uma verdadeira cooperagdo.” O importante passa a ser, entao,
a qualidade do trabalho cooperativo, objetivando um crescimento da qualidade do trabalho em

equipe.
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d) Contextualizacio
A preocupacao com a contextualizagdao dos conteudos em Ciéncias e em Biologia foi a
tonica das entrevistas. Muitos professores relataram ser a aprendizagem dessas disciplinas
regida pela contextualizacao, porém observa-se a dificuldade que possuem em contextualizar
os conteudos em sala de aula. Sobre essa questdio Demo (2002, p. 88) manifesta-se da

seguinte maneira:

Esta fora de questdo ver tudo, porque acaba coincidindo com ver nada,

devido a inevitavel superficialidade de tratamento. Todavia o que se Vvé,
representa o esforco de dar conta da melhor maneira possivel, investindo
pesquisa e elaboragdo propria com ostensiva qualidade formal e politica.

Em um dos depoimentos, aparece essa idéia preconizada por Demo: “Em alguns
assuntos que sdo trabalhados, principalmente em Biologia hd uma riqueza de detalhes, que
muitas vezes ndo serdo utilizados pelo aluno, entdo deveria ser priorizado o ambiente do

aluno, o contexto, contextualizar os assuntos nao valorizando os pormenores.”

Ao contextualizar os assuntos surgem novas maneiras de o aluno enxergar a realidade
e aplicar o conhecimento em seu cotidiano, oportunizando uma reconstru¢do em que a
intencdo do ensino e o significado da aprendizagem sao atingidos. A contextualizacdo dos
assuntos preenche de significados os contetidos trabalhados em sala de aula. A medida que se
contextualiza, se estabelece o didlogo e o interesse e a participagdo dos alunos se faz presente.
Principalmente, quando os assuntos sao sugeridos pelos proprios alunos e trazidos de seus

contextos.

Contextualizar os assuntos e vincular a abordagem do conhecimento e sua

reconstrugdo as informagdes trazidas e utilizadas no dia-a-dia, aos fendmenos que ocorrem no
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cotidiano e a realidade, na qual o aluno esteja inserido, ¢ uma forma de envolvé-lo e de
facilitar a constru¢ao de suas representacdes sobre o que aprende. Essa preocupagdao em
contextualizar os assuntos ¢ percebida no seguinte depoimento: “O professor tem que ter essa
maleabilidade de poder dar o ntcleo central do contetdo e ter espago para preencher com o

que eles precisam, com o que eles estdo vivendo.”

Outro professor corrobora a idé€ia citada acima, quando diz: “Os contetidos previstos
pelos 6rgaos oficiais de ensino devem ser observados, mas sempre com um enfoque na
realidade do aluno, no seu dia-a-dia, isso facilita a aprendizagem e faz com que ele tenha
maior interesse sobre o estudo, percebe-se que sempre que se consiga voltar o assunto para o

contexto do aluno a aprendizagem dele ¢ melhor e ele faz isso de forma mais prazerosa.”

Quando se fala em contextualizagao na abordagem dos conteudos de Ciéncias e de
Biologia se fala também no uso de novas tecnologias. Estratégias essas, metodologicamente
aceitas como ferramentas disponiveis no favorecimento de uma aprendizagem
contextualizada. A questdo ¢ saber quando e como explord-la em sala de aula. Nesta visao
inovadora, um professor declara: “Quando algum assunto estd na midia, sempre que possivel
uso esses assuntos dentro do contexto trabalhado. [...]. Quando entro na Internet e vejo um
site relacionado ao assunto, coloco no quadro para os alunos anotarem. [...] solicito que eles
procurem, que explorem, que tragam questionamentos, ndo dar simplesmente um titulo para

evitar a copia da Internet.”

Outro professor diz: “Na medida do possivel pedir para que tragam suas duvidas, que

usem a Internet e tragam as informagdes para discussdo em sala de aula.”
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As palavras seguintes sugerem a utilizacdo do CD-ROM, recurso que, na opinido
desse professor, permite contextualizar mais ¢ motivar a aula: “Procuro usar recursos da

informatica para animar determinados processos; tem muito material novo a disposic¢ao.”

Em contraponto a esse depoimento, temos as posigdes abaixo, que se referem a visao
dos professores sobre a utilizacdo da informatica na sala de aula e nos trabalhos escolares: “O
problema de usar a Internet ¢ que ela ¢ muito ampla e o aluno, as vezes, ndo consegue
centralizar aquilo que estd procurando e qualquer pessoa escreve o que quer. Ha instituicdes
que sdo reconhecidas, mas o aluno nao tem maturidade para selecionar realmente o que quer.
Muitas vezes o aluno coloca sites que ndo utilizou e, as vezes nao ha seriedade no trabalho.”
“A escola teria que ter bons computadores, bons sites, dominio por parte dos professores para
auxiliar o aluno na parte da informatica. [...] Nos trabalhos o aluno ou extrapola ou nao sabe

por onde comecar se ndo ha essa orientagao.”

Confrontando estes depoimentos com os anteriores sao percebidas certas incoeréncias
no sentido de que, anteriormente, foram relacionadas a articulagdo ao compasso entre o uso de
novas tecnologias em sala de aula e nos trabalhos escolares dos alunos, enquanto nos ultimos
depoimentos, acentua-se uma certa aversdo, ou seja, os entrevistados manifestaram-se em
desacordo com a utilizagdo da informatica nos trabalhos escolares, supondo a falta de

capacitacdo do aluno para utilizar o recurso.

Os recursos hoje disponibilizados e contextualizados sob a forma de novas tecnologias
como a Internet, o CD-ROM, o DVD, fitas de video, em aulas de Ciéncias e de Biologia, sdao
muito utilizados na reelaboragao dos conhecimentos pelos alunos e podem ser vistos “[...]

como um movimento interativo € ao mesmo tempo recursivo.” (MORAES, M., 2002, p.95).
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Contudo, cabe ressaltar que € necessaria uma reflexao sobre a maneira de como o professor
deve explorar essas novas tecnologias para que de fato possam contribuir na reconstru¢ao do

conhecimento com sentido e significado.

Para Perrenoud (2000, p. 137), “Cada vez mais o CD-ROM e os sites multimidia farao
uma séria concorréncia aos professores, se estes ndo quiserem ou ndo souberem utiliza-los
para enriquecer seu proprio ensino.” O autor julga como sendo uma das novas competéncias
para ensinar o fazer uma “[...] analise rigorosa das ligagdes entre tecnologias, de uma parte, e
operagdes mentais, aprendizagens, construcado de competéncias, de outra.” (PERRENOUD,
2000, p. 126). Porém, nao se deve esquecer de que “O trabalho de escrita ¢ formativo”,
enquanto que “Um editor de textos nao ensina a redigir, mesmo que inclua corretores de
ortografia, pontuagdo, sintaxe e que ofereca facilidades de formatagdo e de estruturagdo.”

(PERRENOUD, 2000, p. 133).

Cabe, portanto, aos professores, a decisdao do uso de metodologias inovadoras em suas
praticas pedagogicas, lembrando que a forma de as utilizar deve ser previamente selecionada,

planejada e auxiliar na construcdo efetiva da aprendizagem do aluno.

e) Livro didatico
As questdes analisadas nesta categoria referem-se ao papel do livro didatico na
aprendizagem do aluno e as possiveis relacdes que se estabelecem entre elas, sendo essenciais

para a compreensao da maneira pela qual se articulam.

