« L8k

Ciéncias Biologicas

Didatica

Noc¢des basicas para o professor de Ciéncias Bioldgicas

Maria do Socorro Lima Marques Franga
Isabel Maria Sabino de Farias
Nilson de Souza Cardoso

Geografia

Vi
lo \
\
3\
S)
A Ny
@),

Historia

0 Jagsit Y |ES
Quimica B%eléné:ilgass Computacao Fisica Matematica




«L8Lf

Ciéncias Biologicas

Didatica
Noc¢des Basicas para o Professor de Ciéncias Bioldgicas
Maria do Socorro Lima Marques Franca

Isabel Maria Sabino de Farias
Nilson de Souza Cardoso

o Geografia
32 edicao
Revista
Fortaleza - Ceara ‘\TQ

Historia

Educacao
Fisica

i

Quimica

«£5if )

Ciéncias
Bioldgicas

Computagao Matematica Pedagogia



Copyright © 2015. Todos os direitos reservados desta edicdo 8 UAB/UECE. Nenhuma parte deste material podera
ser reproduzida, transmitida e gravada, por qualquer meio eletrénico, por fotocépia e outros, sem a prévia autori-

zagdo, por escrito, dos autores.

Editora Filiada a

ASSOCIACAD BRASILERA
DAS EDITORAS UNIVERSITARIAS

Presidenta da Republica

Dilma Vana Rousseff

Ministro da Educagéao

Renato Janine Ribeiro

Presidente da CAPES

Carlos Afonso Nobre

Diretor de Educagao a Distancia da CAPES
Jean Marc Georges Mutzig
Governador do Estado do Ceara
Camilo Sobreira de Santana

Reitor da Universidade Estadual do Ceara
José Jackson Coelho Sampaio
Vice-Reitor

Hidelbrando dos Santos Soares
Pr6-Reitora de Graduagao

Marcilia Chagas Barreto
Coordenador da SATE e UAB/UECE
Francisco Fabio Castelo Branco
Coordenadora Adjunta UAB/UECE
Eloisa Maia Vidal

Diregdo do CCS/UECE

Glaucia Posso Lima

Coordenadora da Licenciatura

em Ciéncias Biolégicas

Germana Costa Paixdo
Coordenadora de Tutoria e Docéncia em Ciéncias
Biolégicas

Roselita Maria de Souza Mendes
Editor da EQUECE

Erasmo Miessa Ruiz

Coordenadora Editorial

Rocylania Isidio de Oliveira

Projeto Gréfico e Capa

Roberto Santos

Diagramador

Marcus Lafaiete da Silva Melo

Revisora Ortografica
Ana Cristina Callado Magno

Conselho Editorial

Antdnio Luciano Pontes

Eduardo Diatahy Bezerra de Menezes
Emanuel Angelo da Rocha Fragoso
Francisco Horécio da Silva Frota
Francisco Josénio Camelo Parente
Gisafran Nazareno Mota Juca
José Ferreira Nunes

Liduina Farias Almeida da Costa
Lucili Grangeiro Cortez

Luiz Cruz Lima

Manfredo Ramos

Marcelo Gurgel Carlos da Silva
Marcony Silva Cunha

Maria do Socorro Ferreira Osterne
Maria Salete Bessa Jorge

Silvia Maria Nébrega-Therrien

Conselho Consultivo

Antdnio Torres Montenegro (UFPE)

Eliane P. Zamith Brito (FGV)

Homero Santiago (USP)

leda Maria Alves (USP)

Manuel Domingos Neto (UFF)

Maria do Socorro Silva Aragéo (UFC)

Maria Lirida Callou de Aratjo e Mendonga (UNIFOR)
Pierre Salama (Universidade de Paris VIII)

Romeu Gomes (FIOCRUZ)

Tulio Batista Franco (UFF)

Dados Internacionais de Catalogagédo na Publicagéo
Sistema de Bibliotecas
Biblioteca Central Prof. Anténio Martins Filho
Francisco Welton Silva Rios — CRB-3/919
Bibliotecario

F814d Franga, Maria do Socorro Lima Marques.

Didética : nogbes bésicas para o professor de Ciéncias
Biolégicas / Maria do Socorro Lima Marques Franga, Isabel Maria
Sabino de Farias, Nilson de Souza Cardoso. — 3. ed. — Fortaleza:

EdJUECE, 2015.

226 p.:il.; 20,0cm x 25,5cm. (Ciéncias Biolégicas)

Inclui bibliografia.

ISBN: 978-85-7826-346-1

1. Didética — Biologia. 2. Biologia — Estudo e ensino (Superior).
3. Biologia — Aprendizagem. 4. Biologia — Fazer docente. 5.

Biologia — Formagéo profissional. |. Farias, Isabel Maria Sabino de.
II. Cardoso, Nilson de Souza. IlI. Titulo.

CDD 570.7

Editora da Universidade Estadual do Ceara — EdQUECE
Av. Dr. Silas Munguba, 1700 — Campus do Itaperi — Reitoria — Fortaleza — Ceara
CEP: 60714-903 - Fone: (85) 3101-9893
Internet www.uece.br — E-mail: eduece@uece.br

Secretaria de Apoio as Tecnologias Educacionais
Fone: (85) 3101-9962




Sumario

P o g =X-T=T g | = Loz Lo P 5
Capitulo 1 - O licenciando em Ciéncias Biolégicas face ao ensino:
(ploTeTe TX- 1 1 (oY (U] (o] T- T- S 7
1.1. Iniciando 0 dIAIOGO. .. ......cviuiiiiiiicce s 9
1.2. O ensino vivido: um exercicio de memoria ............ccccoeeviieiieieieeeeee 10
1.3. Didatica: aprendendo com sua historia ... 13
1.4. Alinhavando a Biologia & DIdAtiCa ..............cccoeiiiiiiicccicece e 21
1.5. O ensino de Biologia pelo fio da histéria
daeducagao brasileira ..........c.ccooiiiiiii 24
DB, GIOSSANO ... 28
Capitulo 2 — Ensino e aprendizagem:
do planejamento @ avaliagao............cccceeeerercerse e 35
2.1. Puxandoofiodameada... ........ccooooiiiiiiiiiiiice e 37
2.2. Concepgdes de planejamento de ensino ...........cccooceveiiieiiiiiiceee 38
2.3. O plano — um esbog¢o do plangjamento ... 42
2.4. O processo de planejamento — quais os elementos
constituintes de UM plan0? ...........ccocooveiiiiiiice e 43
2.4.1. Objetivos dUCACIONAIS. ..........cccirieieeieiieciee e 44
2.4.2. CONtEUAODS .....ooeveviicieiciee et 48
2.4.3. Procedimentos metodol6gicos e recursos didaticos......................... 56
2.4.4. Avaliagao da aprendiZagem ...........cccoveeiriieeiiee e 57
2.5. Aula - existe um modelo a ser seguido? ............ccocoeriiiiiiieneee e 62
2.6. Conhecer melhor para planegjar bem.............ccccoooviiiieeeeeeeeeeeeeee 66
2.7 GIOSSANO ...ttt 69
Capitulo 3 — Estratégias de ensino em Ciéncias Bioldgicas: algumas
POSSIbIlIdades ... s 77
3.1. ComeCando @ CONVEISA..........c..coveeeeeeeeeeeeeeeee e ae e 79

3.2. Escolher ferramentas para ensinar. uma decisao
COM SIGNIfICAAOS ... 81
3.3. Estratégias para o ensino de Ciéncias Bioldgicas:

algumas possibilidades..............coovovieeioeeeeee e 85
3.3.1. AUIE EXPOSIEIVA ..ot 86
3.3.2. Aula expositiva dialogada................ccceoiiiiiiinii 87
3.3.3  SEMUNANIO ..o 91

3.3 4. EStUO A tEXIO ... .. 92



3.3.5. Estudo difigidO ........cocviiiiiiice e 93
3.3.6. OFICINGS ... 94
3.3.7. Trabalho €M grupo ..ot 95
3.3.8. Mapa conceitual ... 97
3.3.9. Tempestade mental ............ocooiiiiiii 99
3.3.10. Discussao em meios informatizados ..............ccccceoevirieiiiceeenne, 100
34, GIOSSANO ..o 101
Capitulo 4 — Tépicos emergentes sobre o fazer docente...................... 105
4.1, Situando @ tEMALICA.........ccoiiieiicei e 107
4.2. Transposicao didatica — principais diSCUSSOES.............ccoveveeieveeeenennn 107
4.3. Pesquisa como principio formativo: que conversa é essa?....................... 112
4.3.1. Apesquisa como instrumento de ensiNO .............ccccceoveeeveeveeeenenne. 115
4.3.2. A pesquisa como conteldo de aprendizagem

NA TOMAGAOD. ........ciiiiee et 116

4.4. Pedagogia de projetos — fundamentos e contribui¢coes
para @ aprenNiZAgEM .........c.coviuieueieeeeieeeee e, 119
4.4.1. Os conteldos das disCIpliNas ..............cccoeveviiicieeeeceeeee e 120
4.4.2. ACEO AOCENTIE ... 121
A.4.3. APreNdiZageM .......coooiiiiiei s 121
444 PlanejamentO ..ot 122
A 45 AVAIAGAD ........coooeiiieee e 124
4.4.6. Organizag&o escrita do projeto de trabalho..............ccccccoee 125

4.5. Temas Transversais: significado curricular

€ OPEraCiONANIZAGED ......c.vcveiiieeieiieiee ettt 130
4.6, GIOSSANMO ... 133
SODIrE 0S AULOIES .......coeeirirerirer et nnesnennens 140



Apresentacao

Por que tratar do ensino para graduandos em Ciéncias Biolégicas?

Sao muitas as razdes que justificam a produgao desse médulo de Didatica para
vocé, estudante de graduagéo do curso a disténcia de Ciéncias Biolégicas, ofertado
pela Universidade Aberta do Brasil (UAB) em parceria com a Universidade Estadual
do Ceara (UECE). O argumento mais ébvio certamente reside no fato de se tratar de
uma licenciatura, formacéao inicial destinada a preparar futuros professores.

Gostariamos de convida-lo a receber este material como uma contribuicio
para sua vida profissional. As questdes nele abordadas visam oferecer subsi-
dios que possam orientar suas decisées quando em efetivo exercicio docente.
Nesse sentido, as ideias e praticas nele socializadas, oriundas de nossa vivéncia
como professores na escola basica e na universidade, afastam-se de qualquer
pretensdo de mostrar a melhor maneira de fazer e portar-se. Antes, pretendem
apresentar elementos que despertem a reflexado sobre varias situagées que um
docente enfrenta em seu cotidiano de trabalho.

Assim nos colocamos por acreditar que o “chao da sala de aula” nos ensina;
nele e com ele fabricamos nosso modo de ser e estar na profissdo docente. Uma for-
mulagéo, diriamos, artesanal, mas que nada tem de improvisada.

Como autores desse médulo, nosso desejo € que ele instigue em cada um de
vocés a vontade de perguntar que alimenta a fome de pensar e de aprender da qual
nos fala Madalena Freire (2008, p. 85). Em suas palavras:

A pergunta € um dos sintomas do saber. S6 pergunta quem tem consciéncia do que
sabe e quer aprender. Ninguém pergunta no vazio. Pergunta porque constata que, do
que sabe, algo n&o sabe e s6 a pergunta desvelard caminho possivel a ser seguido.

O que nao se sabe, quem sabe é o outro. O outro que, de algum outro lugar,
aponta, retrata e alimenta o que nos falta. Toda pergunta revela o nivel da hipé-
tese em que se encontra o pensamento e a construgéo do novo conhecimento.
Revela também a intensidade da chama do desejo, da curiosidade de vida.

Quica os temas abordados nesse médulo possam fomentar a compreenséo da
Didatica como substrato pedagdgico central a aprendizagem da docéncia e, sobre-
tudo, ao nosso progressivo e continuo desenvolvimento como profissional do ensino
numa perspectiva transformadora. Este foi o propésito que nos moveu!

Com esta intencionalidade, o médulo Didatica: nogdes basicas para o pro-
fessor de Ciéncias Bioldgicas foi organizado contemplando tanto assuntos chaves
desse campo disciplinar da teoria pedagégica quanto questbes emergentes com
as quais o professor hoje precisa lidar. Sdo quatro secdées que, mesmo com con-
tetdo distinto, mantém interface, complementando-se.



O texto inicia abordando as varias concepgdes de didatica, examinando na sequ-
éncia os fundamentos da Didética articulados ao movimento histérico de sua constitui-
¢ao. Este percurso nos leva a fazer um paralelo entre a histéria da Didatica e as suas im-
plicagdes no Ensino de Ciéncias e Biologia. Este passeio € entremeado por exercicios
de memodria, utilizados como mote para retomar as lembrangas dos tempos de escola,
dos conteldos, das aulas tedricas e praticas e, sobretudo, dos professores.

Discute também os elementos que compdem o ciclo didatico da agao do pro-
fessor, abrangendo desde o planejamento até a avaliagdo da aprendizagem. Além de
abordar as concepgoes de planejamento de ensino, busca fomentar a reflexao sobre
as teorias pedagégicas que dao sustentacao a esta pratica no contexto educativo. Ao
detalhar os elementos do processo de ensino — objetivos, contelido, procedimento,
recursos didaticos e avaliagdo — apresenta argumentos em torno da importancia do
plano para a agdo docente. Esta parte do texto encerra caracterizando a aula com
base nas diferentes tendéncias pedagdgicas e suas implicagbes para a agao do pro-
fessor e a aprendizagem discente.

As estratégias de ensino sdo alvo de ateng&o da terceira se¢do, momento em
que se procurou mostrar que as possibilidades existentes ganham sentido a luz dos
referenciais que norteiam a pratica pedagdgica do professor (relagéo entre metodolo-
gia e estratégias de ensino e sua interface com os objetivos educativos). A énfase da
analise recai sobre as modalidades didaticas mais recorrentes no ensino de Ciéncias
Bioldgicas na escola basica, tecendo-se consideragdes sobre seu papel no desenvol-
vimento de oportunidades de aprendizagem significativas para o aluno.

Tematicas emergentes na cena educativa contemporénea sao abordadas na
quarta se¢do do maddulo, incluidas em reconhecimento a visibilidade e interesse que
despertam entre iniciantes e iniciados na docéncia. A transposigcéo didatica, a pesqui-
sa como principio formativo, os projetos de trabalho e os temas transversais consti-
tuem os tdpicos contemplados nessa parte. As analises envidadas procuram elucidar
davidas recorrentes e apresentar subsidios para a aproximagao entre os fundamentos
tedricos em torno desses topicos e a pratica escolar.

A imagem de trilhas nos parece pertinente para associar aos conhecimentos
condensados nesse médulo que, nem de longe, pretenderam esgotar as informa-
¢coes existentes acerca de cada um dos temas. Trilhas, porque traz a ideia de pistas,
as quais ajudam a caminhar, a reinventar cotidianamente 0s percursos a serem se-
guidos. O importante, a nosso ver, é ndo perder de vista aonde se quer chegar, os
fins da nossa agdo educativa como docentes.

Desejamos uma leitura
instigante, um aprendizado
duradouro.

Os Autores
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Objetivos

e Conhecer o conceito de Didatica, considerando o contexto histérico de
sua evolucao e o seu papel no fazer docente;

® Analisar as concepgdes de homem, educacao e sociedade que norteiam
as diferentes tendéncias pedagdgicas, visando a construgéo de uma pra-
tica pedagbgica comprometida com o processo de transformag&o social;

o Refletir sobre o tornar-se professor de Ciéncias Biolégicas e sua rela-
¢do com a producédo do conhecimento cientifico;

e Compreender o desenvolvimento do ensino de Ciéncias Biolégicas
com base na histéria da educacao brasileira e nas ideias pedagdgicas
dominantes nesse percurso.

1.1. Iniciando o dialogo...

A tematica central de discussao desta unidade de estudo é a Didatica
e o ensino de Ciéncias Biolégicas na Educagao Basica. Pretende-se, por
meio desse texto, conhecer as questdes relacionadas ao seu conceito, a sua
origem e ao proprio entendimento que — normalmente — as pessoas ligadas a
educacgao tém sobre essa disciplina. Além disso, intenciona-se destacar a im-
portancia desses conhecimentos para o fazer docente do professor, exercicio
que tem como mote a evolugao do ensino de Biologia.

O texto inicia com o exame das concepgdes existentes sobre didatica,
momento em que procuramos fazer a relagéo entre suas partes com a atividade
pedagdgica da docéncia nas escolas. Com este propésito, fazemos uma pro-
vocagéo a que chamamos de exercicio de memaria, no sentido de retomar as
lembranc¢as dos tempos de escola, para se retomar o conceito de cultura esco-
lar e iniciarmos os estudos relativos aos fundamentos da Didética e sua histéria.