Observamos que os livros didaticos, materiais quase obrigatdrios em grande parte das

escolas, ocupam um espago de grande destaque, norteando o trabalho do professor na
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conducdo da aprendizagem dos alunos. Muitos professores, em vez de usa-los como recurso
didatico, que os auxilie no planejamento de ensino e na facilitagao da aprendizagem do aluno,
seguem-no ao p¢ da letra, sem refletirem por que e como os usam, ndo estabelecendo entre o
livro, o aluno e sua aprendizagem uma relacao onde o aluno aprenda a usar o livro, buscando
nele uma referéncia para conectar as informacdes obtidas em sala de aula e seus saberes

outrora construidos.

A selecao de conteudos e de textos do livro didatico, que poderiam ser aproveitados na
construgdo dos conhecimentos dos alunos em Ciéncias e em Biologia, ¢ uma tarefa que
demanda tempo e competéncia do professor. Tempo para ler os assuntos e os textos e sO
entdo, “[...] consolidar estratégias ou desenvolver métodos [...]” (PERRENOUD, 2000, p.
162) que aplicados, venham ao encontro das necessidades dos alunos, em suas novas

aprendizagens.

A competéncia no sentido de “administrar sua propria formacdo continua”, configura-
se como chave no oficio do professor e na lida com os alunos. Perrenoud (2000, p. 155-156)
segue dizendo: “[...] exerce-se o oficio em contextos inéditos, diante de piblicos que mudam,
em referéncias a programas repensados, supostamente baseados em novos conhecimentos, até

mesmo em novas abordagens e novos paradigmas.”

Isso ressalta a necessidade de o professor refletir em sua acdo sobre a maneira de usar
o livro didatico, construindo e preferindo métodos proprios, voltados as caracteristicas dos

alunos.
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Nos depoimentos dos professores entrevistados ndo foram evidenciadas claramente

suas opinides sobre o papel do livro didatico na aprendizagem dos alunos ou o tipo de relagdo
que possuem com ele. Os poucos professores que fizeram alusdao ao livro didatico se
manifestaram dizendo: “O professor tem que ser critico a respeito do livro didatico. Por
exemplo, existem varias paginas de um assunto, mas ele precisa saber selecionar o principal, o
que tem que ser trabalhado com o aluno.” “Nao tem sentido ficar repetindo o que esta no livro
didatico deles, se assim fizer em nenhum momento vou ficar sabendo o que eles nao
aprenderam sobre aquele contetido.” “Deparei-me com idéias dos alunos que até os livros

trazem soltas e podem suscitar interpretacdes variadas que devem ser clareadas.”

Os depoimentos acima mostram uma visdo critica acerca da utilizagdo do livro
didatico, descrito por eles como um recurso a mais. Esses professores se preocupam em
selecionar, previamente, o que irdo abordar, seguem planejamento proprio e sdo cautelosos
com o seu uso eles pensam no que e como fardo tal abordagem em prol da aprendizagem de

seus alunos.

O professor que inova para facilitar e dar sentido a aprendizagem do aluno estabelece
o recurso do livro didatico como um objeto do saber e o aluno, sujeito desse saber. Fato a que
o depoimento se contrapde: “Essa ¢ a realidade do professor no ensino publico, o que se sabe
¢ que o professor abre o livro com os alunos, caso estes o tenham, explica alguma coisa e

pronto.”

O professor relata uma situagdo comum no ensino de Ciéncias e de Biologia, o livro
didatico como a peca mais importante na aprendizagem, porém muitos professores nem fazem

alusdo, nas entrevistas, ao uso do livro didatico. Isto sugere a necessidade de uma ampla
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discussdo entre os professores dessas disciplinas sobre as maneiras de explorarem os
conteudos, tomando os livros como um dos variados recursos na reconstru¢do do

conhecimento dos alunos.

Nessa discussdo a troca de saberes permite aos professores fundamentarem suas agdes,
escutarem seus pares, argumentarem sobre suas experiéncias atuais e anteriores € trazerem a
tona o implicito, que ¢ avaliar o uso do livro didatico e como utilizd-lo em beneficio da

construcao dos conhecimentos dos alunos.

Essa “criticidade”, no dizer de Freire (2003, p. 32), “Como manifestagdo presente a
experiéncia vital” deve prevalecer sobre a “ingenuidade” no seu fazer, impulsionando-o a ser
autor de seu método, tomando como base a realidade que lhe apresenta, junto a seus alunos,

sujeitos a quem se dirigem suas intengdes.

O livro didatico, por vezes, “manipula” o professor, apresentando-lhe caminhos a
tomar, sugerindo-lhe métodos de como aquele conteudo deveria ser trabalhado em sala de
aula e como proceder para avaliar a aprendizagem do aluno. Espera-se, no entanto, que o
professor seja critico, ndo se esconda sob um véu de ingenuidade, estabelecendo método
proéprio na condugdo do seu oficio e ndo permita que o livro didatico ocupe esse espago que
tdo somente a ele pertence. E preciso, portanto, que o professor imprima um trabalho voltado
para uma participacdo ativa do aluno, sujeito da aprendizagem, dando-lhe oportunidades de se

expressar, valorizando seus conhecimentos prévios.
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5.2 A valorizac¢iao dos conhecimentos prévios no ensino e na aprendizagem

Essa parte do trabalho ¢ dedicada a discussdo da importancia dos conhecimentos

prévios atribuida pelos professores no ensino e na aprendizagem de Ciéncias e de Biologia.

Os conhecimentos prévios constituem-se do conjunto de informagdes iniciais, ja
elaboradas, impregnadas de significados, que o aluno traz para sala de aula. Uma vez
adquiridos, em muitas outras situacdes, dentro e fora da sala de aula, podem ser
desorganizados, erroneos ou raramente inexistentes (MIRAS, 2003, p. 69), porém o estado
desses conhecimentos dara indicagdes ao professor de como se encontram os alunos no inicio

da aprendizagem de um determinado conteudo.

Assim, ao acessa-los, o professor, na execucdo de seu planejamento, poderd inferir se
os objetivos que estipulou poderdo ser alcangados ou se tera que adapta-los e redefini-los a
fim de que as relacdes a serem estabelecidas com o novo saber, e o0 ja construido se integrem e

sejam significativos para o aluno.

Na andlise das respostas dadas as perguntas feitas aos professores entrevistados a
respeito da importancia dos conhecimentos prévios na aprendizagem de seus alunos,
esbogaram-se suas compreensdes e evidenciaram-se os modos como os valorizam na
dindmica de sala de aula. A manifestacio de um dos professores aparece transcrita:
“Importante essa valoriza¢do dos conhecimentos prévios. Estimula e motiva o aluno. Para o
professor, o ponto principal ¢ sondar o que o aluno traz e trabalhar a partir dessa base do

aluno e ndo da base do professor ou do curriculo estabelecido.”
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As palavras proferidas por esse professor demonstram que a sondagem dos
conhecimentos prévios do aluno desempenha um papel motivador para a aprendizagem de um
novo conteudo. Quando o professor diz ser a base do aluno, as concep¢des que ele traz do
conhecimento de um determinado assunto, o que realmente importa no trabalho que ird
efetuar, a avaliacdo que, certamente, esse professor fara dessas concepgoes iniciais, ampliara,

notavelmente, as possibilidades de novas aquisi¢des a que se confrontam os aprendizes.

Outra professora declara que, “dos conhecimentos prévios dos alunos se depreendem
conteudos que nao foram corretamente elaborados”, o que para Miras (2003, p. 64) ¢ possivel
perceber “[...] pelas relagcdes estabelecidas entre os conhecimentos que se integram em um

mesmo esquema e pelo grau de coeréncia entre esses conhecimentos |...]”

Os contetidos que ndo foram corretamente elaborados pelo aluno, o professor podera
detectar, quando os alunos expdem seus conhecimentos prévios e, na medida do possivel,
tentar corrigir com o propdsito de assegurar mais significado as novas articulagdes e
elaboragdes. Segundo o depoimento do professor: “E importante valorizar os conhecimentos
prévios, pois se o aluno j& tem uma certa resisténcia a matéria, se ndo despertar nele o
interesse, ele estard s6 ‘engolindo’ aquilo que se esta falando, muitas vezes se dispersa e
acaba nao produzindo nada. Buscar o que ele ja sabe e estimular se estiver certo e tentar
reformular aquilo que ndo esta totalmente correto e mostrar essa nova idéia para ele. Até
mesmo assuntos de séries anteriores tem que ser valorizados, pois um assunto trabalhado, por
uma questdo alheia a nos, ele ndo assimilou ou assimilou de uma forma incorreta, importante

ver o que ele ndo sabe e trabalhar isso.”



68

Poucos professores entrevistados manifestaram-se em desacordo com uma sondagem

no inicio de uma aprendizagem. Os que assim se manifestaram, disseram que esse tipo de
conhecimento nao chega a lugar algum, sendo um elemento que nao interferiria numa
verdadeira aprendizagem. O depoimento abaixo expde esse pensamento: “Pela experiéncia
que tenho, os alunos nao tem grandes conhecimentos prévios, eles t€ém algo como senso
comum ou ‘ja ouviram falar’, mas ndo ¢ um conhecimento sistematico, cientifico. Entdo o
professor tem que partir do ‘zero’ mesmo. Ja tentei partir do que eles conheciam, mas ndo se
chega a nada. Se o professor valoriza demais os conhecimentos prévios, acaba solapando o
verdadeiro conceito da Ciéncia. Tento sempre nao partir de um senso comum, mas de uma
Ciéncia sistematica, produzida, mais elaborada. Nao vejo como produzir alguma

transformagao através do conhecimento prévio.”

O depoimento revela o pensamento e, implicitamente, o paradigma empirico de
grande parte dos professores de Ciéncias e de Biologia em que o conhecimento se adquire de
fora para dentro. Nesse modelo, e nesse procedimento, o aluno € objeto e ndo sujeito de sua

aprendizagem.

Possivelmente, ao se depararem com os vastos contetidos que precisam cumprir, 0s
professores, em muitas ocasides, ndo escutam, ndo valorizam ou nao instigam os manifestos
prévios dos alunos, exercendo suas praticas pedagdgicas, alheias, conscientes ou ndo, do
conhecimento dos esquemas mentais que possibilitam aos alunos estabelecer relagdes e
construir significados entre o que ja sabem e o novo. Nesse proceder, os professores
privilegiam a memorizacao ao saber pensar para reconstruir. Sobre esse aspecto, Demo (2002,

p. 7) propde a seguinte reflexdo: “A aula que apenas repassa o conhecimento, ou a escola que
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somente se define como socializadora de conhecimento, ndo sai do ponto de partida, € na

pratica atrapalha o aluno, porque o deixa objeto de ensino e instruc¢ao.”

Deixar que se expressem e selecionar dentre os conhecimentos prévios, aqueles
pertinentes aos objetivos a que se propdem ensinar ¢ considerar essas representacdes como
formas aliadas e facilitadoras da aprendizagem dos alunos. Ao trabalhar, a partir dessas
representacdes dos alunos, o professor aproxima o conhecimento e cria situagdes para que os
alunos atribuam sentido e nexo as suas aprendizagens, auxiliando-os a “[...] reestruturar seu

sistema de compreensdao de mundo.” (PERRENOUD, 2000, p. 30).

Por isso, € necessario que o professor procure conjugar seu fazer e o seu planejamento,
aos conhecimentos prévios dos alunos para assim, diminuir as chances de falhas na

aprendizagem.

Perrenoud (2000, p. 28) lembra, que considerar as representacdes do conhecimento

dos alunos, no inicio ou durante o desenvolver de um conteudo:

[...] nd3o consiste em fazé-las expressarem-se, para desvaloriza-las
imediatamente. O importante ¢ dar-lhes regularmente direitos na aula,
interessar-se por elas, tentar compreender suas raizes e sua forma de
coeréncia, ndo se surpreender se elas surgirem novamente, quando as
julgavamos ultrapassadas.

Portanto, ¢ necessario e adequado abrir um espago de discussdo em sala de aula, onde
os alunos manifestem seus pensamentos sob a forma de seus conhecimentos prévios,
articulando esses saberes provisorios, estabelecendo relagdes com o novo contetido. Como

conseqiiéncia, haveria uma maior participagdo ¢ envolvimento dos alunos, oriundos dos
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dialogos, propiciando no ambiente de sala de aula a sociointeragdo, buscando nessa discussao

flexibilizar e humanizar mais o crescimento coletivo.

Para um dos professores, a idéia de que o aluno ¢ uma “tdbula rasa” que nao sabe nada
e que o professor vai dar todo o conteudo, ndo existe. A explicacdo do professor ilustra tal
evidéncia: “O que o professor esta falando sera entendido pelo aluno em cima do que ele vive,
vivencia, sabe. Falo de um conceito e cada aluno vai entender de uma maneira, em cima da
vida dele, em cima dos conhecimentos prévios dele. Em qualquer assunto, por ndo serem os

alunos uma ‘tabula rasa’ devo saber o que trazem, para que haja um ponto inicial.”

Esta fala esta de acordo com Rios (2003, p. 52), quando diz ser o trabalho do professor
um exercicio de interven¢ao em que, ‘“Por intermédio do gesto de ensinar, o professor, na
relacdo com os alunos, proporciona a eles, num exercicio de mediagdo, o encontro com a
realidade, considerando o saber que j4 possuem e procurando articuld-lo a novos saberes e

praticas.”

Em muitos outros depoimentos, os professores se mostraram favoraveis a valorizagdo
dos conhecimentos prévios, aliando-os a aprendizagem de seus alunos. As concepcdes a
respeito dessa valorizacdo se fizeram presentes em suas declaracdes, que sdo mostradas nos
seguintes depoimentos: “O professor tem que valorizar os conhecimentos prévios dos alunos
tem que mostrar o caminho da aprendizagem, ndo chegar e ‘despejar’ tudo. Tem que ouvir o
aluno, ver como ele observa o contetido, o que ele sabe sobre aquilo, qual a visdo que ele tem,
que tipo de experiéncia ele tem com aquilo e a partir dai ir corrigindo, acrescentando, utilizar
como base, como alicerce o conhecimento que ele j& tem prévio e construir algo em cima com

mais exemplos, complementando o conhecimento do aluno.” “Nao se pode entrar num
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paradoxo de achar que os conhecimentos prévios sdo importantes ¢ ndo dar oportunidades
para que esses conhecimentos prévios se manifestem. Em alguns assuntos faco uma

introducao muito breve e quero saber os conhecimentos prévios dos alunos a respeito.”