Prosseguimos na mesma linha de provocagao, desta vez estimulando
a pensar nas aulas de Ciéncias (no Ensino Fundamental) e de Biologia (no
Ensino Médio), buscando lembrang¢as dos conteldos, das aulas tedricas e
préaticas e, sobretudo, dos professores. Seguimos tragando um paralelo entre
a histdria da Didéatica e as suas implicagdes no Ensino de Ciéncias e Biologia,
revisitando esse recente caminho.

Didatica @

A atual LDB (Lei n°®
9.394/96), em seu Art. 21,
determina que a educagéo
escolar compode-se de
educacéo basica, formada
pela educacéo infantil,
ensino fundamental e
ensino médio e educacao
superior. O Art. 22 informa
que a educacéo basica
objetiva desenvolver o
educando, assegurar-

Ihe a formagdo comum
indispensavel para o
exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em
estudos posteriores.

O Art. 23 delibera sobre a
organizagao da educagao
basica que pode ser em
séries anuais, periodos
semestrais, ciclos,
alternancia regular de
periodos de estudos,
grupos nao-seriados,

com base na idade, na
competéncia e em outros
critérios, ou por forma
diversa de organizagéo,
sempre que o interesse do
processo de aprendizagem
assim o recomendar. O Art.
24, por sua vez, estabelece
a carga horaria minima

de oitocentas horas
distribuidas por um minimo
de duzentos dias letivos
no ensino fundamental e
médio.

Fonte: LDB n° 9.394/96.
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Nossa intengao ao aproximar a Didatica a Biologia é estimular, des-
de os primeiros momentos da formacgéo, para a profissdo docente, seus
afazeres, destrezas e peculiaridades. Muitos sdo os relatos que coadu-
nam com a maxima “dormi aluno e acordei professor”, nos quais séo fre-
quentes o registro do “choque com a realidade”, sobretudo entre aque-
les que nao desenvolveram o habito de refletir sobre sua futura carreira.
Conhecer a matéria a ser ensinada, requisito certamente importante e
necessario, ndo é mais indicio de uma boa atuacao. Atualmente, é con-
senso entre os estudiosos da Educacao que é essencial “adquirir conhe-
cimentos tebricos sobre a aprendizagem e aprendizagem de ciéncias”
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001; PIMENTA: ANASTASIOU, 2002). Mas
nem sempre foi assim...

1.2. O ensino vivido: um exercicio de memaria

Iniciar um estudo propondo uma atividade relativa & memdria justifica-
-se por acreditarmos que todas as experiéncias que vivemos representam
sempre mais do que valores, crengas e compreensdes subjetivas, pois estao
sempre mediadas por ideologias e marcas das culturas de que fazemos parte.
Dessa forma, a educagao que vivemos nas escolas pelas quais passamos du-
rante tenra infancia, na adolescéncia ou mesmo na idade adulta, por exempilo,
pode ser traduzida de diversas formas, pelo comportamento que adotavamos,
pelos conteldos que estudavamos, pela forma como as aulas se organiza-
vam, enfim, por uma multiplicidade de fatores que corroboram para a consti-
tuicdo dessa cultura educativa.

O exercicio de pensar sobre esses momentos, de reconstituir
as situacdes e de procurar contar como foram essas experiéncias é
o desafio dessa conversa, pois uma pessoa ao relatar os fatos vividos
por si reconstréi a trajetoria percorrida, dando-lhe novos significados.
Assim, embora entendendo que a narrativa “nao é a verdade literal dos
fatos, mas, antes, é a representacado que deles faz o sujeito e, dessa
forma, pode ser transformadora da prépria realidade” (CUNHA, 1997),
acreditamos que essa reconstituicao possibilitara uma reflexdo sobre a
cultura escolar vivida pelo grupo, aspecto importante a ser considerado
quando se pretende estudar os fundamentos da Didética.

A intencdo é tracar uma trajetéria das vidas escolares de cada um, de
tal forma que se consiga vislumbrar alguns acontecimentos, situagoes e com-
portamentos caracteristicos de cada um dos espagos educativos em que se
esteve. Com isso, acreditamos que sera facilitado o entendimento a respeito
da disciplina que constitui o foco de discussao neste livro: a Didatica.



Inicie o seu relato descrevendo a escola em que vocé estudou quando
era crianga. Para facilitar, segue uma lista de perguntas. Que tal guiar seu
escrito por ela?

e Como era a organizagao do tempo escolar?

e Existiam muitas regras a serem seguidas na escola?
® E as aulas, como aconteciam?

e Como era o comportamento dos alunos?

e E o trabalho dos professores?

® De que disciplinas vocé mais gostava? Por qué?

e E as disciplinas que vocé menos gostava? Por qué?

e Algum professor ficou guardado na sua memdéria? Por que motivo vocé
nao o esqueceu?

Produza um texto livre, do tipo narrativo. O importante nesse momento
€ o ato da relembranga. Ao terminar, socialize na rede e procure identificar
aspectos comuns e diferenciados das experiéncias relatadas.

Foi possivel perceber que muitas das histérias contadas guardaram
algumas semelhangas entre si? Que alguns ‘tipos’ de professores também
se aproximaram de um ‘modelo’? Que as escolas adotavam regras e per-
missdes bem parecidas? Mas por que isso acontece? Poderiamos afirmar
que isso é possivel quando o momento histérico em que elas aconteceram
€ 0 mesmo, pois, a escola como parte integrante da sociedade, valida as
acOes e comportamentos adequados ao espago social em que esta inseri-
da, conforme o tempo em que se manifesta.

Como a escola foi idealizada para servir a sociedade como mantenedo-
ra da cultura e produtora de conhecimentos necessarios ao seu desenvolvi-
mento, é plausivel que os sujeitos que dela participam, como os professores,
por exemplo, adotem uma conduta coerente com os valores vigentes, com
base nos quais sistematizam seu trabalho, que é intencional e se relaciona as
demandas da sociedade.

Partindo desse principio, cumpre ressaltar que se a escola é o lugar —
por exceléncia — em que as pessoas sao preparadas para a vida social, é ne-
cessario que os seus integrantes ‘pensem’ no tipo de sociedade que se quer
construir e em que sujeitos poderao trabalhar nessa construcéo, pois cada
uma delas faz parte desse processo, logo, suas relagdes, suas histérias, seus
contextos de vida precisam ser considerados.

Didatica @

Gramsci adota a ideia

de “contra-hegemonia”,
em que a escola como
instituicdo pode iniciar

um movimento contra-
hegeménico, assumindo
um papel estratégico

de mudanga. Segundo
Gramsci, o Estado, néo
sendo autoritario, permite
que a sociedade seja

um campo aberto para
circulag&o de ideologias.
Logo, se existe uma
ideologia dominante,
também pode existir uma
contra-ideologia que venha
combater e servir para

a libertacao das classes
subjugadas. Se a escola
reproduz uma educacéao
que se identifica e justifica
uma certa relacao de
dominacéo, ela também
pode criar condigdes de
libertacdo ou ao menos
estabelecer a critica,
livrando o individuo dos
descaminhos do senso-
comum e da fragmentagéao
que deformam o
desenvolvimento cognitivo,
afetivo, social e cultural
dos alunos.

Fonte: MOTTA, Carlos
Eduardo de Souza.
IndUstria cultural e o
sistema apostilado: a
l6gica do capitalismo.
Cad. CEDES, Campinas,
v. 21, n. 54, Aug. 2001.
<http://www.scielo.br/
scielo.php?script=sci_
arttext&pid=S0101-
32622001000200009&Ing
=en&nrm=iso>. access on
08 Sept. 2010
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Dessa forma, a escola reproduz a ideologia dominante e volta-se
para o aprimoramento da for¢ca de trabalho, transformando-se em um es-
pago — por vezes mais preocupado com a preparagao para o trabalho que
com a producao do conhecimento, desconsiderando o individuo e validando
as exigéncias do mercado. Para desenvolver esse trabalho educativo a es-
cola organiza-se pedagogicamente nos conteldos a serem ensinados, nas
metodologias desenvolvidas, nos recursos utilizados e nas avaliagées do
processo de ensino e de aprendizagem.

E neste contexto que a Didatica entra em cena, como disciplina peda-
gbgica que organiza o processo de ensino e de aprendizagem escolar. Nao
€ a toa, portanto, que muitos associam essa disciplina de forma direta ao pro-
cesso de ensino. Dessa forma, expressdes do tipo: “Gosto do professor X por-
que ele tem didatica”, ou ainda, “O professor Z sabe o contetido, mas néo tem
didatica”, sdo constantes nos espacos escolares.

Todos, em algum momento, afirmamos algo do género ao nos referir-
mos a prética profissional de um professor. De igual modo, torna-se bastante
comum que ao perguntarmos a um aluno num curso de formagéo de profes-
sores em nivel superior, na disciplina de Didéatica, o seu entendimento sobre a
disciplina, oucamos definicdes do tipo:

“Didatica é a disciplina que nos ensina a dar aulas.”

“A didatica é a parte do curso que nos ensina a organizar as aulas, a
preencher os diarios e a fazer os planos;”

“A didatica cuida dos planos, da relagdo entre o professor e o aluno e
dos conteldos a serem ensinados e avaliados.”

“E estudando didatica que podemos aprender tudo sobre a escola e
sobre o processo de ensino-aprendizagem, pois essa disciplina é que
ensina as técnicas de ensinar os conteddos na escola.”

Observa-se que as informagdes primeiras sobre 0 que se estuda na dis-
ciplina aproximam-se, de fato, ao seu objeto de estudo. Entretanto, ndo pode-
mos reduzi-la aos aspectos técnicos como ocorreu durante muito tempo. Sendo
uma disciplina ligada a Pedagogia, a ciéncia da educacgéo, é a didatica que or-
ganiza o processo educativo de ensino e de aprendizagem, desde os objetivos
pedagdgicos, os conteldos escolares, os métodos de ensino, a aplicagéo de
técnicas e de recursos, até a avaliagao da aprendizagem.

Este conhecimento pedagdgico, que caracteriza a Didética, é fun-
damental ao exercicio da docéncia, pois a escola, como instituicdo que
promove as a¢des educativas, precisa saber o que, como e para que ensi-
nar. Dessa forma, embora concordemos com Nilson José Machado (2002,
p. 29) de que chega a ser “quase um truismo afirmar-se que toda agéo



docente com um minimo de consisténcia articula-se simbioticamente com
um discurso pedagdgico, sendo ambos — agéo e discurso — tributarios de
uma concep¢ao de conhecimento”, é valido reiterar que esse discurso vei-
cula-se ao momento histérico em que se concretiza, logo, a Didatica tem
assumido diversos paradigmas ao longo de sua histdria, assunto que sera
tratado no tépico seguinte.

1.3. Didatica: aprendendo com sua histéria

Castro (1991, p. 15), ao refletir sobre a trajetéria histérica da Didatica
afirma que “como adjetivo - didatico, didatica - o termo é conhecido desde a
Grécia antiga, com significagdo muito semelhante a atual”. Portanto, a situ-
acao didatica antes de ser sistematizada e constituida como referencial pe-
dagdgico, ja era vivida e pensada. Nessa fase que a autora classifica como
“didatica difusa”, o ensino era marcado pela intuicdo. Assim, Sécrates, quando
exercia a maiéutica, ja era didatico.

Como disciplina pedagégica, a Didatica foi sistematizada primeiramen-
te por Coménius, que escreveu a Didatica Magna, instituindo-a como ‘arte de
ensinar tudo a todos”. Guiado por ideais éticos e religiosos, Coménius propos
um método de ensino inovador, pois nagquela época em que o latim era a lin-
gua dominante, ele defendeu que o ensino deveria ser iniciado desde a mais
tenra idade e pela lingua materna, com uso de livros ilustrados. Conforme
assinala Cambi (1999, p. 286).

A concepgéo pedagdgica de Comenius baseia-se num profundo ideal reli-
gioso que concebe o homem e a natureza como manifestagdes de um pre-
ciso designio divino. Para Coménius, Deus esté no centro do mundo e da
propria vida do homem. (...) Toda a construgdo pedagégica de Comenius
é, de fato, caracterizada por uma forte tenséo mistica que sublinha seu
carater ético-religioso e a decidida conotagdo utépica: a educagéo neste
quadro é a criagdo de um modelo universal do “homem virtuoso”, ao qual
é confiada a reforma geral da sociedade e dos costumes.

A segunda revolugao relativa a disciplina de Didatica somente aconte-
ceu com Rousseau. Ele ndo chega a sistematizar nenhum compéndio dida-
tico, mas sua obra origina um novo conceito de infancia. Dando prossegui-
mento as ideias dos didatas, Rousseau ultrapassa as suas doutrinas quando
destaca a natureza da crianga e “transforma o método num procedimento
natural, exercido sem pressa e sem livros” (CASTRO, 1991, p. 17). Suas
ideias, fundamentadas no lluminismo, trouxeram renovagdes para a escola
que, no século XVIII “vai se laicizando, ja que se estatiza, ja que visa a formar
o homem também e sobretudo como cidadao” (CAMBI, 1999, p. 327-328)
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Coménius

(Jan Amoés Komensky)
Autor de didatica Magna,
Comeénius é o primeiro
educador, no mundo
ocidental, a interessar-se
na relacao de ensino e
aprendizagem, levando
em conta haver diferenga
entre o ensinar e o
aprender. Acreditava que
a reforma do sistema
educacional haveria de
requerer primeiro uma
revolugdo nos métodos
de ensino de modo que
o aprendizado pudesse
ser rapido, agradavel, e
completo. Os professores
deveriam "seguir os passos
da natureza", significando
que eles deveriam prestar
atengdo a mente das
criangas e ao modo como
os estudantes aprendem.
Foi o iniciador da didatica
moderna. Nasceu na
Moravia em 1592 e faleceu
em Amsterda, Holanda, em
1670.

Fonte: http://www.
conteudoescola.com.br
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Rousseau
Jean-Jacques Rousseau
é o filésofo iluminista
precursor do romantismo
do século XIX. Sua obra
inspirou reformas politicas
e educacionais. Formou,
com Montesquieu e o0s
liberais ingleses, o grupo
de brilhantes pensadores
pais da ciéncia politica
moderna. Em filosofia
da educacéo, enalteceu
a "educacao natural"
conforme um acordo
livre entre o mestre e o
aluno, levando assim o
pensamento de Montaigne
a uma reformulagéo que
se tornou a diretriz das
correntes pedagdgicas
nos séculos seguintes.
Foi um dos filésofos da
doutrina que ele mesmo
chamou "materialismo dos
sensatos"”, ou "teismo", ou
"religiao civil".

Fonte: http://www.
culturabrasil.pro.br/
rousseau.htm

modificando-se tanto no nivel da organizagdo, como nos programas de en-
sino. Também a didatica assume outras conotagdes, que segundo o autor,
tornaram-se cientificos, empiricos ou mais praticos.

O pensamento pedagdgico de Rousseau aparece em suas obras Emilio
e Contrato. Na primeira, aparecem “as nogdes de educag¢ao negativa e de
educacgao indireta, como também o papel particular que assume o educa-
dor” (CAMBI, 1999, p. 344); na segunda, sao discutidas ideias sobre uma
educacgdo socializada e regulada pela intervengdo do Estado. As suas
ideias contrarias as de Coménius, defendiam a bondade natural do ho-
mem, corrompido pela sociedade, mas somente passam a ser adotadas
um século depois.

A primeira metade do Século XIX é marcada pelo pensamento cien-
tifico de Herbart, que idealiza uma Pedagogia Cientifica, da educagéo pela
instrugdo, em que o aspecto metodolégico ganha destaque. Seu método dos
passos formais, para ele proprio a toda e qualquer situagao de ensino, seguia
cinco passos em ordem e sequéncia invariadveis: preparagao, apresentacao,
associa¢éo, generalizacdo e aplicacao.

No século XX as ideias renovadoras da educagao, inspiradas nos princi-
pios de Rousseau, comegam a tomar forma. Sob a denominagéo de Pedagogia
Renovada ou Escola Nova foi disseminada a pedagogia ativa € os métodos
ativos, buscando criar outros principios para a educagao escolar. No Brasil, es-
sas ideias comegaram a ser difundidas a partir dos anos 20 do Século XX e ga-
nharam destaque com o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova. A Escola
Nova prop6e modificagdes profundas nas atividades escolares, determinando:
“0 abandono do autoritarismo, em favor da liberdade; a afirmacéo da autoridade
interna sobre a externa; a afirmac&o de uma nova finalidade da escola, traduzi-
da no objetivo de preparar o individuo para se dirigir a si mesmo numa socieda-
de mutavel” (SAVIANI, 2005, p. 10).

John Dewey defende a educacgao pela agéo, como resultado da inte-
ragcao entre o organismo e 0 meio pela experiéncia. Para ele, a fungdo da
educacéo é a de dar condigdes para promover e estimular a atividade propria
da crianga para que atinja seu objetivo de crescimento e desenvolvimento.
Sob essa logica, acredita que a atividade escolar deve estar centrada nas
experiéncias das criancas a fim de desenvolver as suas potencialidades, ca-
pacidades, necessidades e interesses naturais.