Considerando a acdo do professor, espera-se que os conhecimentos prévios se fagcam
presentes em seus fazeres, modulando os seus objetivos. Tais conhecimentos prévios,
naturalmente, se encontram imbricados na formagao dos esquemas mentais dos alunos que os

levam a aprendizagem.

52.1 A VALORIZACAO DOS QUESTIONAMENTOS NO ENSINO E NA

APRENDIZAGEM

A andlise das informagdes obtidas por meio dos depoimentos dos professores
envolvidos nesta pesquisa sobre a importancia que atribuem aos questionamentos dos alunos
no ensino e na aprendizagem de Ciéncias e de Biologia, traz suas concepgdes sobre esta

valorizacdo, a qual ¢ abordada no prosseguimento.

Para um dos entrevistados, o questionamento “¢ valido, pois permite uma dinamica e
essa dinamica faz parte da Ciéncia”. A dinamica apontada pelo professor entrevistado,
relacionada ao questionamento, convida o aluno a participar do movimento do saber em que o
conhecimento que ele, aluno, busca reconstruir, se acha presente na reflexao e na elaboragao
das indagagdes que faz sobre um determinado assunto. As respostas obtidas a essas

indagagoes se configuram nesse movimento de pensar, falar e novamente reelaborar.
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Othon Garcia, citado por Gustavo Bernardo (2000, p. 11), considera que “[...] quando
o estudante tem algo a dizer, porque pensou, € pensou com clareza, sua expressao ¢
geralmente satisfatéria.” Incentivar o questionamento em sala de aula, deixar o aluno se
expressar, mostrar preocupacao com as formas de elaboragao do pensamento reconstrutivo do

aluno ¢ ajudé-lo nessa conquista.

Um dos professores diz que o questionamento ¢ uma maneira de o aluno estar atento
em sala de aula. O questionamento ainda d4 indicagdes da quantidade de alunos que estdao
engajados nesse reconstruir e da pertinéncia desse questionamento, permitindo esbogar seus
entendimentos a respeito do tema. Essa concepgao ¢ expressa a seguir: “O questionamento
pode ser produtivo s6 que o aluno tem que saber fazer as perguntas. Estar conectado com
aquilo que esta sendo mostrado, sendo nao consegue fazer pergunta nenhuma, nem responder
nada. Valorizar o questionamento, sim, com certeza. Mas ¢ dificil, pois em cada turma tem
trés a quatro alunos que estdo conectados com aquilo que estd sendo passado e fazem as
perguntas contextualizadas. S3o alunos que tem curiosidades, que fazem analogias e

produzem um conhecimento mais elaborado.”

Uma forma de debelar a falta de atencdo e envolver todos os alunos ao
questionamento proferido por um dos alunos, seria o professor chamar a atencao de todos a
pergunta do colega, sociointerar o questionamento feito, de modo a suscitar o interesse da

turma e articular esse questionamento com um maior nimero de possiveis raciocinios.

Considerar o questionamento como uma forma de duvida necesséria a elaboragdo de

novos conhecimentos ¢ aproveitar para estabelecer um canal entre essa duvida e o que se
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deseja que aprendam ou reformulem. E isso é enfatizado no depoimento: “E importante o
questionamento. Questionem até mesmo o que o professor estd colocando como verdade,
como teoria. Para formar novos cientistas, os alunos tém que ter duvida tem que levantar

questoes. Incentivar no aluno a divida e a critica ¢ fundamental.”

A dtvida como instigadora do questionamento ¢ historicamente propulsora da Ciéncia,
leva a reconstru¢do do pensamento e colabora na criacdo do argumento. A esse respeito
Bernardo (2000, p. 28) afirma: “[...] Para argumentar, ¢ necessario duvidar de tudo. Para

argumentar bem, ¢ indispensavel duvidar da validade do proprio argumento, ou seja, €

necessario aprender a dialogar respeitosa e criticamente com o proprio pensamento.”

Valorizar o questionamento em sala de aula encoraja e motiva a novas aprendizagens e
de maneira similar solidifica a constru¢io do argumento. “E preciso olhar o aluno como
alguém que estd em processo de desenvolvimento. Nessa pratica reflexiva ja nao se admite
que o aluno seja manipulado pelos desejos e determinacdes do professor.” (FRISSON, 2002,
p. 156). Essa valorizagdo ¢ destacada no depoimento: “Se der oportunidade para que o aluno
manifeste seus conhecimentos prévios tenho que valorizar os questionamentos. Mesmo que
esses questionamentos sejam inferiores ao nivel que esperava, mesmo que ndo atinja os
objetivos que esperava, esse ser humano tem uma histéria anterior. De repente, ndo vou
chegar a um nivel que esperava, mas quero ¢ progresso, quero que os alunos aprendam
alguma coisa. Falo no primeiro dia de aula que gosto que se manifestem e que haja respeito
para com o colega que pergunta alguma coisa que ndo saiba ou que nao aprendeu. Que déem

as opinides sobre aquilo que estamos vendo.”
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Neste processo, o professor preocupado em que haja aprendizagem, procura diminuir a
distancia formal entre ele e os alunos, facilitando com isso, o processo do desenvolvimento de
construgdes € operacdes mentais proprias desses alunos. O professor, no dizer de Becker
(2002, p. 297), consegue “contemporizar com o aluno”, o seu saber mais elaborado, dando-lhe

espago para que questione sobre o assunto abordado, na busca conjunta da aprendizagem.

Nas entrevistas surgem ainda afirmativas como “permitir que eles tragam
questionamentos e incentivar ao questionamento” demonstrando dessa forma a compreensao
da importancia dos questionamentos pelos entrevistados. Os professores que assim se
manifestam “compreendem sua verdadeira funcao: serem orientadores do trabalho do aluno.”
(HILLEBRAND, 1996, p. 109). Um dos professores se manifesta dizendo: “Abrir ao
questionamento, evitar os desvios de assunto por parte de alguns alunos e de uma forma
tranqiiila voltar aquele assunto. Alguns alunos acham que o professor tem que dar tudo, sé
querem copiar, entdo se deve colocar a responsabilidade da aprendizagem deles, neles,

permitindo que eles possam andar com as proprias pernas.”

A visdo desse professor sobre os beneficios do questionamento na aprendizagem o
afasta de uma educac¢do tradicional que valoriza a cépia. Na explicacdo de Demo (2002, p.
76): “Ensinar a copiar ¢ precisamente destruir qualquer competéncia, pois assassina-se O

sujeito, restando somente a manipulagdo de objetos.”

Assim, captar e gerar idéias para o didlogo entre o professor e os alunos, oferecendo
um ambiente em que o ensino e a aprendizagem transcorram de uma forma aberta e
participativa, ajuda, principalmente, na qualidade das construgdes e novas reelabora¢des dos

aprendizes. A importancia no ensino e na aprendizagem trazida pelos didlogos ¢ narrada no
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seguinte depoimento: “Nao se aprende sem dialogo, sem que o aluno fale, sem escutar os
alunos. Nas séries menores, eles contam historias € o professor tem que oportunizar isso €
iniciar a aula a partir desses questionamentos. O aluno falar, o professor falar ¢ um método
democratico de ensinar em cima das perguntas. E um dos momentos em que mais se pode

aprender.”