Em 1939 a Didética foi instituida como curso de licenciatura no Brasil
e em 1946 transformada em uma disciplina dos cursos de formagéao de pro-
fessores. Seguindo a légica da escola da época, prevaleceu na disciplina o
enfoque técnico, baseado na prescri¢do, na horma e no carater instrumental
de como ensinar. Seu estudo consistia na transmissdo de normas e regras



de como fazer bem, visando a padronizacao das a¢des didaticas dos profes-
sores e a inculcagao da ideologia do pensamento liberal e pragmatico, que
concebem como neutra a educacao e percebem a competéncia como uma
qualificagdo rigorosamente técnica, advinda do dominio de métodos e proce-
dimentos para uso em aula, desobrigada de valores ideolégicos e distante dos
projetos politicos e culturais da sociedade.

A configuragédo da Didatica como disciplina prescritiva tem sua razéo
de ser no predominio das praticas pedagégicas tradicionais, cuja toni-
ca foi a transmiss&o das verdades incontestaveis da Igreja e da Ciéncia
positivista, e, a assimilagao acritica e passiva da cultura do domina-
dor pelos dominados através dos exercicios de repeticdo (FARIAS,
SALES, BRAGA e FRANGCA, 2008, p. 8).

Os anos 50 e 60 do século XX no Brasil trouxeram a concepgao produ-
tivista de educagéo a qual, conforme Saviani (2005), influenciaram a primeira
Lei de Diretrizes e Bases da nossa educacéo, a Lei n® 4.024/61 e ainda hoje
interferem no pensamento educacional e politico do pais.

Na década de 1960 a “teoria do capital humano” (SCHULTZ, 1973) foi
desenvolvida e divulgada positivamente, sendo saudada como a cabal de-
monstragao do “valor econdmico da educagao” (SCHULTZ, 1967). Em con-
sequéncia, a educagao passou a ser entendida como algo ndo meramente
ornamental, um mero bem de consumo, mas como algo decisivo do ponto de
vista do desenvolvimento econdmico, um bem de produgéo.

Portanto, esse pensamento trouxe modificagdes para o ensino no
pais que adotou, de forma mais evidente, a I6gica do ensino como técnica,
reforcando as praticas positivistas e tradicionalistas na sala de aula. Os
anos 1960 ficam marcados pela crise da Pedagogia Nova e pela articula-
¢ao do tecnicismo, obedecendo a légica do pensamento do grupo militar
que passou a governar o pais durante os 20 anos subsequentes. Nesse
periodo, no ambito da educacdo, defende-se a neutralidade cientifica,
acentua-se a divisdo do trabalho sob a égide da produtividade, a fragmen-
tacao do curriculo e dos contelidos de ensino se torna mais evidente, bem
como a separagao entre quem planeja e quem executa.

A Didatica, nessa perspectiva, aponta para a valorizagdo da técnica
supostamente neutra. Os cursos de formagao de professores passam a di-
fundir a organizagéao racional do processo de ensino, do planejamento for-
mal na elaboracao de materiais instrucionais e os livros didaticos passam a
ser adotados como roteiros para o curriculo e para as aulas. Evidencia-se
a dicotomia entre a teoria e a pratica, e o professor passa a ser percebido
como executor de técnicas voltadas para a operacionalidade dos objetivos
de ensino e de avaliagao.
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John Dewey
John Dewey nasceu em
1859 em Burlington. Foi
professor secundario por
trés anos antes de cursar
a Universidade Johns
Hopkins, em Baltimore.
Estudou artes e filosofia
e tornou-se professor
da Universidade de
Minnesota. Escreveu sobre
filosofia e educacéo, além
de arte, religido, moral,
teoria do conhecimento,
psicologia e politica. O
filésofo norte-americano
sofreu forte influéncia
tanto do evolucionismo
das ciéncias naturais
quanto do positivismo
das ciéncias humanas.
Defendia a utilizacao,
diante dos problemas
sociais, dos métodos e
atitudes experimentais
que foram bem-sucedidos
nas ciéncias naturais. Ele
préprio procurou aplicar
essa abordagem em
relagdo a investigacéo
filoséfica e a didatica.
Morreu em 1952, aos 93
anos.

Fonte: Revista Nova Escola
(2008).
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Para que a escola fosse realmente produtiva, era preciso que raciona-
lizasse o seu trabalho pedagdgico, tornando-o mais “cientifico” - o que
implicava torna-lo observavel e quantificavel. E claro que os treinamen-
tos de educadores nos anos 70 refletiram, e muito, esta tendéncia que
valorizava fundamentalmente os meios, as tecnologias e os procedi-
mentos de ensino apresentados sempre como “neutros”, “eficientes” e
“eficazes”. E isto teve consequéncias negativas na educagao escolar
brasileira que perduram até o presente momento (FUSARI, 1988, p. 20).

Contrérias a essa logica, surgem no cenario educacional, as criticas a
educagao dominante, trazendo para o debate as fungdes da politica educacio-
nal escamoteadas pelo discurso politico pedagdgico oficial. Esses estudos séo
denominados por Saviani (2005) como teorias critico-reprodutivistas, as quais
percebem os aspectos sociais da educacéo e atestam sua fungéo reprodutora.
As trés teorias destacadas pelo autor séo as seguintes:

1. Teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica, de Bour-
dieu e Passeron, que entendem ser a escola o organismo reforgador, por
dissimulacao, das relagdes de forca material. Para eles, a escola promo-
ve a dominagéao cultural e explicita a agdo pedagégica como imposicao
arbitraria da cultura dos grupos dominantes aos dominados;

2. Teoria da escola enquanto aparelho ideolégico do Estado, difundida
por Louis Althusser, cujos principios percebem a escola como o instru-
mento de reproducao das relacdes de producéo de tipo capitalista.

3. Teoria da escola dualista, advogada por Establet, percebe a escola di-
vidida em duas: a burguesia e o proletariado. Nessa teoria, a instituicdo
escolar é a responsavel pela formagao da forga de trabalho e inculcagéo
da ideologia burguesa, ao qualificar o trabalho intelectual e desqualificar
o manual (SAVIANI, 1983).

O autor destaca que nesse contexto a Didatica adotou o discurso repro-
dutivista, ideoldgico e colocou em segundo plano a sua especificidade. Esse
periodo de ‘negagéo’ pedagdgica deu lugar a uma disciplina com um discurso
socioldgico, filoséfico e histérico, tornando secundaria a discussao e orien-
tagdo para a préatica pedagdgica do futuro professor. O pessimismo que cir-
cunda a teoria, ainda que critico, da um novo caréater ao trabalho pedagégico
do professor nos anos seguintes, voltando a ag&o educativa para a realidade
socio-cultural do pais.

As teorias critico-reprodutivistas, por ndo se preocuparem com ques-
tdes relacionadas ao problema da relacdo entre o professor e o aluno, ou
ao processo de ensino e aprendizagem, nao se constituem como peda-
gdgicas, pois “analisam a educacgédo pelo aspecto de sua relagdo com a
sociedade e ndo tém como objetivo formular diretrizes que orientem a ativi-



dade educativa”. Para Saviani (2007, p. 18), “a ambi¢&o dessa concepgao,
como teoria cientifica, & explicar os mecanismos sociais que compelem a
educacao a exercer necessariamente a funcdo de reproducdo das rela-
¢bes sociais dominantes, independentemente do tipo de pratica pedagdgi-
ca que venha a ser implementada”.

Surgem novos rumos para o0 pensamento educacional a partir des-
sas teorias que mesmo considerando impossivel haver uma transforma-
¢ao na escola, terminam por implementar outras concepg¢des, mais oti-
mistas e, ainda assim, criticas. As teorias criticas da educacéo, no Brasil,
ganham lugar de destaque no final dos anos 1980, coincidindo com o pe-
riodo de luta pela reabertura politica do pais. Caracterizam-se por consi-
derar a dialética da educacao e defendem o principio educativo iniciado
pela reflexdo da realidade imediata para se chegar a realidade pensada.
Saviani (2007) atesta que nas teorias criticas “a pratica pedagégica, em
lugar de aparecer como um momento de aplicagao da teoria da educa-
¢ao, é entendida como ponto de partida e ponto de chegada, cuja coe-
réncia e eficacia sdo garantidas pela mediacéo da filosofia e da teoria
educacional.” Saviani, na obra Escola e democracia (1983), e Libaneo,
em Democratizagdo da escola publica (2002), caracterizam como criti-
cas as propostas pedagdgicas libertadora, libertaria e a histérico-critica.

A Pedagogia Progressista Libertadora, iniciada por Paulo Freire nos
anos 1960, parte de uma analise critica das realidades sociais e difunde
os fins sécio-politicos educacionais, defendendo a revolucao social pela
educacao. Indicava a transformacédo da sociedade, logo, tratava-se de
uma perspectiva otimista e esperangosa, mas também critica, por enten-
der que a educacgao, por si s6, ndo faria essa revolugéo, embora tivesse
papel fundamental nessa luta. A teoria advoga o principio da conscienti-
Zagao como um processo que pode ser conquistado pelo homem, pela
problematizacao de sua prépria realidade.

Paulo Freire entendia que embora estivéssemos oprimidos pela sub-
missdo aos papeis pré-determinados de uma sociedade de classes, po-
deriamos nos libertar pela educagcdo baseada no método dialégico, via
possivel para a conscientizacao de estar no mundo e saber-se nele, pois
“nao é possivel estar no mundo, com o mundo e com os outros, sem es-
tarmos tocados por uma certa compreensao de nossa propria presen¢a no
mundo” (FREIRE, 2000, p. 57).

A Pedagogia Progressista Libertaria defende modificagées institucio-
nais na escola que deve rejeitar qualquer forma de poder ou autoridade.
Essa ideia foi se configurando no inicio dos anos 1980, com o retorno dos
exilados politicos e o inicio da liberdade de expressao nos espagos acadé-
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Paulo Freire
Paulo Freire nasceu
em 1921 em Recife,
numa familia de classe
média. Formou-se em
direito, mas nao seguiu
carreira, encaminhando
a vida profissional para o
magistério. Em 1963, em
Angicos (RN), chefiou um
programa que alfabetizou
300 pessoas em um més.
Em 1991, foi secretario
municipal de Educacéao de
Sé&o Paulo. Foi nomeado
doutor honoris causa
de 28 universidades em
varios paises e teve obras
traduzidas em mais de 20
idiomas. Morreu em 1997,
de enfarte.

Fonte: http://revistaescola.
abril.com.br
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Celestin Freinet
Célestin Freinet nasceu
em 1896 em Gars,
povoado na regido da
Provenca, sul da Franga.
Foi pastor de rebanhos
antes de comegar a cursar
o0 magistério. Em 1920,
comecou a lecionar na
aldeia de Bar-sur-Loup,
onde p6s em pratica
alguns de seus principais
experimentos, como a
aula-passeio € o livro da
vida. Em 1935, o casal
Freinet construiu uma
escola propria em Vence.
Durante a Segunda
Guerra, o educador foi
preso e adoeceu num
campo de concentragdo.
Recobrada a paz, Freinet
reorganizou a escola e a
cooperativa em Vence.
Em 1956, liderou a
vitoriosa campanha 25
Alunos por Classe. No ano
seguinte, os seguidores
de Freinet fundaram a
Federacéao Internacional
dos Movimentos da Escola
Moderna (Fimem), que
hoje retne educadores de
cerca de 40 paises. Freinet
morreu em 1966.

Fonte: http://revistaescola.
abril.com.br

micos, politicos e culturais do Brasil. A proposta defendia o projeto politico
pedagégico da escola como forma de identificagcao politica para atender
aos interesses locais e regionais de cada unidade escolar. Baseada no
principio da participacdo, defendia novas propostas para a direcdo da es-
cola, para os grémios de estudantes e apresentava proposta de outras
formas de gestao participativa.

No Brasil, os adeptos da Pedagogia Libertaria s&o influenciados por
Celestin Freinet, cuja proposta pedagdgica defendia técnicas nas quais os
préprios alunos organizavam os seus planos de trabalho. O método de ensi-
no, baseado na autogestao, vincula o interesse pedagdégico as necessidades
individuais ou do proprio grupo.

Freinet foi um inovador do trabalho pedagdgico, criou as aulas-passeio,
os estudos de campo, os cantinhos pedagdgicos e a troca de correspondén-
cia entre escolas. Idealizador da Pedagogia do Trabalho, dentre outras coisas,
defendia que o professor deveria colaborar para o éxito de todos os alunos,
mas nao via valor didatico no erro, considerava que o fracasso era fator de
desequilibrio e desmotivagdo do aluno, portanto, caberia ao professor ajudar
0 aluno a superar o erro.

Nao foi por acaso que Freinet criou uma pedagogia do trabalho. Para
ele, a atividade é o que orienta a pratica escolar e o objetivo final da educagao
é formar cidadaos para o trabalho livre e criativo, capaz de dominar e trans-
formar o meio e emancipar quem o exerce. Um dos deveres do professor, se-
gundo Freinet, é criar uma atmosfera laboriosa na escola, de modo a estimular
as criangas a fazer experiéncias, procurar respostas para suas necessidades
e inquietagdes, ajudando e sendo ajudadas por seus colegas e buscando no
professor alguém que organize o trabalho (FERRARI, 2008).

A Pedagogia Histérico - Critica surgiu, segundo Libaneo (1994), como
uma proposta critica otimista, pois “nao se satisfazendo com as teorias critico-
-reprodutivistas postulam a possibilidade de uma teoria critica da educagao
que capte criticamente a escola como instrumento coadjuvante no projeto de
transformacao social”. Para Saviani (2007) o que distingue a concepgéo pe-
dagdgica dialética ou histérico-critica, das demais concepgdes € o modo de
entender a educaco, pois nessa perspectiva, a pratica pedagoégica, em lugar
de aparecer como um momento de aplicacéo da teoria da educacéo, é vista
como ponto de partida e ponto de chegada.

Essa teoria defende que a educacao é um campo politico e transfor-
mador das consciéncias pelo conhecimento. Advoga que a emancipagéo
das pessoas pode acontecer pelo dominio dos conhecimentos escolares,
requisito primeiro para a compreensao da pratica social. Nas palavras de
Libaneo (2002, p. 76):.



Ao fazer da experiéncia social concreta dos alunos a propria trama do
trabalho pedagdgico, sobre a qual se introduz o conhecimento cien-
tifico das matérias, esta-se concebendo o conhecimento como uma
atividade inseparavel da pratica social. A atividade te6rica é o processo
que, partindo da pratica, leva a “aprender” a realidade objetiva para,
em seguida, transformé-la. A énfase nos conhecimentos ndo visa, por-
tanto, o acumulo de informagdes, mas uma reelaboragdo mental que
se traduzird em comportamentos praticos, numa nova perspectiva de
agao sobre o mundo social.

O movimento de partir da pratica social inicial para, alimentado pelo co-
nhecimento, retornar a propria pratica e transforma-la, sugere um movimento
de continuidade do que ja foi experimentado e vivido pelo sujeito, mas “a con-
tinuidade é reavaliada criticamente por meio da ruptura, propiciada pelo saber
organizado trazido pelo professor, o que alimentard novamente a préatica e
assim por diante” (LIBANEO, 2002, p. 76).

Para a realizacao desse trabalho, o professor precisara — primeiramen-
te — conhecer a vida social do aluno, suas condi¢gdes sociais e culturais, seus
conhecimentos e experiéncias, bem como as relagdes que estabelece com
seu mundo social. Além disso, é importante que sistematize o seu trabalho de
ensino com base nessas informacgdes, de forma a garantir que o seu aluno
aprenda os contelidos sistematizados e difundidos na escola, numa agcao me-
diatizada pelo didlogo e pela problematizagcéo. Para isso, & fundamental, por-
tanto, que o professor domine os conteldos que ensina e 0s meios para fazé-
-lo, de forma que os articule a experiéncia social e concreta dos seus alunos.

Pela intencionalidade que possui o ato educativo, cabe ao professor ter
compromisso para garantir o ensino dos contetdos mais representativos para
o aluno, para garantir a boa qualidade de sua formagéo, o que pode significar
uma verdadeira batalha para que essas situagdes pedagdgicas desenvolvidas
na escola estimulem o encontro do aluno com a cultura socialmente constru-
ida e difundida pela instituicdo escolar. Nessa dialeticidade é que acontece o
processo educativo que visa a unidade entre o desenvolvimento subjetivo e o
mundo objetivo, entre o cultural e o social (LIBANEO, 2002).

Nos tempos atuais essas perspectivas criticas perderam o lugar
para discursos evasivos. Saviani (2007, p. 20) considera que os anos de
1990 sao “marcados pelo abandono daquela expectativa ha décadas aca-
lentada. E a ciéncia passara de objeto do desejo dos educadores a motivo
de suspeita.” Para o autor, o atual pensamento pedagdgico brasileiro é
marcado pela descentralizac&o e pela desconstrucéo das ideias dos anos
1980; para nomina-los, usa os termos neoprodutivismo, neoescolanovismo
e neoconstrutuvismo.
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Dermeval Saviani
Saviani formou-se em
Filosofia pela PUC-SP
em 1966 e doutorando-se
em filosofia da educacéo
na mesma instituicao.
Lecionou também na
Universidade Federal
de Séo Carlos e desde
1980 na Unicamp, da
qual tornou-se professor
emérito.