Na busca de uma educacao significativa e argumentativa na qual o professor se sinta
mais proximo de seus alunos, e estes, mais proximos de suas aprendizagens ¢ conveniente
estimular o questionamento, pois um aluno “Na verdade, ndo aprendera, e, portanto nao sera
capaz de argumentar com o minimo de qualidade, se ndo exercitar a duvida sobre o que €,

sobre o que V€, sobre 0 que escuta e, principalmente sobre o que pensa.” (BERNARDO, 2000,

p.- 32).

522A VALORIZACAO DA EXPERIMENTACAO NO ENSINO E NA

APRENDIZAGEM

Na tentativa de aproximar mais os alunos da construcao eficaz de seus conhecimentos
em Ciéncias e de Biologia, a experimentacdo se coloca como metodologia adequada,
necessaria e pertinente aos assuntos trabalhados nessas disciplinas. Para evitar a memorizagao
mecanica e transitoria dos temas desenvolvidos em sala de aula, o professor pode ampliar
notavelmente essas construcdes do conhecimento ao explorar com aulas de experimentacao os
raciocinios logicos do aluno, oportunizando a reflexdo, a socializacdo, a discussdo, a

abstracdo e o argumento.
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Ao analisar as declaragdes dos professores entrevistados, destaco que todos fizeram
referéncias a aulas de experimentagao como essenciais no ensino de Ciéncias e de Biologia. O
que se observa, porém, ¢ que essas aulas ndo sdo habituais em seu cotidiano. Quando
questionados a respeito, os motivos alegados para que nao as utilizem foram diversos como,
por exemplo, a falta de gosto por tais aulas, a carga horaria muito elevada, o grande nimero

de turmas, o extenso conteudo e o grande nimero de alunos por turma.

Tais motivos, segundo os professores entrevistados, os impedem de planejar e preparar
aulas de experimentacdo que contemplem com qualidade os aspectos da execu¢ao, do tempo
para discussdo e conclusdo dos experimentos. O manejo com turmas numerosas no laboratorio
¢ um dos fatores que freqlientemente os desestimulam a usar esse recurso metodolédgico ou,

até mesmo, a nao querer utiliza-lo.

As opinides dos professores, seus entendimentos e concepgdes a respeito da
importancia que atribuem as aulas experimentais, sdo relatadas e analisadas a seguir: “As
aulas de experimentagdo sdo extremamente importantes desde que bem elaboradas. As aulas
tétm que mexer com a motivacdo do aluno e possibilitar a ele uma outra forma de
conhecimento. As aulas praticas ndo podem ser engessadas, reproduzidas, devem permitir que
o aluno discorde em algum momento e essa discorddncia tem que ser estimulada e

valorizada.”

A declaracdo do professor expressa sua opinido sobre as aulas de experimentacao,
ressaltando a importancia delas no ensino e na aprendizagem de Ciéncias e de Biologia. Ao

relatar que as aulas precisam “mexer com a motivagao do aluno e possibilitar outra forma de
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conhecimento”, possivelmente quis dizer que essas aulas devam ser planejadas no intuito de
agucar a curiosidade do aluno e permitir-lhe outro modo de aprendizagem que nao seja sé a
da aula dialogada e copiada. Demonstra a importancia desse tipo de aula na construgdo e
articulacdo da capacidade de argumentar e de criticar do aluno, pois ao manifestar-se nestas

aulas estariam desenvolvendo essas capacidades.

Outros professores dizem que, em aulas de experimentacdo, hd possibilidade de
assuntos teoricos abstratos de dificil evidéncia, se tornarem mais concretos € ao alcance da
compreensdo dos alunos. Dois professores confirmam tal idéia: “Na aula experimental, os
assuntos abstratos podem se tornar mais concretos e fixados com a experimentacao. As aulas
de experimentacao tornam um conceito abstrato em algo real e sdo imprescindiveis no ensino
de Ciéncias e de Biologia.” “O aluno s6 aprende quando ele modifica alguma coisa que ele ja
tem. A experimentacdo caminha no sentido de o aluno ter ou obter um resultado. Ela da a
idéia de concretude, de trazer do abstrato para o concreto, ele vé acontecer, ele toca, ele faz.
Ela instrumentaliza e vai além das aptiddes cognitivas. O aluno necessita de aptiddes motoras
para usar um aparelho, usar uma pipeta, aprender a mexer em uma balanca, que sao
habilidades com que o professor tem que se preocupar e nao s6 com a parte cognitiva. Quando
o aluno tem um resultado, ele vai analisar com base nas coisas que ele conhece, ele vai,
muitas vezes, confrontar o resultado com os conhecimentos prévios dele. Ele traz para o
concreto, ele vai aprender a enfrentar problemas e soluciond-los. Nem sempre essa
experimentacdo tem que ser num laboratério ou num local cem por cento adequado. Pode ser
feito em sala de aula, ndo necessariamente com instrumentos sofisticados. A Biologia ¢ muito

rica, os assuntos proporcionam varios locais para se fazer experimentagdo.”
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Esse pensamento coloca a experimentacao nao sé como um método capaz de tornar

mais concreta a questao cognitiva, mas associa a a¢ao de praticar a experimentacao a melhoria
das habilidades motoras dos alunos, sendo as atividades experimentais um recurso a mais para

a formacao dos aprendizes.

E importante mencionar que essa forma de ensinar movimenta o processo de
raciocinio do aluno, levando-o a estabelecer relagdes entre as informagdes tedricas e as
atividades concretas do experimento, oportunizando assim, uma melhor compreensdo do
fenomeno que esta sendo estudado. A opinido de um professor converge para esse fato,
quando diz: “As aulas de experimentacao tém um lugar no ensino de Ciéncias e de Biologia,
[...] tem que ter espaco para a aula de laboratorio, para diversificar, para que o aluno tenha
bastante material para comecar as conexoes, que ndo € a escola que vai dar, ¢ ele, em cima do
aprendizado que ele teve. Ele forma relagdes [...]. O professor d4 a matéria prima para ele
estabelecer as relagdes. O aluno quer fazer o experimento rapidamente e ndo pensa em cima

do que esta fazendo. Dar esse espaco para ele pensar errado faz parte deste contexto.”

O verdadeiro valor de uma aula de experimentagao para Becker (2002, p. 70), consiste
em “[...] conceber a experiéncia ou experimentacdo ndo como submissdo do sujeito a um
conjunto de estimulos, mas como acgao sobre os objetos e as proprias agdes ou coordenacdes
do sujeito seguida, possivelmente, de tomada de consciéncia.” Essa tomada de consciéncia,
essa ‘“abstracdo reflexionante” em cima da pratica, do fazer, do saber por que fazer ¢ que

possibilita a constru¢do do conhecimento do fendmeno trabalhado pelo aluno.

E fundamental que o professor comunique aos alunos que as aulas de experimentagao

buscam a compreensdo dos fendmenos em Ciéncias € em Biologia. So praticar o experimento
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ndo evidencia a compreensao dos fatos. E preciso raciocinar sobre a a¢do, de uma maneira

individual e depois, numa discussao coletiva, construir argumentos e tirar conclusdes.

5.2.3 A VALORIZACAO DA PESQUISA EM SALA DE AULA

A pesquisa em sala de aula tem por objetivo fazer do aluno um sujeito independente
na reconstru¢ao dos seus conhecimentos. Sujeito este responsavel e comprometido. E para
concretizar essa formagao de sujeito independente, responsavel e comprometido devem ser

oportunizadas situacdes que o estimulem a participar ativamente nessa construcao.