Considerado filésofo da
educacéo e/ou pedagogo
latu sensu, fundador de
uma pedagogia dialética,
que denominou Pedagogia
Histérico-Critica.

Fonte: http.//pt.wikipedia.
org/wiki/Demerval_Saviani

Neoprodutivismo é a perspectiva que entende a educagdo como um
investimento em capital humano individual. Assim, o acesso a diferentes
graus de escolaridade passa a significar a ampliagdo das condi¢cdes de
empregabilidade do individuo, embora ndo Ihe garanta emprego, pois nao
ha emprego para todos. Vive-se a l6gica do crescimento excludente, no
lugar do desenvolvimento inclusivo idealizado no periodo keynesiano.
Segundo Saviani (2005, p. 22) “a teoria do capital humano foi, pois, refun-
cionalizada e, € nessa condi¢ao que ela alimenta a busca de produtividade
na educacao, justificando-se a denominagao de neoprodutivismo”. Acena-
se para a pedagogia da exclusdo, embora negada, mas prevalece a l6gica
de que é preciso estar preparado, justificando-se a necessidade de serem
feitos sucessivos cursos, dos mais diferentes tipos, para se tornar apto a
assumir um posto de trabalho cada vez mais difuso ou a responsabilidade
individual por nao ter conseguido o emprego formal.

O que é chamado de neoescolanovismo é a volta do lema aprender
a aprender, pela qual se concebe a gestdo do imprevisivel, pela acei-
tacdo de que ndo se deve contar com um emprego seguro, pois todos
devem desenvolver a capacidade de adaptacéo e de aprender a apren-
der e a reaprender, em face da reducao dos postos de trabalho. O lema
volta com toda for¢a aos discursos dos professores, trazendo de volta as
ideias do escolanovismo, teoria pedagdgica cuja agcado mais importante €
aprender a aprender, sob a premissa de que o papel do professor é o de
auxiliar o aluno em seu préprio processo de aprendizagem.

Essa perspectiva é evidenciada nos documentos da década de
1990, a exemplo do “Relatério Jacques Delors”, publicado pela UNESCO
em 1996, que apresenta as linhas orientadoras da educagao mundial no
século XXI. A orientacao € incorporada como politica de Estado por meio
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), elaborados pelo MEC para
servir de referéncia a montagem dos curriculos de todas as escolas do
pais. Nestes dois documentos nota-se a utilizagdo da mesma justificativa
em defesa do aprender a aprender. “novas relagdes entre conhecimento e
trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagao e, mais do que nun-
ca, a maxima “aprender a aprender” parece se impor & maxima “aprender
determinados contetdos” (BRASIL, 1997).

O neoconstrutivismo € uma espécie de metamorfose do construtivis-
mo, que buscava compreender pelo método cientifico o desenvolvimento da
inteligéncia e hoje, em sua nova versao, cede lugar a uma retérica reformista
de competéncia. Assim, a pedagogia das competéncias se apresenta como
outra face da pedagogia do aprender a aprender, cujo objetivo € o de tornar o
comportamento dos individuos flexiveis para que se ajustem as condi¢des da



sociedade do ndo emprego, logo, segue a mesma logica de responsabiliza-
¢ao individual pelo sucesso ou fracasso.

Toda essa l6gica chega a escola e impacta sobre o trabalho docente
que, nos tempos atuais, precisa ser eficiente e produtivo, mas sem a neces-
sidade de seguir um planejamento rigido com objetivos predefinidos ou re-
gras pré estabelecidas. Os professores sdo convidados a se aperfeicoarem
continuamente num eterno processo de aprender a aprender, com cursos de
atualizacao referentes a aspectos particulares e fragmentarios da atividade
docente e as questdes cotidianas. Exige-se um professor flexivel que, a partir
de uma formagao de curta duragéo, prossiga sua qualificacdo na reflexao
sobre sua pratica, apoiado eventualmente por cursos rapidos, a exemplo de
oficinas, que transmitiriam as habilidades para torna-lo competente nas peda-
gogias da inclusdo excludente, do aprender a aprender e da qualidade fotal.
Além das aulas, também devem os professores participar da elaboragéo do
projeto politico pedagégico das escolas, da vida da comunidade, da gestéo da
escola e do acompanhamento dos estudos dos alunos.

As novas ideias atraem, mas a descrenga no saber cientifico e a pro-
cura por solugdes magicas do tipo, relagdes prazerosas, pedagogia do afeto,
transversalidade dos conhecimentos e férmulas semelhantes vém ganhando
as cabecas dos professores que encontram-se aturdidos com tantas novida-
des. O carater utilitarista e imediatista que perpassa o sentido da educacéo
nos Ultimos tempos esvazia o sentido da escola, provocando descontenta-
mento e a estranha sensacéo de que essa instituicdo ndo consegue mais
cumprir sua fungao precipua: ensinar.

O professor, sobrecarregado de trabalho nas escolas, pressionado
por melhoria do desempenho dos alunos e cansado por ter que assumir
varios empregos para completar seu orgamento familiar, sente-se vitima-
do e desmotivado. Nesse contexto, a sociedade dita do conhecimento,
acaba se esvaziando do seu sentido e converte-se em um aglomerado
de informagdes que chegam a escola e saem dela sem terem sido enten-
didas com profundidade.

Diante do real, ndo cabe simplesmente ignorar essas novas formas de
fazer educacdo na pds-modernidade e romanticamente desejar uma con-
cepcao moderna de ciéncia. E preciso retomar o fio da meada, considerar
o contexto histérico atual e, com base nisso, vislumbrar a existéncia de uma
educacao critica, transformadora e emancipadora, sem perder de vista o co-
nhecimento cientifico.
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o B
Myriam Krasilchik

A Profa. Myriam Krasilchik
fez Historia Natural na
USP, um curso que
abrangia Biologia e
Geologia, nao diferente

do que se vé atualmente,
sua intengéo era se
formar e dedicar-se a
pesquisa. Seguiu caminho
diferente, possuidora de
uma trajetéria de mais

de quarenta anos na
Faculdade de Educacao-
USP, foi responsavel pela
publicagéo “Os Cientistas”,
na década de 70 e sempre
esteve envolvida com
questdes ligadas ao ensino
de Biologia, publicando
diversos livros, artigos
nesta area.

Atualmente, desenvolve
acoes que primam pela
formacéo de professores
na USP, permanece dando
aula no Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo
daquela Universidade.

Fonte: http://www.
usp.br/espacoaberto/
arquivo/2005/
espaco59set/Operfil

1.4. Alinhavando a Biologia a Didatica

Certamente o conceito de Biologia, seus conteldos e sua area de
abrangéncia devem esta se sedimentando ao longo desses semestres ja cur-
sados. Entretanto, ja comegaram a pensar o que, como e por que ensinar
Ciéncias e Biologia? Na direcao desta pergunta, a Profa. Myriam Krasilchik
(2003, p. 11) nos esclarece:

Admite-se que a formagao bioldgica contribua para que cada individuo
seja capaz de compreender e aprofundar as explicagdes atualizadas de
processos e de conceitos biologicos, a importancia da ciéncia e da tec-
nologia na vida moderna, enfim, o interesse pelo mundo dos seres vivos.
Esses conhecimentos devem contribuir, também, para que o cidadéo seja
capaz de usar o que aprendeu ao tomar decisdes de interesse individual
e coletivo, no contexto de um quadro ético de responsabilidade e respeito
que leve em conta o papel do homem na biosfera.

A Biologia entra no nosso cotidiano por meio da midia, estereotipa-
da, com um campo das ciéncias onde a sua atuagcao baseia-se na busca
por descobertas cientificas que garantirdo o nosso bem-estar, no desen-
volvimento de tecnologias revolucionarias ou mesmo na conservagao de
espécies ameagadas de extingdo, sendo o Bidlogo trajado de jaleco ou
de coletes e boinas. Tais arquétipos vém a contribuir para o fato de muitos
estudantes buscarem o curso de Biologia, sobretudo a licenciatura, sem o
interesse pela docéncia e, neste caso, pela Didéatica.

Dificilmente, o Bidlogo é retratado como um professor, atuando na sala
de aula, tratando das diversas formas de manifestacao de vida, esclarecendo
sobre o papel do cidaddo frente as questdées da atualidade como posiciona-
mento ao apoio a utilizagao de biotecnologias — transgénicos, pesquisas com
células-tronco, clonagem; estimulo a conservagdo ambiental e o combate a
poluicdo; conscientizagao e prevengdo de doengas ou quem torna acessivel
a compreensdo dos avangos da ciéncias, enfim, uma diversidade de assuntos
que tornam esta “pratica bioldgica” incrivelmente instigante e estimulante.

Nao é incomum, como mencionado antes, os alunos caracterizarem e
qualificarem um professor como nao tendo didatica, mesmo quando ele apre-
senta notério dominio do contelido. Considerando a nossa futura atuagdo como
professor de Ciéncias e Biologia, tal constatagdo nos leva a questionar sobre
“deveriamos conhecer — em um sentido mais amplo de ‘saber’ e ‘saber fazer’ —
para podermos desempenhar de forma satisfatéria os problemas que esta nos
propde?” (CARVALHO, GIL-PEREZ; 2001, p 14). Esta reflexdo deve permear
todo este curso e, principalmente, nossa formagéo inicial, contexto primordial
para nossa socializagao e identificago profissional.



Como um passo nessa dire¢éo convidamos a rememorar suas aulas de
Ciéncias e Biologia, exercicio que visa trazer elementos que nos permita iden-
tificar e compreender praticas pedagdgicas presentes no cotidiano escolar e
suas implicagdes no aprendizado do aluno.

Rtividades de avaliago

Retome o exercicio recordando das suas aulas de Ciéncias e Biolo-
gia, fazendo um relato das suas recordagdes. Siga com estas perguntas:

® Qual a sua concepgéo de Ciéncia?
e Como descreveria um Bidlogo?

e Como percebia a ciéncia e a biologia, os contetdos tinham relagéo
com o seu cotidiano?

® Havia discussdes/debates sobre questdes atuais como a legalizagao ou
nao do aborto, o apoio a utilizagao de células tronco embrionaria?

e Existiram aulas de campo ou de laboratério?
® Qual contetdo vocé mais e menos gostava? Por qué?

® Algum professor ficou guardado na sua memaria? Por que motivo vocé
nao o esqueceu?

® \/océ conhecia a formag&o do seu professor de Ciéncias e de Biologia?
N&o deixe de socializar sua produgao escrita na rede.

Quando pedimos para fazerem o exercicio de meméria (i), contan-
do um pouco da sua escola, das aulas e dos seus professores, estava-
mos interessados em compreende quais elementos marcaram e carac-
terizaram a sua cultura educativa. Ao retomar esse exercicio (ii), agora
com outros objetivos, buscamos compreender qual sua concepg¢ao de
Ciéncia. Nossa intencao é que perceba este fator como determinante da
maneira de conceber o ensino e a aprendizagem desta area do conheci-
mento (KRASILCHIK, 2000).

\ejamos agora como essa concep¢ao mudou ao longo da histéria,
bem como certa sintonia, em alguns momentos, com as ideias pedagdgicas
entdo hegemonicas. Utilizaremos a tipologia formulada por Saviani (2007),
que demarcou a histéria do ensino, a partir do surgimento da educacéo for-
mal no Brasil, em quatro periodos: monopdlio da vertente religiosa da peda-
gogia tradicional (1559 a 1759); coexisténcia entre as vertentes religiosa e
leigas da pedagogia tradicional (1759 a 1932); predominancia da pedagogia
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nova (1932 a 1969) e, por fim, configuragcéo da concepg¢éo pedagdgica pro-
dutivista (1969 a 2001).

1.5. O ensino de Biologia pelo fio da histéria da
educacgao brasileira

O inicio da educacgéo brasileira foi marcado pela presenga dos padres
jesuitas que com eles implantaram os primeiros colégios na colénia brasileira,
a partir de 1549. O dominio da igreja dava a tbnica da pedagogia, denominada
de brasilica, formulada e praticada sob medida para as condigdes encontra-
das por aqui. A pedagogia brasilica perdurou hegemdnica até a expulsao dos
padres jesuitas em meados do século XVIII.

A pedagogia tradicional catdlica, de base essencialista, pauta-se na te-
oria, disciplina, punicéo e tem na figura do professor o mais alto poder, como
ja explicitado anteriormente. O homem como ser imutavel, leva a considerar a
homogenia entre todos os alunos deixando de lado as peculiaridades pesso-
ais, tendo a educagéo o papel de moldar o individuo para a perfei¢ao divina no
sentido de merecer a dadiva da vida eterna.

Nestes termos percebe-se que os conteldos relativos a Biologia so-
friam a influéncia do fixismo e nela a compreenséo de Ciéncia. Portanto, todo
0 ambiente natural e os integrantes deste eram considerados a mais pura ex-
pressao da perfeita obra divina, restando apenas observar, em seguida repetir
€ memorizar.

A expulsédo dos jesuitas, no final do século XVIII, e a influéncia das
ideias iluministas marcaram a “coexisténcias entre as vertentes religiosas e
leigas da pedagogia tradicional’. Trazendo consigo a “separacéo entre a fé
a razao” e o “incremento das ciéncias naturais, como a fisica, a quimica, a
biologia” (GUIMARAES, 2010, p. 9).

Com a perda do prestigio da igreja no poder, a pedagogia catdlica
da a vez a pedagogia tradicional leiga. As reformas educacionais institui-
das pelo Marqués de Pombal, ainda que formuladas por padres de outras
ordens religiosas, tinham diminuto o peso da religido catdlica. Este pe-
riodo foi marcado, como aponta Guimaraes (2010), pela superagcao dos
métodos memoristicos em prol da experimentacio, pela implantagcédo da
disciplina Histéria Natural e, com a vinda da Familia Real, pela criagao
de museus, academias de ciéncias e pela criagao de laboratérios de pes-
quisa, refletindo na criacdo de espacos de ensino na formal de ciéncias,
a exemplo do Museu Nacional.

Neste periodo é possivel recuperar diversos estudos de naturalistas que
vinham ao Brasil com o intuito de pesquisar e descrever as riquezas naturais
da época, além de proferir cursos que tratavam da nossa fauna e flora. Sob



forte influéncia do positivismo, o ensino de Ciéncias estava muito ligado a pra-
tica. Interessante observar que os primeiros conceitos propostos por Darwin,
foram introduzidos nesta época, porém, conforme assinala Guimaraes (2010),
nao ha estudos que revelem o impacto deles no ensino.

O ensino, logo no inicio da Republica, fora marcado pela “coexisténcia
de vertentes pedagégicas” a exemplo da tradicional — centrada no professor,
da liberal — dedicada a preparagao para a vida e cientifica — buscando desven-
dar os fendbmenos naturais através de observagcdes empiricas, ambas con-
victas “de que a ciéncia e a técnica poderiam resolver os problemas basicos
da humanidade” (GUIMARAES, 2010, p. 12), visdo que influencia a préxima
demarcacao temporal da histéria da educacao no Brasil.

O terceiro periodo, de 1932 a 1969, caracterizado por escolanovista
(‘Pedagogia Renovada ou Escola Nova) sofreu forte influéncia do pés-guer-
ra e da Guerra Fria, no que diz respeito ao ensino de Ciéncias e Biologia.
Tecnologias e Ciéncias ganharam status e tornaram essenciais aos desen-
volvimento socioecondmico e cultural, imprimindo grande importancia nos
curriculos. No cenario mundial e nacional viu-se o surgimento e intensa par-
ticipacado de sociedades cientificas, cujos objetivos eram difundir os avancos
da area e estimular o ingresso de jovens talentos nas carreiras cientificas.

A este momento, em que o ensino de Ciéncias é destacado como
fundamental e acessivel a todos, Krasilchik (1987, p. 10) mais uma vez
nos esclarece:

Comegava-se, assim, a se pensar na democratizagdo do ensino des-
tinado ao homem comum, que tinha que conviver com o produto da
Ciéncia e da Tecnologia e do qual se requeria conhecimento, ndo ape-
nas como especialistas, mas também como futuro politico, profissional
liberal, operario, cidadao enfim.

O reflexo dessa mudang¢a de percepgao deu-se no aumento da carga-
-horaria para as disciplinas “cientificas” — Quimica, Fisica e Biologia, além da
inclusdo de aulas praticas. Ainda hoje, muito dos materiais utilizados em aulas
praticas de Biologia tiveram suas primeiras versdes produzidas nesta época.
Ainda segundo Guimaraes (2010, p. 13), estes materiais primavam pela ex-
perimentagéo e seguindo a tendéncia pedagdgica escolanovista, buscavam
“motivar o aluno a aprender”.

Apesar do sopro renovador do escolanovismo, a pedagogia tradicional
continuava presente em muitos meios educacionais. Diante da pressao da
competitividade os grupos educacionais ligados a religido catélica, respon-
saveis por grandes escolas particulares, propuseram o que chamaram de
pedagogia integral, que coloca a crianga no centro das atengdes da escola.
Importante destacar a continuidade da influéncia positivista, sobretudo a valo-
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rizagdo do “método cientifico” (pergunta, hipéteses, teste — experimentacao,
resultados, anélises e conclusoes).

O quarto periodo demarcado por Saviani (2007), entre 1969 e 2001,
iniciou sobre as influéncias do novo regime, imposto pela ditadura militar,
que passou a incentivar a formagcdo de méo de obra qualificada em de-
trimento a valorizagéo da cidadania e do pensamento critico, tendo com
isso, influenciado o modo de conceber Ciéncias, vista como imparcial
neutra. O ensino dessa area passou a ter um carater profissionalizante
em um sistema que formava para o mundo do trabalho e da prética social,
seguindo a tendéncia que estreitava o desenvolvimento econdémico do
pais com a educacgao.

Em decorréncia da expanséo da oferta de trabalho, consequéncia da
exploragao do petréleo e do desenvolvimento industrial no pais (o milagre eco-
ndmico), a educagao tomou um viés produtivista, configurando a pedagogia
tecnicista, perspectiva que se ancorava no principio da neutralidade cientifica,
da racionalidade, da eficiéncia e da produtividade. Seu foco € a objetividade
€ a operacionalidade em todos os &mbitos educacionais. Apesar do discurso
que promulgava importancia ao ensino de Ciéncias e Biologia, o que ocorria,
de fato, era um treinamento ligando o aluno ao mundo do trabalho, com disci-
plinas de zootecnia, agricultura, técnica de laboratério (KRASILCHIK, 2003).

Alimpessoalidade, caracteristica da concepcao tecnicista, trouxe a per-
da da especificidade da evolugdo do aluno, ignorou a interrelagéo escola-pro-
fessor-aluno. Excessos de rotinas causaram um desanimo ao professorado
refletindo num ensino ainda mais rarefeito.

A década de 1980 acende para novos horizontes, pressdées de movi-
mentos sociais requerendo a democratizagdo, a crise econdmica mundial
associada a visualizagdo dos impactos ambientais agravados pelo avango
da industrializacao, o ensino de Ciéncias e Biologia retorna ao patamar de
importancia, neste momento como fator de conscientizacao para o papel do
homem, a importancia da tecnologia e da preservagado ambiental.

Iniciam-se mudang¢as no ensino-aprendizagem sob o ponto de vista
da compreenséo de Ciéncias e Biologia, as quais continuam presentes ain-
da hoje. Emerge a concepgéo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS),
a qual passa a ser difundida na abordagem dos conteludos de Ciéncias e
Biologia, buscando despertar nos estudantes uma formagéo cidada, refle-
tindo na compreensdo que estes conhecimentos cientificos deverao ser
integrados a tomada de decisdes e, sobremaneira, na sua atuagéo social,
politica e econémica.

Na década subsequente o construtivismo aparece como uma verten-
te virtuosa para o processo de ensino-aprendizagem, o que nao excluiu as



areas de Ciéncias e Biologia, porém com poucas alteragdes curriculares. A
materializacdo deste momento deu-se através dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), que no sentido de atender a influéncia cognitivista, requer
um ensino “contextualizado” e traz entre seus elementos os “temas transver-
sais”, tematicas que poderiam ser tratadas em sala de aula associados aos
conteldos curriculares. A orientacao é partir das pré-concepgdes de fendme-
nos naturais trazidos pelos estudantes, o que requer atengao para nao tratar
os conteldos de forma superficial. O construtivismo sofre nesse momento
criticas, entre as quais ter sido inserido de forma acritica como proposta peda-
gdgica no “universo do ensino de Ciéncias” (TEIXEIRA, 2003).

Atualmente é crescente a preocupacao com questdes ambientais, én-
fase que evidenciou a necessidade de uma educagéo ambiental, o que pro-
piciou a renovagéo do movimento CTS, hoje identificado pela sigla — CTSA,
esta Ultima letra referindo-se a “ambiente”. A Biologia, portanto, além de con-
templar os novos conteldos relacionados as Biotecnologias, vé-se imbuida
da missao de conscientizar para as questées ambientais.

Com efeito, Teixeira (2003, p. 12) advoga a transformagéo do perfil de
ensino de Ciéncias e Biologia hoje, alertando para recomendagdes em torno
da necessidade de uso “de uma multiplicidade de técnicas de ensino e estraté-
gias didaticas”, de modo a favorecer aos educandos 0 “mergulho nas questoes
sociais de relevancia e interesse cientifico’. Também assinala as “postulacées
sobre a necessidade de alteragdes no perfil docente”, para o que se faz ne-
cessario uma revisdo dos processos de formagao inicial e continuada de pro-
fessores pautado em “um programa sistematico de formagao em servigo, que
além de capacitar permanentemente os professores, ofereca a oportunidade de
interacao entre ensino” (TEIXEIRA, 2003, p.12).

O ensino de Ciéncias e Biologia, apesar de marcadas mudangas,
na pratica oscilou entre duas vertentes pedagdgicas: tradicional-compor-
tamentalista e cognitivista-construtivista. Ambas sem superar no todo um
ensino conteudista. Para os novos professores o desafio de assumir um
posicionamento frente os reclames da sociedade contemporénea, adotan-
do uma concepgao pedagdgica que fomente a formagéo de cidadaos cri-
ticos e socialmente atuantes. Ja pensou em como iniciar sua participacao
neste movimento?

1.6. Glossario

Cultura educativa — A cultura € um elemento que permite relacionar sistemas
simbdlicos, codigos, normas e praticas, que interagem a partir da reapropria-
¢ao e reinterpretacdo daquilo que constitui a meméria social. A escola, por
sua funcao social de producao e renovacao do saber e da cultura, destaca-se
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PARAMETROS
CURRICULARES
NACIONAIS

Os Parametros
Curriculares Nacionais
(PCNs) foram elaborados
com respaldo na Artigo 210
da Constituicdo Federal de
1988 que, em seu caput,
determina:

“Seréo fixados conteldos
minimos para o ensino
fundamental, de maneira
a assegurar formagéao
basica comum e respeito
aos valores culturais

e artisticos nacionais

e regionais”. Nesse
sentido, os PCNs podem
ser considerados como
uma referéncia curricular
comum para todo o pais,
orientacdo emanado

do MEC. No ambito

da Educacéo Bésica
regular encontram-

se sistematizados os
seguintes documentos:
PCN +; PCN da
Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental — 12 a 4°
série, Ensino Fundamental
— 52 a 82 série e Ensino
Médio.

Continua...
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...Continuagao

No Ensino Fundamental
os PCNs correspondentes
aos primeiros ciclos
abrangem: Lingua
Portuguesa, Matematica,
Histéria e Geografia,
Ciéncias Naturais,
Geografia, Educagéo
Fisica, Arte, Meio Ambiente
e Salde, Pluralidade
Cultural e Orientacéo
Sexual, acrescentando,

no caso da 52 a 82 serie,

a Lingua Estrangeira.
Contém também um
documento introdutério

e temas transversais,
entendidos como questdes
que afetam a nossa
sociedade, aquelas ligadas
a ética, meio-ambiente,
orientacao sexual,
pluralidade cultural, saude,
ética. Conjunto de textos,
cada um sobre uma area
de ensino, que serve para
nortear a elaboracéo dos
curriculos escolares em
todo o pais. Os PCNs néo
constituem uma imposigcao
de contelidos a serem
ministrados nas escolas,
mas sao propostas nas
quais as Secretarias e

as unidades escolares
poderéo se basear para
elaborar seus préprios
planos de ensino.

Continua...

como espaco privilegiado para que esses dois processos acontegcam median-
te a relativizagcao e adaptacao, a sua realidade, das regras, cédigos e normas
que regulamentam sua estrutura organizativa. Apresenta-se, portanto, como
algo vivo, compreendendo tanto uma dimensao racional, ordenada conforme
as deliberacdes do poder publico, quanto uma dimenséo interativa, expres-
sa nas relagdes profundas e espontaneas resultantes da integracdo de seus
membros. Constitui-se huma entidade sociocultural formada por grupos re-
lacionais que vivenciam cédigos e sistemas de agdo num processo que faz
dela, ao mesmo tempo, produto e instrumento.

Fonte: FARIAS, I. M. S. de. Inovagdo, mudanca e cultura docente Brasilia: Liber Livro, 2006. 215 p.

Dialética — Pode ser descrita como a arte do didlogo. Uma discussao na qual
ha contraposi¢&o de ideias, onde uma tese é defendida e contradita logo em
seguida; uma espécie de debate. Sendo ao mesmo tempo, uma discusséo
onde é possivel divisar e defender com clareza os conceitos envolvidos. A
sua pratica surgiu na Grécia antiga, no entanto, ha controvérsias a respeito do
seu fundador. Aristételes considerava a Zendn como tal, ja outros defendem
que Sécrates foi o verdadeiro fundador da dialética por usar de um método
discursivo para propagar suas ideias. Em Platéo, a dialética é o Unico caminho
que leva ao verdadeiro conhecimento. Em sua Alegoria da Caverna, fala da
existéncia de dois mundos: 0 mundo sensivel e 0 mundo das ideias. Sendo o
segundo alcangado apenas pela dialética, da investigagdo de conceitos. Em
Hegel, a dialética se movimenta primeiro pela TESE, que é a ideia, gerando
uma ANTITESE, que se contrapde & TESE, surgindo assim a SINTESE, que
€ a superacao das anteriores. Karl Marx reformula o conceito de dialética em
Hegel, voltando-o para a sociedade, as lutas de classes vinculadas a uma
determinada organizagao social, surgindo assim, a chamada: dialética ma-
terialista ou materialismo dialético. A dialética materialista une pensamento e
realidade, mostrando que a realidade é contraditéria ao pensamento dialético.
Contradi¢des estas, que € preciso compreender para entado, transpd-las por
meio da dialética. Marx fala da dialética sempre em um contexto de Iuta de
classes, diferentes interesses, que geram a contradi¢do. Sendo assim, o ma-
terialismo dialético € uma das bases do pensamento marxista.

Fonte: http:/iwww.infoescola.com/filosofia/dialetica

Fixismo — também conhecida como criacionismo, doutrina que dissemina a
imutabilidade das espécies vivas. Atribui a origem da vida a uma divindade e
por considera-la perfeita, ndo admitem qualquer tipo de evolugao dos seres vi-
vos. Em oposi¢cao, o Evolucionismo defende que os seres vivos, atualmente,
s&0 consequéncia da inter-relac&o entre si e com o ambiente, alterando-os.
Fonte: http//biblioteca.universia.net/html_bura/ficha/params/id/51027030.html



Ideologia — no pensamento marxista (materialismo dialético) € um conjun-
to de proposicdes elaborado, na sociedade burguesa, com a finalidade de
fazer aparentar os interesses da classe dominante como interesse coletivo,
construindo uma hegemonia daquela classe. A manuten¢cao da ordem social
requer dessa maneira menor uso da violéncia. A ideologia torna-se um dos
instrumentos da reproducéo do status quo e da propria sociedade. A ideologia
€ produzida na producéo intelectual e académica, é consolidada nas institui-
¢cdes e divulgada na imprensa especializada e diaria. A sociedade de elite ndo
produz sua ideologia, senao ‘importa’ elementos da ideologia liberal, sem as
condicdes concretas em que aquela foi produzida. A ideologia da elite adquire
suas feicoes peculiares em decorréncia desse processo.

Fonte: http//ivww.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_ideologia.htm

lluminismo — O iluminismo foi um movimento que caracterizou o pensamento
europeu do século XVIII, baseado na crenga do poder da raz&o e do progresso,
na liberdade de pensamento e na emancipagao politica. Os iluministas possui-
am uma crenga inabalavel na razdo, diziam que s6 quando a razéo e o conheci-
mento se difundissem era que a humanidade faria grandes progressos. De certa
forma, consideravam sua tarefa criar um alicerce para a moral, a ética e a reli-
gido que estivesse em sintonia com a razao imutavel do homem. Todos esses
fatores contribuiram para a formagéo do pensamento do iluminismo francés. O
iluminismo foi o alicerce para a Revolugdo Francesa de 1789.

Fonte: http//www.ime.usp.br/~cesar/projects/lowtech/mundodesofia/iluminismo.html

Maiéutica — A Maiéutica foi elaborada por Sécrates no século IV a.C. Por
meio desta linha filoséfica ele procura dentro do Homem a verdade. E fa-
mosa sua frase “Conhece-te a ti mesmo”, que da inicio a jornada interior da
Humanidade, na busca do caminho que conduz a pratica das virtudes mo-
rais. Com uso de questdes simples, inseridas dentro de um contexto deter-
minado, a Maiéutica d& a luz ideias complicadas. E o processo pedagdgico,
em memoria da profissdo materna, que facilitava a parturicdo das ideias.
Baseada no dialogo, multiplicava as perguntas, dirigindo-as ao fim de obter,
por indug&o dos casos particulares e concretos, um conceito, uma definicao
geral do objeto em questao.

Fonte: http//iwww.infoescola.com/filosofia/maieutica/

Naturalistas — Eram investigadores natos que, muito antes da Biologia e
Geologia se constituirem como ciéncias, fizeram descobertas essenciais
para 0s nossos conhecimentos. No Brasil, foram responsaveis pela primeira
“Comissao Cientifica de Exploragéo” em dire¢do ao Ceara. Desbravaram e
ajudaram a compreender a nossa fauna e flora.

Fonte: http//revistapesquisa.fapesp.br/?art=3951&bd=1&pg=1&Ig=
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Os PCNs estéo articulados
com o0s propdésitos do
Plano Nacional de
Educagdo (PNE) do
Ministério da Educacéo
(MEC) e, dessa forma,
propdéem uma educacao
comprometida com a
cidadania, elegendo,
baseados no texto
constitucional, principios
para orientar a educagéao
escolar.

Fonte: http.//portal.
mec.gov.br/index.
php?option=com_content&
view=article&id=12657 %3
Aparametros-curriculares-
nacionais-50-a-8o-
series&catid=195%3Aseb-
educacao-
basica&Itemid=859.
Acessado em: 9 out. 2010.
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Pedagogia — E uma teoria da Educac&o. Entendemos por teoria a constitui-
¢ao de um pensamento refletido sobre uma pratica que se volta para a préatica.
Assim, o fato pedagdgico € anterior a teoria, como o &, alids, em toda ciéncia.
Para ultrapassar a constatagao do fato, a teoria pedagdgica deve ser dialética,
isto €, ela deve encarar a sua tarefa conscientemente como a de ser ciéncia
prética - ciéncia pratica da e para a praxis educacional, ou seja, temos aqui
um movimento da teoria a pratica e desta a teoria.

Fonte: www.crmariocovas.sp.gov.br/pdffideias_16_p078-083_c.pdf

Periodo Keynesiano — A doutrina keynesiana define um posicionamento
politico, a defesa do pleno emprego como objetivo maior da politica econé-
mica, e uma abordagem estratégica, onde a agdo do Estado deve se dar na
direcdo do estimulo a demanda privada por meio de politicas macroeconé-
micas, como as politicas fiscal, monetaria e de rendas. Keynes, no ultimo
capitulo de sua obra magna, A Teoria Geral do Emprego, Juros e Moeda,
propds que economias modernas enfrentam dois grandes problemas. O pri-
meiro é a concentracdo excessiva de renda e riqueza, que ndo se justifica
nem mesmo pelas regras éticas do capitalismo, segundo as quais diferencas
de renda atribuiveis a disposi¢ao a risco, animal spirits ou qualquer outro ar-
gumento desta natureza, séo justificaveis e mesmo socialmente Uteis. Para
este mal, os remédios de Keynes séo relativamente simples: taxar progres-
sivamente as rendas mais elevadas e gastar na provisdo de bens publicos.
O outro problema central é a incapacidade dessas economias de manter
o pleno emprego, mesmo quando o alcangam eventualmente. No caso, o
diagnéstico central é o da insuficiéncia de demanda privada agregada, isto
€ a falta de disposicao de consumidores e investidores privados em gastar
0 necessario em bens de consumo e capital que justifique, aos olhos das

empresas, produzir no limite de sua capacidade.
Fonte: CARVALHO, F. J. C. de. Keynes e o Brasil. Econ. Soc., Campinas, v. 17, n. spe, p. 569-574, dez. 2008.