O que se observa na pratica pedagdgica sdo situacdes em que o professor na ansia de
mostrar o conhecimento o toma para si, esquecendo-se que o aluno, como sujeito, ¢ que tem
que construi-lo de maneira propria e com significado. Com isso, a aula transcorre num
acimulo de informacgdes e impossibilita-se que o aluno reflita sobre o que estd aprendendo e
construa as conexdes necessarias que o levem a formar redes de esquemas mentais re-

elaboradas sobre o conhecimento que lhe ¢ apresentado.

Todavia, ¢ importante lembrar que o modelo pedagdgico epistemoldgico que conota a
pratica, a experi€éncia em gestdo de classe e o preparo do professor em diagnosticar as lacunas
de conhecimento entre os alunos sdo fatores que precisam ser levados em conta nas situagdes
de aprendizagem. Cabe a ele, professor, contribuir na diminui¢do desse hiato, proporcionando

condi¢des de uma maior aproximagdo do saber entre todos os envolvidos nessa reconstrucao.
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Desse modo, a pesquisa em sala de aula vem ao encontro desse anseio, possibilitando

que todos os alunos saiam em busca, estabelecam relagdes. Se tornem competentes e tomem
consciéncia de sua propria realidade e de outras realidades nas quais estejam inseridos.
Habilitando-se a intervir, sempre que possivel, com discursos consistentes e bem

argumentados, agindo como sujeitos criticos e histéricos de seu tempo.

Um dos professores entrevistados opinou sobre o valor que atribui a pesquisa em sala
de aula: “A escola teria que ter uma boa biblioteca, bem equipada. O aluno, muitas vezes nao
sabe pesquisar, ndo sabe o que, nem como pesquisar. O professor seria orientador porque a
pesquisa tem que ter objetivos bem claros, bem especificos. O aluno ou extrapola ou nao sabe
por onde comecar se ndo ha essa orientagdo. A pesquisa demanda recursos, ir a uma biblioteca
que ndo a da escola, ou ir a museus. Mandar fazer uma pesquisa usando o livro texto, nao sou
favoravel. A pesquisa tem que ser de um assunto que motive o aluno para ter significado para
ele. No final, dividi-los em grupos, mandar apresentar, questionar a respeito do assunto
apresentado. Alguns alunos mostram dificuldades em se expressar oralmente, outros tém mais
facilidade; isso tudo faz parte do aprimoramento. Ao final, o professor faz um fechamento do

assunto.”

Em outros depoimentos, os professores entrevistados manifestaram-se com palavras
semelhantes, trazendo a idéia cléssica da pesquisa como recurso alternativo ou fonte
esporadica de consulta extraclasse, contabilizando como mais um dos trabalhos a serem
somados na avaliagdo final de um conteudo. Ao referir-se as dificuldades do aluno em
executar a pesquisa, o professor cita que estipular o inicio, o meio e o fim, € comunicar o
achado sdo problemas que o aluno demonstra possuir, mas ¢ justamente de se esperar que

tenha essa dificuldade e nesse momento a agao mediadora e orientadora do professor tem que
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se fazer presente nessa importante fase de construcdo do aprender a aprender. Os
questionamentos que irdo surgindo aos poucos e tomando conta do ambiente que se pretende

com pesquisa em sala de aula, sdo fontes de “Uma nova compreensao, um novo modo de

fazer algo, uma nova atitude [...]” (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2002, p. 12).

Depreende-se também do discurso do professor que os locais e as fontes de pesquisa
devam ser especiais e anteriormente balizadas com um certo rigor, ou seja, que o caminho
seja todo previamente tracado para o aluno, denotando assim, um modelo pedagdgico
tradicional do processo de ensino. Porém, a pesquisa em sala de aula no dizer de Moraes,

Galiazzi e Ramos (2002, p. 11), vai mais além e:

[...] pode ser compreendida como um movimento dialético, em espiral, que
se inicia com o questionar dos estados do ser, fazer e conhecer dos
participantes, construindo-se a partir disso novos argumentos que
possibilitam atingir novos patamares desse ser, fazer e conhecer, estagios
esses entdo comunicados a todos os participantes do processo.

Em outro depoimento surge a crenca de que o pesquisar seria uma iniciativa do aluno,
da necessidade dele em aprofundar os conhecimentos obtidos na sala de aula. A opinido do
professor aparece mostrando essa concepgdo: “A pesquisa em sala de aula ¢ importante, mas
tem que partir do aluno, da vontade do aluno em pesquisar, em ir além. Seria uma busca
pessoal e isso o levaria a disputar concursos e ser bem sucedido. Ir atrds, ler material a

respeito e ter idéias nunca antes tidas, produzindo algo novo.”

De maneira similar ao outro depoimento, neste ndo se vislumbra o sentido da pesquisa
em sala de aula. O professor, consciente ou inconscientemente, ¢ possuidor de uma visao
epistemolodgica apriorista e compreende por pesquisa em sala de aula como sendo uma mera

atitude do aluno frente a reconstru¢do do seu conhecimento. Sob esse olhar apriorista, o aluno
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aprende sem a interferéncia do professor, o aluno seria portador de habilidades inatas que o

fariam independente e autobnomo em suas aprendizagens.

Entretanto, os alunos ndo sdo possuidores de capacidades “inatas” de aprendizagens e
para a grande maioria deles o ato de aprender se constitui em tarefa penosa e desinteressante.
A demonstragdo de efetiva preocupacdo com um ensino voltado a um real aprender e um
aprender a aprender, que perceba, permita e trabalhe a heterogeneidade na complexa relagdo

em sala de aula, faz parte das responsabilidades dos que atuam no processo educativo.

Administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma a fim de que o aluno progrida
rumo aos dominios visados de aprendizagem nao ¢ de facil execugdo. Segundo Perrenoud
(2000, p. 55): “Nao basta que ela tenha sentido, que o envolva e mobilize. Deve também
solicita-lo em sua zona de desenvolvimento préoximo.” Essa zona de desenvolvimento
préximo sinalizaria ao professor um ponto de partida, do que o aluno ja sabe. A partir disso o
aprendiz seria capaz de ampliar sua aprendizagem com a aquisi¢d@o de novos conhecimentos,
0 que “[...] combinaria as proprias possibilidades do aluno de resolver desafios e os apoios e
instrumentos tanto intelectuais como emocionais recebidos do professor para que superassem

essas exigéncias e desafios.” (ONRUBIA, 2003, p. 125).

Assim, entender uma ac¢do de ensino voltada para facilitar a reconstru¢cdo dos
conhecimentos dos alunos, no dizer de Onrubia (2003, p. 126), depende de varios aspectos

como a:

[...] consideragdo do nivel de partida do aluno, [...] a cria¢do de desafios
abordaveis para além desse nivel, [...] a utilizagdo de diversos meios e
instrumentos de apoio e suporte, [...] a realizagdo conjunta de tarefas com
ajuda de outros como via de acesso a realizacdo autdnoma dessas mesmas
tarefas em um nivel superior de aprendizagem [...]
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Certamente, para atender tais exigéncias e desafios, a pesquisa em sala de aula vem a
ser a modalidade de educar que abarca essa possibilidade, pois o aluno, tomando consciéncia
do que sabe e do que ndo sabe, sairia em busca, auxiliado pelo professor. Em outro
depoimento um professor se posiciona assim: “Até pouco tempo achava que a pesquisa em
sala de aula ndo acrescentava nada, nem as aulas, nem aos alunos. A partir de um trabalho que
fizemos, neste ano, notei que os alunos estdo mais curiosos, querem sair da sala de aula, indo
atrds do conhecimento. Claro que ndo sdo todos os alunos, ainda sd3o uma minoria, mas nés
também temos que trabalhar com essa minoria. O que me preocupa € a maioria, porque esses
alunos ndo vao atras do conhecimento, mas aquele que vai, traz para a sala de aula novidades,

aprende, torna-se mais independente e criativo.”

O professor atribui a curiosidade do aluno, o fator desencadeante de novos interesses e
novas formas de buscar o conhecimento, diferente dos que estd acostumado a trabalhar.
Mesmo alegando ser a minoria dos alunos que se comporta assim, ele nota os resultados
conseguidos pelos alunos que saem nessa busca, pois trazem novidades, aprendem mais,

adquirem autonomia e se tornam criativos.

Nesse sentido, ¢ importante referenciar Demo (2002, p. 15), citando alguns pontos
pertinentes ao estimulo da educacao pela pesquisa no aluno, “dentro de seu estagio social e

intelectual de desenvolvimento.” Para esse autor:

Uma providéncia fundamental sera cuidar que exista na escola ambiente
positivo, para se conseguir no aluno participagdo ativa [...]. A escola precisa
representar, com a maxima naturalidade, um lugar coletivo de trabalho, mais
do que de disciplina, ordem de cima para baixo, desempenho obsessivo,
avaliagdo fatal. Vale o mesmo na sala de aula. [...] é essencial desfazer a
nogao de ‘aluno’ como sendo alguém subalterno, tendente a ignorante, que
comparece para escutar, tomar nota, engolir ensinamentos, fazer provas e
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passar de ano. [...] € de todo necessario que a crianca seja tratada como
parceira de trabalho. [...] tendo no professor a orientagdo motivadora, nem
mais, nem menos.

Um professor refere-se a pesquisa em sala de aula como capaz de possibilitar a
capacidade no aluno de aprender a fazer uma sintese, um resumo o que nao deixa de ser uma
operacao mental de grande validade na compreensdo dos assuntos em Ciéncias e em Biologia
dentro e fora da escola. Os questionamentos de assuntos de interesse individual ou coletivo
sdo incentivadores para que o aluno procure, pesquise e traga suas descobertas para o
cotidiano da sala de aula. O relato do professor menciona isso: “A pesquisa em sala de aula ¢
muito valida, aparecem questionamentos onde o livro didatico ndo responde; pe¢o que os
alunos busquem e tragam as respostas. O importante na pesquisa ¢ aprender a fazer a sintese,
pois é muito complicado para o aluno determinar o que ¢ mais importante. No Ensino
Fundamental, o aluno ndo sabe fazer resumo e a pesquisa em sala de aula ajuda a delinear
1ss0.”

Contudo, a pesquisa em sala de aula ¢ uma atividade essencialmente reflexiva. Nela, o
aluno, ao sair em busca, constroi seu conhecimento com método, criatividade e iniciativa
propria. Questiona o que ndo sabe, procura as respostas, comunica de forma verbal e de forma
escrita suas descobertas, confronta-as com as descobertas de seus pares, discute e aprimora

cada vez mais e de maneira autbnoma sua reconstrugoes.

O aprofundamento dos conhecimentos em assuntos de interesse ¢ possibilitado aos
alunos que constroem e aprendem a pesquisar, além de capacitd-los a relacionarem e fazerem
analogias com outros assuntos. Para isso, o professor também precisa ser um pesquisador e
incentivar a duvida e o didlogo. Saber ouvir, motivar a busca, tanto do que ndo se sabe como
do que se quer saber mais, sdo competéncias necessarias ao professor. Cabe, portanto, a ele,

em sala de aula com pesquisa, permitir as discussdes e os confrontos, promover a
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manifestagdo argumentativa oral e, principalmente, escrita dos educandos. No depoimento a
seguir, um professor alude a isso: “O professor ndo tem como dar tudo sobre um conteudo, ele
da o principal, mostra a nog¢ao e, no resto, o aluno tem que se aprofundar. O professor tem que
incentivar esse aprofundamento. Mesmo que o professor ndo cobre em todas as aulas uma
pesquisa mais detalhada do contetido. O professor tem que incutir isso no aluno. Aquilo que o
aluno aprende em aula ¢ o alicerce e ele tem que se aprofundar mais, o aluno precisa buscar

um conhecimento além daquele que o professor colocou em aula.”

Observa-se que na pratica de alguns professores, estd implicito o trabalhar com a
pesquisa em sala de aula. Entretanto, em outras praticas os professores nao sistematizaram em
seu cotidiano a mesma conduta. Talvez por ainda estarem presos a modelos pedagdgicos e
epistemologicos que créem capazes de qualificar o aluno. No entanto, nesse qualificar
pressupdoem-se um professor reflexivo em suas agdes € na condugao das acdes de seus alunos

com uma atualizacdo permanente, critica constante e capaz de trabalho conjunto.

Para Demo (2002, p. 46), a competéncia ¢ forjada na escola, mudando assim o
enfoque da aula que ndo ¢ mais a referéncia central, em torno da qual tudo deva girar, mas
passa a ser “[...] a formagao da competéncia do aluno, estando o professor e o sistema escolar

como tal a servigo.”

Dessa forma, trabalhar os assuntos de Ciéncias ¢ de Biologia na intencao de contribuir
e facilitar o desenvolvimento de competéncias e responsabilidades nos alunos ¢ entender que
pesquisar em sala de aula ¢ uma maneira de os alunos aprimorarem suas competéncias o

professor aprimorar também o seu fazer docente.
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Um dos professores manifestou sua concep¢ao de maneira um tanto ambigua. Para ele,

a pesquisa em sala de aula: “E uma maneira de ampliar a possibilidade de sala de aula, de o
aluno ver coisas além das paredes da sala de aula. A pesquisa que parte do aluno por meio de
uma pergunta qualquer pode ser em laboratorio, coletando, buscando nos livros e do geral ir
para a duavida particular dele. O aluno acha que ja ficou quatro a cinco horas na escola e nao
se empenha. A pesquisa passa a ser copia, recorte do livro € ndo aguca o senso critico do
aluno.Alguns alunos gostam de fazer pesquisa porque tém uma personalidade que gosta desse

trabalho, mas ha alunos que fazem o minimo, sao mais complicados.”

O depoimento traz a idéia da pesquisa em sala de aula como uma a¢ao unica do aluno
a partir de uma duvida pessoal e passa a representar uma busca solitaria, descaracterizada de
uma agao conjunta e generosa de professor e de alunos em tarefa cooperativa e comunicativa
de compartilhamento de saberes. A pesquisa em sala de aula necessita da disposi¢do para essa
troca. O professor, em cada aula, precisa questionar os alunos e ser questionado por eles, para
que no ambiente em que se constroem as aprendizagens, se priorize € se estimule o
envolvimento de todos numa discussdo sociointerativa de assuntos contextualizados. Os
alunos devem ser encorajados a argumentarem individual e coletivamente a fim de se

constituirem individuos autdbnomos, criticos € competentes para atuarem em sociedade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Conhecer as concepcdes dos professores sobre o ensino e a aprendizagem de Ciéncias
e de Biologia e as agdes para a consolidagao dessa aprendizagem foi o proposito deste estudo.
A idéia surgiu diante de inquietudes e observagdes oriundas de vivéncia em sala de aula em
minha trajetoria profissional, na qual em muitos momentos deparei-me com limitagdes,

buscando respostas para meus questionamentos.