Sintese do Capitulo |

O capitulo aborda questdes relacionadas ao conceito, a origem e a com-
preensdo corrente na literatura sobre Didética. Destaca a importancia dessa
area para o fazer docente do professor, tendo como referéncia a evolugéo
do ensino de Biologia. Examina as diferentes concepgdes de Didatica e seus
fundamentos numa perspectiva histérica, relacionando as suas implicagoes
no Ensino de Ciéncias e Biologia. Além de um diélogo inicial, este percurso
esta contemplado em 4 se¢des, quais sejam: 0 ensino vivido: um exercicio
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de memodria; Didatica: aprendendo com sua histéria; alinhavando a Biologia
a Didatica e o ensino de Ciéncias Bioldgicas pelo fio da histéria da educacao
brasileira.

Rtividades de avaliago

1. Com base nos escritos produzidos nos “exercicio de memaria”, comple-
mentados pela leitura da Unidade, elabore um texto explicitando sua vi-
s&o do professor e do ensino de ciéncias. Acrescente a sua analise a(s)
tendéncia(s) observada por vocé na area de Ciéncias e Biologia em sua
vida de estudante. Poste no AVA.
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Gapitulo

Ensino e aprendizagem:
do planejamento A avaliagdo






Objetivos:

e Estudar as concepgodes de planejamento de ensino procurando refletir
sobre as teorias pedagdgicas que lhes dao suporte

e Conhecer os elementos do processo de ensino: objetivos, contetdo,
procedimento, recursos didaticos e avaliagéo

® Discutir sobre a importancia do plano para a agao docente, destacan-
do-o como um esbog¢o do planejamento

e Caracterizar a aula com base nas diferentes tendéncias pedagdgicas e
suas implicagdes para a atividade docente e a aprendizagem do aluno.

2.1. Puxando o fio da meada...

Quem nunca ouviu um professor referindo-se a préatica do planejamento?
Com efeito, esta € uma das tarefas marcantes do mundo e da préatica profis-
sional docente. Das agdes a realizar na sala de aula as agdes mais globais
relacionadas a vida da escola, o professor é constantemente convocado a ela-
borar uma previsao sistematica do trabalho pedagégico a ser desenvolvido, isso
considerando os fins e orientagdes educacionais vigentes.

Até bem pouco tempo esperava-se do professor que ele se ocupas-
se centralmente do planejamento de suas ac¢des didaticas, daquelas dire-
tamente ligadas ao processo de ensino. Essa expectativa mudou signifi-
cativamente nas Ultimas décadas. Para isso contribuiu a Lei de Diretrizes
e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB) n® 9.394/1996 ao definir as incum-
béncias do profissional do ensino, determinacdo que define sua atuacao
em ambitos mais amplos do trabalho escolar. Este movimento também
foi impulsionado pela reforma educativa em curso no cenario mundial,
especialmente na América Latina. Hoje, mais do que em qualquer outro
momento histoérico, o professor € chamado participar no delineamento do
projeto social contemporéneo.

Ao selecionar um contetdo em detrimento do outro, ao estabelecer a
abordagem de um tema sob dada perspectiva, ao estimular determinadas
atitudes, praticas materializadas no ato de planejar, o professor coloca em
agao uma orientagao politica (ideoldgica e normativa). Por esta razao, dize-
mos que o planejamento é um dos instrumentos de operacionalizagcédo das
politicas educacionais, tarefa complexa, pois consorciada aos referenciais
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J. Gimeno Sacristan
Catedratico de Didatica
e Organizagao Escolar
na Universidade de
Valéncia. Foi professor
nas universidades
Complutense de Madrid e
de Salamanca e visitante
noutras universidades
espanholas e estrangeiras.
E autor de diversas
publicagbes sobre cultura,
ensino e educacgéo,
tendo ainda participado
em diversas publicagdes
coletivas.

Fonte: www.asa.pt/autores

simbdlicos dos sujeitos sociais envolvidos no processo. Esta compreensao é
fundamental ao entendimento das concepg¢des de planejamento presentes no
fazer educativo, foco deste capitulo.

2.2. Concepgoes de planejamento de ensino

Normalmente, ao se falar em planejamento, vem a tona um setor es-
pecifico da sociedade: a escola. A ideia de associarmos o ato de planejar ao
ambito da educacdo ndo é equivocado, mas este ndo é o Unico espaco em
que se planeja. Na vida pessoal ou na profissional, o planejamento esta pre-
sente. Decisbes sobre o que pretendemos realizar, 0 que vamos fazer, como
vamos fazer, quando vamos fazer, bem como a analise da ag&o que realiza-
mos, constituem o ato de planejar.

O planejamento € a andlise de uma realidade, é a reflexdo sobre as
condicdes existentes e a previsdo das formas alternativas de acao para su-
peracao das dificuldades ou para chegar aos objetivos idealizados. Podemos,
portanto, afirmar que planejar € uma agdo eminentemente humana que se
faz presente em nossas vidas em praticamente todos os momentos. Essa
acao é necessaria porque normalmente pensamos sobre o que vamos fazer,
tanto como forma de prevermos o que poderemos precisar, como também
por significar uma possibilidade de acerto, na medida em que o planejamento
permite a previsdo das situagdes a serem vividas, a organizacao das acoes, a
sistematizac&o do processo e a decisdo por um ou outro mecanismo, com o
intuito de garantir a eficiéncia e a eficicia de uma acéo.

No ambiente escolar, o planejamento assume uma conotacao intencio-
nal e politica, na medida em que define a forma e as peculiaridades de cada
um dos niveis escolares existentes. Segundo Farias, Sales, Braga e Franga
(2009, p. 86), “o planejamento € ato; é uma atividade que projeta, organiza e
sistematiza o fazer docente no que diz respeito aos seus fins, meios, forma e
conteldo”. Assim, para que as agdes educativas tenham continuidade faz-se
necessario que estejam explicitadas as atribuicées dos sujeitos envolvidos,
as atividades a serem realizadas por cada um deles, bem como a ordenagao
dessas agdes, uma vez que o funcionamento do sistema educativo é regulado
por determinadas orientagbes normativas, conforme o contexto em que se
encontra inserido. Temos, assim, que o professor ndo faz o que bem quer na
escola, conforme adverte Sacristan (1998, p. 197).

Planejar é, pois, algo fundamental, porque, por meio do plano, é como
se elabora o proprio curriculo. Algo que compete aos professores/as,
mas ndo somente a eles, nem tampouco em primeiro lugar, dadas as
condi¢des do funcionamento dos sistemas educativos.



Desse, mesmo sabendo que a concepg¢édo de planejamento, ao longo
dos tempos, possuiu varios significados: como instrumento obrigatério, defi-
nitivo e inflexivel, depois como algo dispenséavel, até chegar praticamente a
ser rejeitado, defende-se, nesse texto, a premissa de que o ato de planejar
ultrapassa a questéo técnica tdo valorizada no tecnicismo, constituindo, so-
bretudo, como uma questao filoséfica e pedagégica.

Na educagao, os diversos niveis de planejamento se caracterizam pela
abrangéncia e nivel de complexidade. Assim, podemos classificar os planeja-
mentos como:

e educaciona
® escola
® curricula

® de ensino, que compreende trés niveis: planejamento de curso, plane-
jamento de unidade e planejamento de aula.

No planejamento do sistema educacional, as a¢des sdo pensadas em
nivel macro, com abrangéncia nacional, estadual e municipal. Configura-se
como um processo analitico e reflexivo das vérias estruturas do sistema de
educacao. Busca-se prever agdes que identifiquem as dificuldades e também
as alternativas de solugao.

Com base nessas evidéncias s&o definidas as prioridades e metas para
o aperfeicoamento do sistema educacional, bem como prever metas, uma
vez que esse planejamento refletird a politica de educagéo adotada. Turra,
citada por Luckesi (1992, p. 121), define planejamento educacional como “o
processo de abordagem racional e cientifica dos problemas de educagéo,
incluindo definicdo de prioridades e levando em conta a relacdo entre os di-
versos niveis do contexto educacional’.

Teoricamente ha duas concepgdes de planejamento educacional: uma
que reproduz o planejamento tradicional e secundariza a questao da metodo-
logia e da concepgéao de planejamento; e, outra que da prioridade a renova-
¢cao da teoria e da pratica. As duas estao relacionadas ao contexto social dos
anos de 1980 e seu reflexo sobre a concepgao de educagéo.

Na primeira, caracterizada como tradicionalista, evidencia-se uma con-
cepcao de reforma educacional subordinada, principalmente, as restricdes
financeiras. No dizer de Fernandes (2006, p. 10).

Considerando a educagéo uma politica setorial, o enfoque metodolé-
gico apontado, predominantemente, foi o prospectivo, na medida em
que, para o contexto da década de 1990, a educacgéo teria o papel es-
tratégico de possibilitar a adaptagdo permanente dos recursos huma-
nos aos processos de mudangas decorrentes do quadro econdémico.

Didatica ‘
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N&o se trata aqui da formagéo de recursos humanos como incentivo
ao desenvolvimento econdmico e social, mas da criacdo de condigbes
para que haja uma adequada méao-de-obra, flexivel, adaptada a dife-
rentes tarefas, tendo em vista a instabilidade econémica e a crise so-
cial em que se encontravam os paises latino-americanos.

Institucionalmente, esse modelo de planejamento educacional articula-
ria os processos de descentralizagé&o e desenvolveria politicas de coordena-
¢ao em um marco descentralizado, para a elaboragao de uma programagao
geral do ensino. Administrativamente, funcionaria como uma reforma edu-
cacional planejada, para preservar a eficiéncia e a eqlidade na provisédo da
educacéo, mediante o incentivo a participagdo do conjunto da administragao
publica e dos agentes sociais, de forma a garantir o desenho técnico dos pla-
nos e a sua exequibilidade (FERNANDES, 2006).

A participacao e a democracia, embora fagam parte do discurso do pla-
nejamento, funcionam como mecanismos de legitimagao de ideias surgidas
por consensos conduzidos. Na perspectiva da autora supracitada, esse € o
ponto fulcral que distingue essa concepgao de planejamento da concepgao
transformadora que, segundo Fernandes (2006, p. 11).

(...) relaciona-se com uma idéia de educagéo transformadora, na
medida em que a educagdo, assumindo sua dimensédo politica de
instrumento de participagdo social, poderia mudar mentalidades e
comportamentos, na dire¢do de um projeto educativo fundamentado
na participacdo popular e na democracia social, com fungéo redistri-
buidora e integradora da sociedade.

Nessa perspectiva de planejamento, a educagdo ultrapassa as ques-
tées pedagdgicas e assume uma dimenséo politica e uma fungéo social. A
educacgao, sob esse prisma, configura-se como “um processo que se carac-
teriza por uma atividade mediadora no seio da pratica social global. Tem-se,
pois, como premissa basica que a educacao sera sempre referida a uma so-
ciedade concreta, historicamente situada” (SAVIANI, 1991, p. 120).

O planejamento é entendido como uma agao de reflexdo que exige uma
continuidade e a assun¢éo dos interesses gerais da sociedade e da escola.

E um ato decisério, portanto, politico, pois nos exige escolhas, opgdes
metodolégicas e tedricas. Também € ético, uma vez que pde em ques-
téo ideias, valores, crengas e projetos que alimentam nossas préaticas.
Com o planejamento esperamos prever agdes e condigdes; racionali-
zar tempo e meios; fugir do improviso e da rotina; assegurar unidade,
coeréncia, continuidade e sentido ao nosso trabalho (FARIAS, SALES,
BRAGA e FRANGCA, 2009, p. 87).

A escola, com base no planejamento educacional de seu municipio,
estado ou pais, elabora o planejamento escolar. Nesse &mbito, o foco é o



processo relativo aos objetivos que se espera e a previsdo das acdes peda-
gbgicas e administrativas a serem executadas pela equipe escolar de forma a
obter o bom funcionamento da instituicio de ensino.

Hoje, espera-se que o planejamento escolar seja desenvolvido com a par-
ticipagao de todos os sujeitos que fazem parte da escola (professores, funciona-
rios, pais e alunos). O planejamento participativo parte da premissa de que cada
escola possui uma realidade especifica, logo precisa atentar para os diferentes
entendimentos e aspiragdes da unidade escolar pela efetiva participagao de pais,
alunos, professores e funcionarios nas decisdes sobre 0os rumos que a escola
precisa tomar. Normalmente, essas atividades s&o planejadas com base em um
esquema de agao, que de uma forma geral, obedece a etapas. Conforme Haidt
(2006, p. 96-97) sé&o seis as etapas para elaboragdo de um plano escolar.

1. Sondagem e diagnéstico da escola:

1.1. caracteristicas da comunidade;

1.2. caracteristicas da clientela escolar;

1.3. levantamento dos recursos humanos e materiais disponiveis;

1.4. avaliacdo da escola como um todo no ano anterior (evasao, repe-
téncia, percentagem de aprovacéo, qualidade do ensino ministra-
do, dificuldades e problemas superados e ndo superados).

2. Definicao dos objetivos e prioridades da escola.

3. Proposigcéo da organizagéo geral da escola no que se refere a:

3.1. quadro curricular e carga horéria dos diversos componentes
do curriculo;

3.2. calendario escolar;

3.3. critérios de agrupamento dos alunos;

3.4. definicdo do sistema de avaliagéo, contendo normas para a adaptacao,
recuperacao, reposicéo de aulas, compensagao de auséncia e promo-
¢ao dos alunos.

4. Elaborag&o de plano de curso contendo as programagdes das atividades
curriculares.

5. Elaboragéo do sistema disciplinar da escola, com a participacao de todos
0s membros da escola, inclusive do corpo discente.

6. Atribuicdo de fungdes a todos os participantes da equipe escolar. diregao,
corpo docente, corpo discente, equipe pedagdgica, equipe administrati-
va, equipe de limpeza e outros.

A garantia da participagao efetiva de todos os sujeitos que fazem o uni-
verso escolar nas situacées de planejamento das atividades cotidianas, bem
como a permiss&o para que decidam os caminhos que serao seguidos, asse-
gura a produgdo de um plano vinculado a realidade da instituicdo e dos seus

Didatica



‘ FRANGA, M. 5. L. M. FARIAG, 1. M. 5., GRRDOSO, . S.

José Cerchi Fusari
Possui graduacéo em
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Fonte: http://buscatextual.
cnpqg.br

participantes. O debate permite a coletividade o envolvimento com as ques-
tdes da escola e colabora para que esses sujeitos se sintam envolvidos com
o trabalho a ser desenvolvido. Além disso, favorece o comprometimento entre
as partes que compdem o coletivo escolar. professores, alunos, funcionarios
da escola, nlcleo gestor, pais e comunidade.

2.3. O plano — um esbog¢o do planejamento

E comum que professores, no cotidiano do trabalho, utilizem os termos
planejamento e plano como se fossem sindénimos. Entretanto, € necessario
explicar que isso nao procede, pois apesar de terem relagao, os termos sdo
diferentes. Fusari (1990, p. 46) explica essa diferenca.

(...) o planejamento do ensino é o processo que envolve ‘a atuagéo con-
creta dos educadores no cotidiano do seu trabalho pedagégico, envol-
vendo todas as suas agdes e situagdes, o tempo todo, envolvendo a per-
manente interag&o entre os educadores e entre os proprios educandos’
(FUSARI, 1989, p. 10), o plano de ensino € um momento de documenta-
¢ao do processo educacional escolar como um todo. Plano de ensino é,
pois, um documento elaborado pelo(s) docente(s), contendo a(s) sua(s)
proposta(s) de trabalho, numa area e/ou disciplina especifica.

Para o autor, a principal fungdo do planejamento é construir, desestru-
turar e reconstruir o projeto politico-pedagdgico da escola. Nesse sentido, o
plano, precisa traduzir os interesses difundidos no Projeto Politico Pedagégico
— PPP, logo, ndo pode ser produzido de forma isolada, individual. Conforme
Eny Maia, consultora da Secretaria de Educagéo do Estado de Sao Paulo e
da Secretaria de Ensino Médio e Tecnologia do MEC, “se houver decisoes
coletivas sobre a politica da escola e a melhor maneira de atingir os objetivos,
o profissional tera todo o respaldo para orientar sua pratica cotidiana e bolar
acoes” (apud PELLEGRINI e GENTILE, 2002).

Normalmente a escola prevé os momentos para o planejamento de en-
sino em diversas fases do ano letivo. No inicio desse periodo, na etapa deno-
minada de semana ou de jornada pedagdgica, os professores e gestores rel-
nem-se e preparam o plano do curso. Para isso, revisam o PPP, consultam as
matrizes curriculares, elaboram projetos, enfim, definem as agcbes que serdo
desenvolvidas ao longo de todo o ano. Objetivos séo elaborados, contetdos
de ensino sdo definidos, estratégias de ensino, recursos materiais e formas de
avaliar séo definidos pelo grupo de profissionais que fazem a instituicdo, em
conformidade com as diretrizes curriculares nacionais.

Em outros momentos, que seja bimestral, mensal ou quinzenalmente,
a escola volta a se reunir para definir o plano de unidade, de forma mais es-



pecifica; para reavaliar e replanejar as agcdes, no cumprimento de sua ca-
racteristica de flexibilidade. Feito isso, os professores, agora individualmente,
elaboram seus planos de aula, conforme as especificidades de seus alunos e
de sua turma, como um todo.

“ 2

O plano de curso é o desenvolvimento do plano curricular, “é a previsao
do trabalho docente e discente para o ano ou semestre letivo” (HAIDT, 2006,
p. 100). Nesse plano sao previstos os conhecimentos a serem desenvolvidos
e as atividades a serem realizadas em uma determinada classe. Para a sua
elaboracdo, espera-se que sejam conhecidas informagcdes sobre os alunos,
por meio de uma sondagem inicial. Esse conhecimento é decisivo para a for-
mulacdo dos objetivos a serem alcancados durante o periodo semestral ou
anual e também para a defini¢do dos contelidos que serao ensinados, pois
embora exista uma pré-determinacao na matriz curricular, estes conhecimen-
tos precisam estar em acordo com a realidade dos discentes. As atividades e
procedimentos de ensino a serem encaminhados para o ensino e a aprendi-
zagem também sao determinados nesse plano, conforme os objetivos e con-
teldos propostos. Os recursos e as formas de avaliacdo também precisam
ser definidos concordes aos demais elementos.

No plano de unidade constam os mesmos elementos do plano de cur-
S0, uma vez que este deriva daquele. Dessa forma, so feitas especificagdes
maiores, uma vez que — geralmente — & desenvolvido em bimestres ou men-
salmente. Sao revistos os objetivos e realinhados os conteldos, conforme as
atividades desenvolvidas e a aprendizagem expressa pelos alunos e observa-
da pelos professores.

O plano de aula € um detalhamento minucioso do plano de ensino e de
unidade. “As unidades e subunidades (tépicos) que foram previstas em linhas
gerais s&o agora especificadas e sistematizadas para uma situagéo didatica
real” (LIBANEO, 1994, p. 241). O autor considera que essa é uma tarefa indis-
pensavel, uma vez que esse documento servira para orientar as agoes docen-
tes e também |he possibilitara constantes revisdes, conforme as situagdes de
ensino forem se desenvolvendo ao longo do ano letivo. E por meio do plano
que o professor consegue estabelecer a organizagao do seu trabalho didatico
com os alunos, mesmo sabendo que ndo da para controlar todo o processo,
mas garante a sistematizagcao necessaria.

Didatica
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2.4. O processo de planejamento — quais os elementos
constituintes de um plano?

Ao planejar as atividades relacionadas ao ensino, é importante que o
professor tenha clareza sobre a representatividade de sua ag&o educativa,
pois o0 ensino constitui, no dizer de Freire (1996, p. 116), “um testemunho éti-
co’, pois para o autor, “tAo importante quanto o ensino dos conteldos é a
minha coeréncia na classe. A coeréncia entre o que digo, 0 que escrevo e
o que faco.” Nesse sentido, defende que o professor precisa assumir a ética
como elemento fundante de sua préatica docente, em especial, no momento
de planejar, pois este momento é decisério em relagdo aos caminhos que
seréo trilhados para o trabalho educativo. Em suas palavras:

Como posso continuar falando em meu respeito ao educando se o
testemunho que a ele dou é o da irresponsabilidade, o de quem nao
cumpre o seu dever, o de quem n&o se prepara ou se organiza para a
sua pratica, o de quem néo luta por seus direitos e n&o protesta contra
as injusticas? A pratica docente, especificamente humana, é profunda-
mente formadora, por isso, ética (FREIRE, 1996, p. 72-73).

Na mesma direcao tedrica, Madalena Freire (2004) defende a premissa
de que o planejamento instrumentaliza o aprendizado, pois assegura ao pro-
fessor o exercicio da reflexao sobre os objetivos desejados, os conteddos a
serem ensinados, os recursos a serem utilizados, bem como a forma como
serd avaliado esse conhecimento. Em busca da aprendizagem, alicerca a
aula no processo de elaboragéo do plano.

Na construgdo da aula a primeira agdo do educador devera voltar-se
ao planejamento das suas hipéteses de intervencdo. E neste exercicio
que o educador estara estruturando o seu aprendizado de aprender
a interpretar suas observagodes, a pensar e a perguntar. Ndo ha agéo
educativa que prescinda da intervengdo, como nao ha nenhuma que
prescinda de planejamento (FREIRE M., 2004, p. 75).

Na atividade de elaboragao dos planos, o professor precisa considerar
a combinagao dos elementos envolvidos nesse processo, quais sejam: 0s ob-
jetivos, os contetidos de ensino, os procedimentos metodolégicos, os recur-
sos materiais e a avaliag&o. Para efeito de organizagéo, apresentamos cada
um desses elementos em subtépicos especificos.

2.4.1. Objetivos educacionais

Os objetivos educacionais s&o indispensaveis ao trabalho docente e
requerem do professor um posicionamento ativo, bem como a sua explici-
tagdo tanto nos momentos do planejamento, como também quando faz sua
aula, com os alunos. Libaneo (1994, p. 120) entende que os “objetivos educa-
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cionais expressam propoésitos definidos explicitos quanto ao desenvolvimento
das qualidades humanas que todos os individuos precisam adquirir para se
capacitarem para as lutas de transformac&o da sociedade.” Partindo dessa
premissa, pode-se entender que os objetivos educacionais revelam mais que
os contelidos das ciéncias e a formagdo cultural, mas, sobretudo, os valores e
ideais proclamados pelo sistema social em que a escola esta inserida.

No gréfico seguinte, apresentamos uma abordagem sistémica idealiza-
da por Gerlach e Ely e apresentada por Nélio Parra (2002, p. 45) para explicar
o processo de planejamento.

Grafico A: Abordagem Sistémica do Planejamento

Especificacdo Determinag3o
do conteddo das estratégias
Estabelecimento {Zr:: e
dos grupos Avaliacdo do
comportamentos Disposicao do rendimenta
— de entrada tempo
Especlf.lca.r;au Disposicdo do
dos objetivos
espaco
Selecdo de
Recursas
Andlise de
feedback
[reabilitagio)

Fonte: PARRA (2002).

Aimagem € ilustrativa do processo de tomada de decisdes quando da
formulagao dos objetivos. Conforme Gerlach e Ely, citados por Parra (2002, p.
46-47), um objetivo deve satisfazer quatro condi¢des basicas:

1. Descrever alguma coisa que o aluno faga ou produza;
2. Estabelecer um comportamento ou produto observavel;
3. Estabelecer as condigées em que o comportamento devera ocorrer;
4. Estabelecer, finalmente, o padrao que definiria se o objetivo foi ou ndo
atingido.
Embora a orientagdo se aproxime da perspectiva técnica de ensino,

cumpre destacar a importancia da formulag&o de objetivos de uma forma glo-
balizante, pois conforme Parra (2002, p. 44) é impossivel:
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Fonte: http://portal. mec.gov.
br/seb/arquivos/pdf/blegais.
pdf. Acessado em: 08 out.
2010.

(...) desenvolver uma relagdo de conteldos para sé depois pensar-se
nos objetivos, ou vice-versa. E necesséario encarar os elementos glo-
balmente, caso contrario corremos o risco de termos objetivos muito
bem-redigidos, conteldos 6timos, estratégias instrucionais avangadas
e procedimentos de avaliagdo bem-estruturados, mas um planejamen-
to inécuo, em que objetivos como ‘desenvolver a sociabilidade’ estdo
ao lado de estratégias totalmente diretivas.

Como sao referéncias que se interligam e, por vezes, sdo contraditérias,
€ preciso cautela quando na elabora¢&o dos objetivos a serem atingidos, pois
€ necessario considerar, por exemplo, em relagdo aos contelidos a serem en-
sinados, as condicoes efetivas para que o aluno os aprenda; da mesma sorte,
os valores a serem difundidos na escola, uma vez que tendem a expressar 0s
interesses dominantes. Da pertinéncia dos objetivos pode depender a possibi-
lidade de maior ou menor aprendizagem dos alunos.

O professor precisa saber avaliar a pertinéncia dos objetivos e conteul-
dos propostos pelo sistema escolar oficial, verificando em que medida
atendem exigéncias de democratizagéo politica e social; deve, também,
compatibilizar os conteidos com necessidades, aspiragdes, expectativas
da clientela escolar, bem como torna-los exequiveis face as condigbes
sécio-culturais e da aprendizagem dos alunos (LIBANEO, 1994, p. 121).

Apreende-se, portanto, que desse esfor¢o quando da elaborag&o dos
objetivos depende a clareza e a definicdo de muitas agdes a serem realizadas
em relac&o ao ensino de contelidos na escola.

Com suporte neste entendimento, nos parece pertinente reforcar que o
professor ao planejar ndo pode esquecer que os objetivos dizem respeito “ao
destino, aos resultados e propésitos da sua acdo. Expressam valores, idéias,
crengas, projetos sobre o que é e o que deve ser, ndo sé o aluno, mas o0 homem
e a sociedade” (FARIAS, SALES, BRAGA e FRANCA, 2009, p.114). Por assim
compreendermos, destacamos como fundamental assumirmos uma postura
indagativa continua frente a esta tarefa, sempre nos questionando: 0 que nosso
aluno precisa saber, fazer ou ser? Esta atitude evidencia, sobretudo, que com-
preendemos que os fins Ultimos do nosso trabalho extrapolam os limites da sala
de aula e dos saberes curriculares que ensinamos.

Na préatica do planejamento os objetivos sdo expressos por meio de
verbos no infinitivo que traduzem comportamentos, habilidades, atitudes e
competéncias esperadas do aluno. Indicam propésitos amplos e especificos.
O primeiro, identificado como objetivo geral ou formativo (LIBANEO, 1994),
refere-se a formacao de atitudes, conviccoes e valores; ndo séo alcancaveis
de imediato e nem de facil constatacdo. O segundo, identificado como ob-



jetivo especifico, sinaliza propésitos atingiveis e observaveis pelo professor,
a serem alcangados no tempo e nas condi¢des em que se realiza o ensino;
constituem um desdobramento dos objetivos gerais. Vejamos um exemplo:
um professor do 7° ano/série do Ensino Fundamental tem como um dos obje-
tivos gerais em torno da aprendizagem do aluno que ele compreenda o efeito
da iluminagéo com cores diferentes no crescimento de plantas, contetdo vin-
culado ao bloco temético Vida e Ambiente.

Neste caso, cabem como objetivos especificos:

a. realizar experimento botanico com sementes de plantas em diferentes situ-
agoes de exposicao a energia luminosa;

b. verificar se existe diferenga de crescimento em plantas se forem iluminadas
com cores diferentes;

c. fazer levantamento bibliografico sobre a importancia da conversao da ener-
gia luminosa proveniente do Sol em energia quimica para o processo de
fotossintese;

d. produzir um mural sobre o0 assunto com base nos dados coletados.

Agora que vocé tem claro o que € um objetivo e como o formula, que tal
evidenciar o que vocé aprendeu?

Rtividades de avaliagdo

1. Imagine que vocé esta concorrendo a uma vaga de professor da rede pU-
blica de ensino para atuar no Ensino Fundamental Il. Vocé deve entregar
um plano de aula (2h/a para uma turma de 8° ano). Os objetivos constituem
um dos elementos desse documento. Desse modo, escolha um contetdo
referente a um dos blocos tematicos abaixo, formule um objetivo geral e
dois especificos.

Blocos Tematicos:

® Ambiente

® Ser Humano e Salde
® Recursos Tecnoldgicos
e Terra e Universo

1. Socialize na rede os objetivos formulados. No encontro presencial, discuta
com seus colegas, procurando perceber aspectos comuns e distintos dos
objetivos formulados pelo grupo.

Didatica
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O Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos
(PISA) — é uma avaliagéo
internacional que mede

o nivel educacional de
jovens de 15 anos por
meio de provas de Leitura,
Matematica e Ciéncias.
O exame é realizado

a cada trés anos pela
OCDE (Organizagéao
para Cooperagao

e Desenvolvimento
Econdmico), entidade
formada por governos de
30 paises que tém como
principios a democracia e
a economia de mercado.
Paises ndo membros da
OCDE também podem
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€ o caso do Brasil,
convidado pela terceira
vez consecutiva.

O objetivo principal do Pisa

€ produzir indicadores que
contribuam, dentro e fora
dos paises participantes,
para a discusséo da
qualidade da educacao
basica e que possam
subsidiar politicas
nacionais de melhoria da
educacao.

Fonte: http://www.inep.
gov.br/imprensa/noticias/
internacional/news07_05.
htm

2.4.2. Conteudos
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Fonte: QUINO. Toda Mafalda. Séao Paulo: Martins Fontes, 2003.

Atirinha é ilustrativa do ndo entendimento do conteldo em estudo pela
aluna. E esse parece ser o imperativo do momento nas salas de aula brasi-
leiras. Cada vez mais os desempenhos dos alunos nas avaliagdes em lar-
ga escala revelam o baixo nivel da aprendizagem. Os resultados do Pisa —
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos, por exemplo, demonstram
que o ensino de ciéncias no Brasil ndo vai bem. A imagem abaixo apresenta
os resultados do Brasil nas suas trés participacées no Pisa.

Resultados dos brasileiros no Pisa - 2000/2006

Ano hase 2000 2003 2006

Nimero de alunos participantes 4983 4452 9295
Ciéncias 375 390 390

Leitura 396 403 393
Matematica 334 356 370

Fonte: http//www.inep.gov.br/imprensa/noticias/internacional/news07_05.htm

Os estudantes do Brasil tiveram desempenho similar aos anos ante-
riores em Ciéncias, em Leitura houve decréscimo e em Matematica, apre-
sentaram uma melhoria significativa no desempenho. O que esta aconte-
cendo? Os conteldos nao estdo sendo ensinados nas escolas? Por que
os conteldos nao estdo sendo aprendidos pelos alunos? Quem determina
que conteldos devem ser ensinados em cada disciplina? De que conte(-
dos estamos falando?

E preciso se partir do principio de que os problemas relativos ao ensi-
no e consequentemente, & aprendizagem, normalmente estéo relacionados
aos conteddos. Sacristan (1998, p. 120) entende que “sem contelddo, ndo ha
ensino, (...) sem formalizar os problemas relativos aos contetdos n&o existe
discurso rigoroso nem cientifico sobre o ensino, porque estariamos falando de
uma atividade vazia ou com significado & margem do para que serve”.



A ponderagcdo de Sacristdn nos remete a definicdo apresentada por
Zabala (1998) ao tratar do assunto. Segundo este autor:

O termo “conteldos” normalmente foi utilizado para expressar aquilo que
deve se aprender, mas em relagdo quase exclusiva aos conhecimentos
das matérias ou disciplinas classicas e, habitualmente, para aludir aque-
les que se expressam no conhecimento de nomes, conceitos, principios,
enunciados e teoremas. Assim, pois, se diz que uma matéria esta muito
carregada de contelidos ou que o livro ndo tem muitos conteldos, fazen-
do alusdo a este tipo de conhecimentos (ZABALA, 1998, p. 30).

O autor critica 0 uso do termo no seu sentido estritamente discipli-
nar e de carater cognitivo, normalmente utilizado na avaliagdo da fungao
que os conteldos devem ter no ensino e reitera, exemplificando o caso das
concepgoes educativas defensoras da formagao integral, que adotam outro
entendimento para o termo, mais amplo que a Unica forma de definir as in-
tencdes educacionais.

E preciso, ainda, cuidado com os manuais - livros didaticos — or-
ganizados pelas editoras e utilizados nas escolas para o estudo dos con-
tetdos de cada disciplina escolar. O professor precisa organizar esse
material, em especial observando a sequéncia, que nem sempre precisa
ser a que vem determinada no livro didatico. E importante que sejam
consideradas as caracteristicas do grupo, as necessidades do aluno, a
inter-relacdo dos saberes em estudo. Sacristan (SACRISTAN e GOMEZ,
1998, p. 258) advoga que “se a inter-relacdo de saberes ndo vem dada
pelas fontes que originam os conteldos, é preciso busca-la pelos meios
pedagdgicos: 0 plano de materiais comuns entre professores/as e a rea-
lizagdo de projetos pluridisciplinares coordenados”.

Sacristan (1998) reitera que os conteldos s&o determinados histo-
ricamente, pois 0 que se ensina expressa os valores e as fungdes que a
escola difunde num determinado contexto, assim, o conteudo “reflete uma
certa visdo de aluno/a, da cultura e da fungéo social da educagéo, proje-
tando-se nele n&o apenas a histéria do pensamento educativo, mas a da
escolarizacio e as relacdes entre educacao e sociedade” (SACRISTAN e
GOMEZ, 1998, p. 150). Dessa forma, a organizagao curricular dos conted-
dos é dependente da sociedade a que serve, embora, por vezes, de forma
inconsciente. Esta organizagéao tanto pode servir para compartimentaliza-
-los, numa vis&o multidisciplinar ou pluridisciplinar, como criar uma relagéo
conexa de interdependéncia, o que chamamos de interdisciplinaridade;
ou, ainda, dizé-los inseparaveis, numa viséo integrada, caracteristica da
transdisciplinaridade.