As experiéncias de trabalho vividas no magistério em muitas cidades do Brasil me
fizeram refletir e indagar sobre como seriam o ensinar € o aprender construindo significagdes
por parte dos alunos. Com esse proposito, investiguei a forma como alguns docentes
conduzem seus fazeres e as compreensdes que possuem sobre o desenvolvimento da

aprendizagem.

Diante das respostas dos professores pesquisados e¢ a luz dos saberes de véarios
teoricos, pude perceber que o agir pedagdgico manifestado por eles estd mais alicercado em
suas experiéncias cotidianas em sala de aula do que em uma reflexdo sobre a intencao da ac¢ao
docente. Ficou evidenciada a insuficiéncia de conhecimentos e compreensdes dos aspectos

epistemologicos relacionados ao ensino e a aprendizagem.

Os professores, desconsiderando as relagdes existentes entre as concepcdes
epistemologicas das teorias de educacdo e seus fazeres em sala de aula, comprometem o
ensino e a aprendizagem por ndo compreenderem as etapas do desenvolvimento cognitivo dos

alunos durante suas novas elaboragdes de conhecimento.
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Essa insuficiéncia de conhecimentos e compreensoes dos aspectos epistemoldgicos
relacionados ao ensino predispde os educadores a um exercicio distanciado entre os contetidos

trabalhados e as inten¢des da aprendizagem na educacao formal dos alunos.

As préticas educativas t€ém um carater tedrico, que exigem explicitagdo e reformulacao
continua, leitura permanente e atualizagdo constante para a corre¢ao e para o realinhamento
dos dados da experiéncia e da reflexdo. Dessa forma, o professor como mediador no processo
de constru¢dao do conhecimento dos alunos necessita inteirar-se de sua pratica. Isso sera feito
por meio da reflexdo critica de sua acdo, de uma fundamentacdo tedrica consistente que

respalde tal pratica.

E necessario, que o professor seja capaz de reinventar a cada nova situagdo a sua
pratica e ser possuidor de uma capacidade relacional e dialdgica com seus alunos € com seus
companheiros de trabalho, a fim de estabelecer uma acdo comunicativa de troca de saberes e
experiéncias. Essa a¢do, que deve ser sempre conjunta, qualifica o trabalho dos envolvidos,

permitindo um ambiente cooperativo e harmonioso.

Pode-se ressaltar que por meio da educacdo em Ciéncias e em Biologia ¢é possivel
melhorar alguns aspectos da realidade que se mostram negativos. Para isso a escola tem que
assumir seu papel transformador, possibilitando ao aluno condi¢do de exercer plena cidadania,
ser critico para que possa refletir e interferir na realidade e dar-lhe nova forma. Também deve
capacita-lo para exercer em sua época, uma a¢ao salutar na melhoria da qualidade de vida e na
relagdo com o meio-ambiente. De maneira similar, cabe ao professor a media¢do da

consolidacdo dessas conquistas pelo aluno.
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Nesta perspectiva todo o processo de ensino e¢ de aprendizagem deve educar
intencionalmente e funcionalmente em concordancia com a realidade. Para que haja progresso
nas condi¢des de aprendizagem dos alunos, as gestoes de ensino devem delinear e concretizar
estratégias mais apropriadas as necessidades dos alunos de forma contextualizada e de modo
que enfatizem a iniciativa e a atividade do sujeito-aprendiz, obedecendo as etapas de

desenvolvimento cognitivo desses sujeitos.

Para isso, o professor devera ser conhecedor das etapas de desenvolvimento cognitivo,
pelas quais se aprende e elaborar estratégias, valorizando a importancia dos conhecimentos
prévios dos alunos, tomando-os como base para os novos conhecimentos e trabalhar em cima
dos questionamentos que trazem e que fazem em sala de aula. De maneira similar, devera
planejar e executar aulas de experimentagdo que ajudem a concretizar os assuntos e adotar a
pesquisa em sala de aula como forma de capacitar a aquisicdo da autonomia, da competéncia,

da critica e da argumentacdo oral e escrita.

Criar esse ambiente ¢ compreender essas estratégias como capazes de oferecer
condi¢des de aprendizagem. Essas estratégias foram questionadas na pesquisa e entendidas,
pelos professores investigados, como fundamentais na aquisi¢do de conhecimento com
significagdo. Pode-se ressaltar que na andlise dos depoimentos, implicita ou explicitamente,
alguns professores declararam recorrer a essas estratégias na consolidacdo da aprendizagem

de seus alunos.

Convém registrar que a pesquisa em sala de aula ndo foi integralmente compreendida
e nem ¢ implantada por parte dos docentes, como uma estratégia eficaz e eficiente que possa

levar o aluno a aprender a aprender de maneira autdbnoma e competente. Para que isso seja
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efetivado, deverd ser possibilitada ao professor uma formagao que lhe traga aprimoramento
profissional e o conhecimento de metodologias inovadoras que contribuam para um ensino

capaz de efetivar uma aprendizagem com significacao.

Os encontros pedagogicos no espago escolar, voltados para a discussao do ensino e da
aprendizagem precisam ser incentivados e oportunizados, permitindo a comunicagdo, a
reflexdo, a troca de saberes e a busca do entendimento das concepgdes do conhecimento, sua
génese e desenvolvimento, assim como as epistemologias subjacentes a essas concepgoes que

esclaregam os modos de como se ensina e de como se aprende, resignificando o trabalho.

Ressalta-se que a postura epistemolodgica do professor independe da postura
epistemologica da escola. O que importa ¢ o professor tomar consciéncia de sua prépria

epistemologia, coadunando-a a sua pratica didatico-pedagogica.

Educar para o exercicio da liberdade responsavel ¢ dar condi¢des ao aluno de formar
consciéncia critica e ndo alienada da realidade para que possa elaborar sua propria visdo de
mundo e agir sobre ele com competéncia formal. E importante que se diga que ndo ha nada
dogmatico e acabado em Educacdo e que esta se caracteriza por um processo continuo e
dindmico. E um movimento ininterrupto de adaptar, de inovar e de reconstruir. Significa o
professor embasar sua pratica didatico-pedagogica na escolha de uma concepgdo
epistemologica que fundamente seu agir e legitime sua intencdo, contemplando, de forma
politica a sua agdo. Isso permite que reflita e exerga sua pratica de maneira consciente, em

nome da concepgdo epistemoldgica pela qual optou.
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Enfim, recriar constantemente um ambiente que dé condi¢des ao desenvolvimento da
aprendizagem ¢ o professor reconhecer que seu agir passa pela reflexdo sobre a acao, fundada
no conhecimento de teorias de ensino e de aprendizagem que sustentem essa ag¢do. Essas
acoes desenvolvidas pelo professor com o aluno, pelas quais pretende-se reconstruir o
conhecimento com significado, capacita-os a serem agentes conhecedores e transformadores

na sociedade em que vivem.
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