Didatica ‘
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A multidisplinaridade caracteriza-se por uma ag¢ao simultédnea de
um grupo de disciplinas em torno de uma tematica comum. E uma visdo
fragmentada, pois ndo é explorada a relag&o entre os conhecimentos
disciplinares, logo, ndo existe cooperagéo entre as disciplinas. Poder-
se-ia imaginar as disciplinas isoladas uma das outras, conforme mostra
a imagem a sequir:

Para ilustrar, retomemos a tematica do exemplo anterior sobre fotossin-
tese. Em uma perspectiva multidisciplinar o conteldo pode ser abordado tra-
tando apenas de questdes quimicas ligadas a bioenergética (reagéo de CO,
producéo de ATP). E possivel, ainda, aborda-lo tratando da sua importancia
nas relagdes ecolbgicas, processo realizado pelos produtores primarios sem,
no entanto, fazer qualquer mengdo a sua eficiéncia energética ou mesmo
como uma das caracteristicas peculiares dos vegetais, diferindo-o de outros
grupos de seres vivos. Esta forma de organizagdo, como assinala Nicolescu
(1999), é a mais comum do conhecimento, na qual as matérias e as discipli-
nas se apresentam de maneira independente, sem explicitar as relagdes entre
elas. No ambito da pesquisa e da resolucao de problemas, a multidisciplina-
ridade se manifesta na recorréncia a véarias disciplinas sem que haja, efetiva-
mente, contribuicdes para modifica-las ou enriquecé-las. E uma justaposicéo
de conhecimentos, é o estudo do ponto de vista de mdltiplas disciplinas.

A perspectiva pluridisciplinar visa a algum tipo de interagdo entre os
conhecimentos, embora isso s6 se manifeste quando situados num mesmo
nivel hierarquico, ndo permitindo, portanto, nenhum tipo de coordenacéo pro-
veniente de um nivel hierarquicamente superior. Este tipo de articulagdo pode
ser assim ilustrada:

Nesta forma de organizacdo curricular, a fotossintese poderia ser
abordada na caracterizagdo dos vegetais, tratando como um processo pe-
culiar a este grupo de seres vivos, fazendo inter-relagées com conceitos da
ecologia, a exemplo de alguns produtores primarios e sua importancia numa
cadeialteia alimentar.



Um curriculo que adota uma perspectiva interdisciplinar apresenta
outra estrutura de organizagéo para as disciplinas. Essa proposta traz a
possibilidade de envolvimento de cooperagdo e didlogo entre as discipli-
nas do conhecimento, de forma coordenada, a qual pode ser ilustrada da
seguinte maneira:

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) adotam a interdisciplina-
ridade, assegurando ndo ser mais suficiente apenas relacionar as disciplinas
de uma mesma area, numa visdo pluridisciplinar. Nesse sentido, advogam
em favor de um amplo movimento de interag&o entre diversas possibilidades
de conhecimento no &mbito das disciplinas. Para Fazenda (1979), a prética
pedagdgica interdisciplinar envolve o exercicio de relagdes de associagao,
colaboragao, cooperagdo, complementagao e integragéo entre as disciplinas.
Pensando nessa forma de organizagéo curricular do conteddo, e ainda ado-
tando como referéncia o tema do exemplo anterior, numa abordagem inter-
disciplinar a fotossintese pode ser articulada aos conhecimentos Geoldgicos,
revelando uma estreita relacdo entre as transformacgades iniciais da terra e da
atmosfera com o seu surgimento. Também é possivel integra-la & abordagem
de conceitos da Quimica, através da compreenséo das reagdes que transfor-
mam e disponibilizam energia para os seres vivos.

A transdisciplinaridade, proposta ainda recente no meio educacional,
representa uma possibilidade de integracao disciplinar que ultrapassa a inter-
disciplinaridade. Nesse tipo de organizagao curricular deve existir uma inte-
gragao mais ampla, que desenvolva uma interpretagcdo complexa dos fatos
e fendbmenos em estudo. Essa perspectiva curricular envolve o que esta ao
mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além
de toda e qualquer disciplina. Sua finalidade é a compreensao do mundo atu-
al, a unidade do conhecimento.
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Edgar Morin (2000), um dos maiores representantes do pensamento
complexo, portanto, defensor da organizagao curricular transdisciplinar, en-
tende que a légica de ensino curricular marcado pela fragmentagao do conhe-
cimento prejudica a formagéao integral do sujeito, pois,

as mentes formadas pelas disciplinas perdem suas aptiddes naturais
para contextualizar os saberes, do mesmo modo que para integra-los
em seus conjuntos naturais. O enfraquecimento da percepg¢éao do glo-
bal conduz ao enfraquecimento da responsabilidade (cada qual tende
a ser responsavel apenas por sua tarefa especializada), assim como
ao enfraquecimento da solidariedade (cada qual ndo mais sente os
vinculos com seus concidaddos) (MORIN, 2000, p. 40-41).

A proposta de Morin advoga que os conhecimentos precisam ser estu-
dados na sua inteireza, sem compartimentalizagcao, provocando uma rede de
interligagcdes que favorega a consciéncia holistica dos fendbmenos em estudo.
Para ele, a hiperespecializagéo impede a percep¢ao do global e do essen-
cial. O recorte das disciplinas impossibilita apreender “o que esta tecido junto”
(MORIN, 2000, p. 41), o complexo, o transdisciplinar.

Considerando problemas atuais, como o aquecimento global e os mer-
cados de carbono, a fotossintese pode ser abordada como elemento chave,
com enfoque globalizante, relacionando-a a conhecimentos histéricos, ge-
olégicos, geogréficos, ecoldgicos, quimicos e biolégicos. Uma abordagem
com esta orientagcao pode ser desenvolvida, em forma de uma reflexao pro-
blematizadora, nos seguintes termos: o homem, a partir do século XIX, com
a revolucao industrial, vem interferindo (e muito!) no equilibrio ambiental;
esta acao tem contribuido para crescentes concentracdes de moléculas de
carbono na atmosfera, alterando-a; esta agdo vem sendo feita especialmen-
te pelos paises do hemisfério norte e outros considerados emergentes; a
consequéncia hoje é percebida através do efeito estufa e o aquecimento
global, com repercussdes catastréficas no equilibrio ambiental (enchentes,
escassez de chuvas, verdes escaldantes e invernos severos, etc); estudio-
s0s tém sugerido saidas como o cultivo e 0 manejo de biomassa, com vistas



a criacdo do mercado de carbono. Sob o principio da fotossintese — que
retira CO, da atmosfera por reagées quimicas realizadas por organismos
vegetais — paises que contribuem de forma agressiva nos impactos compra-
riam créditos de carbono.

Perceberam as possiveis interagdes tematicas em torno de um s6
conteudo, a fotossintese? Estes foram elementos que trouxemos para
fomentar a compreensdo das inumeras possibilidades que a aborda-
gem transdisciplinar pode propiciar.

2.4.2.1. Tipos de conteudos

Zabala (1998) afirma que os contetdos de aprendizagem envolvem
tanto as contribuicdes das disciplinas como também todos os que possibilitam
o desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, de relacao interpesso-
al e de insergao social. Citando Coll (1986), caracteriza os conteidos como
sendo conceituais (0 que se deve saber?), procedimentais (0 que se deve
saber fazer?) ou atitudinais (como se deve ser?).

Os conteldos factuais referem-se aos fatos, acontecimentos, situa-
¢cdes, dados e fendbmenos concretos e singulares. Trata-se de conhecimento
singular, de caréater descritivo e concreto. Por exemplo, quando vamos des-
crever um determinado grupo zoolégico como os insetos dentro dos artrépo-
des, animais caracterizados basicamente por possuir um par de antenas e
seis pares de patas articuladas, corpo dividido por segmentos e envolto por
uma carapaga (exoesqueleto), ndo ha outra forma de caracteriza-los sem se
recorrer a esses elementos.

Zabala (1998) reflete sobre 0 menosprezo com que esse conhecimen-
to vem sendo tratado nos Ultimos tempos e caracteriza-o como indispen-
savel, pois necessario para que haja a compreensao da maioria das infor-
magdes e problemas que surgem na vida cotidiana e profissional. “Claro,
sempre que estes dados, fatos e acontecimentos disponham dos concei-
tos associados que permitam interpreta-los, sem os quais se converteriam
em conhecimentos estritamente mecanicos” (ZABALA, 1998, p. 41). Para
aprendermos fatos precisamos realizar atividades baseadas na memoriza-
¢ca0, pois é necessario, nesse caso, que sejam recordadas datas, situacoes,
quantidades, férmulas, por exemplo.

Por contelido conceitual, entende-se a referéncia “ao conjunto de fatos,
objetos ou simbolos que tém caracteristicas comuns”. Normalmente esses
conceitos precisam de principios, “que se referem as mudancas que se pro-
duzem num fato, objeto ou situagdo em relagdo a outros fatos, objetos ou
situagdes e que normalmente descrevem situagdes de causa-efeito ou de cor-
relagao” (ZABALA, 1998, p. 42). Aproximando ao ensino de Biologia no ensino
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médio, antes de abordar o Reino Animal, é necesséario ter fundamentado os
conceitos da Embriologia (deutro e protostomia, celoma, folhetos germinati-
vos, etc.) sem os quais ndo seria possivel uma compreensao segura da rela-
¢ao e do ordenamento dado ao tratar desse grupo de seres vivos.

Uma importante caracteristica do contelddo conceitual é a sua condi-
¢ao de inacabado, ndo pronto, uma vez que a possibilidade de ampliagéo
e de aprofundamento do conhecimento para torna-lo mais significativo é
fato. A sua aprendizagem, portanto, exige a realizagdo de atividades mais
complexas, que promovam um processo de elaboragao e constru¢éo pes-
soal do conceito. Cabe, portanto, o desenvolvimento de experimentos,
pesquisas, relacdes, desafios, enfim, que promovam a compreensao do
conceito para interpretagéo ou conhecimento de situagdes e, ainda, pro-
ducao de novos conceitos.

O conteldo procedimental inclui o conhecimento relacionado a regras,
técnicas, métodos, habilidades, estratégias, procedimentos. Trata-se de um
conjunto de agdes ordenadas e dirigidas para a consecugdo de um objetivo.
Nesse caso, ler, desenhar, observar, classificar sdo exemplos de agdes vol-
tadas para a realizagdo de procedimentos. A aprendizagem desses conteu-
dos depende da realizacdo de agcbes que promovam a imitagdo de modelos.
Nesse sentido, realizar agoes, exercita-las, refletir sobre a agéo e aplica-laem
contextos diferenciados podem ser considerados como agdes necessérias
para que o contelido procedimental se consolide.

Essa é uma pratica bem comum no ensino de Biologia quando
se pretende contextualizar conteddo por demais abstratos, como, por
exemplo, os relacionados a citologia e compreensdo da estrutura e
componente celulares. A partir de imagens dispostas nos livros (bidi-
mensionais) sugere-se aos estudantes a elaboragdo de modelos tridi-
mensionais, a fim de demonstrar a dinamicidade e organizagcdo dessa
unidade basica da vida. Normalmente, esta agao é destinada aos espa-
¢os do laboratério, 0 que nem sempre precisa ser uma regra.

O conhecimento oriundo do conteddo procedimental, segundo Zabala
(1998), pode estar situado em trés eixos, quais sejam: 0 motor/cognitivo quan-
do referente a habilidades motoras ou cognitivas; o de poucas ou muitas
acodes, determinado pelo nimero de agcdes necessarias para o seu desenvol-
vimento; e 0 que se relaciona ao grau de determinagcdo da sequéncia utilizada,
classificados pelo autor como continuum algoritmico ou heuristico.

Os conteldos atitudinais envolvem os valores, as atitudes e as nor-
mas. Os valores s&o os principios relacionados a ética que nos permitem a
emissao de juizos sobre condutas e os sentidos que elas possam ter num
determinado momento e lugar. As atitudes séo as tendéncias comportamen-



tais relativamente estaveis das pessoas. E as normas dizem respeito aos
padrdes ou regras relacionadas ao comportamento que precisamos seguir
em determinados lugares e contextos sociais. Embora marcados por carac-
teristicas diferentes esses contelidos se relacionam com maior ou menor
evidéncia, dependendo do valor, da atitude ou da norma a ser seguida.

A aprendizagem dos conteldos atitudinais ultrapassa a simples compre-
ensao, pois exige tomada de decisdo sobre um posicionamento, por exemplo;
ou, ainda, no caso de uma atitude, € necessario pensar e sentir para poder
agir de uma forma ou de outra; e, o seguimento de normas pode acontecer por
aceitacdo, por conformidade ou porque interiorizou a regra e a percebe como
necessaria para o funcionamento de um grupo social. E nessa perspectiva que
pode ser compreendido um dos objetivos do ensino de Ciéncias e Biologia, ex-
presso em varias passagens dos PCNs, voltado para permitir ao cidadao ter
capacidade de posicionar-se, de forma critica e propositiva, diante de situagoes
polémicas e afeitas a esta area do conhecimento. Sobre este ponto podemos
relacionar temas como aborto, transgénicos, clonagem, construgdo de empre-
endimento com grandes impactos ambientais, dentre tantos outros.

Sacristan (1998, p. 150) entende que os contetdos devem abranger to-
das as aprendizagens que os alunos devem alcangar numa etapa de escola-
rizacdo, em qualquer area. Assim, defende que “é necessario estimular com-
portamentos, adquirir valores, atitudes e habilidades de pensamento, além de
conhecimento”. Arecorréncia de um ou de outro tipo de contelido nos curricu-
los de um sistema de ensino evidencia o que se trabalha ou o que se pretende
trabalhar como conhecimento a ser ensinado. Para Zabala (1998, p. 39), cada
uma das unidades precisa coadunar as diversas formas de conhecer alguma
coisa, uma vez que “é conveniente nos prevenir do perigo de compartimentar

0 que nunca se encontra de modo separado nas estruturas do conhecimento”.

A tipologia de conteldos pode nos servir de instrumentos para definir
as diferentes posigOes sobre o papel que deve ter o ensino. Portanto,
num ensino que propde a formagéo integral a presen¢a dos diferentes
tipos de conteudos estara equilibrada; por outro lado, um ensino que
defende a fungéo propedéutica universitaria priorizara os conceituais
(ZABALA, 1998, p. 32).

Sacristan e Gémez (1998, p. 120) chama atengéo ainda para o perigo da
banalizagdo dos conteldos, pois, segundo ele, “o discurso pedagdgico moder-
no produziu um certo complexo de culpa ao tratar o tema dos conteldos”.
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2.4.3. Procedimentos metodolégicos e recursos didaticos

Asala de aula é o lugar privilegiado das relagées humanas, no qual o tra-
balho do professor é desenvolvido para que o aluno aprenda, desenvolva-se
e torne-se um sujeito capaz de viver, de produzir e de conviver socialmente. E
um espacgo de construgéo, de producao, de reproducéo e de manutengao do
saber e da formag&o humana. E nesse lugar que — normalmente — ocorrem
0s embates, os debates, as conversas, 0 processo de ensino pelo uso de uma
metodologia, de recursos, de estratégias varias.

Assim, a decis&o pelo uso de uma ou outra metodologia de ensino é fa-
tor que depende tanto do contelido que sera ensinado como também do nivel
de entendimento da turma na qual ele sera trabalhado. Depende também do
entendimento que o professor tem sobre o que seja ensinar e aprender, bem
como do que o espacgo onde trabalha afirma e difunde em seu Projeto Politico
Pedagdgico. Em ambos os casos, é necessario que o professor conhega bem
0s seus alunos, saiba o nivel de conhecimento desses sujeitos €, ainda, preveja
o tempo de que dispde para o desenvolvimento da atividade. Este entendimento
contrapde-se, portanto, a perspectiva instrumental sobre o “como ensinar”, de-
bitaria da concepg¢éo pedagdgica tecnicista. Postulamos ser necessario pautar
nossa atividade docente “na compreensao da aprendizagem como ato coletivo
e continuo, ir além da ag&o metodoldgica restrita & exposi¢ao verbal e aos exer-
cicios de fixacdo” (FARIAS, SALES, BRAGA e FRANCA, 2009, p. 118). Assim,
acreditamos que “préaticas orientadas para a atividade intelectual dos alunos por
meio da problematiza¢do, analise e confronto da experiéncia social desses su-
jeitos com os conteldos escolares pode transformar a rotina pedagégica em
acao didatica geradora de desafios a aprendizagem, em espagos de interagéo
e livre expressao” (FARIAS, SALES, BRAGA e FRANCA, 2009, p. 118).

Isso significa, conforme alerta Luckesi (1994), que ao estabelecermos
um plano de ensino, precisamos saber se as estratégias de ensino que utiliza-
remos tém articulagdo coerente com a proposta pedagdégica que adotamos.
Nao é valido escolher os procedimentos de ensino apenas por sua moder-
nidade, ou por sua facilidade, ou pelo fato de dar menos trabalho. O ‘como
ensinar’ vem sempre acompanhado de muitas decisdes, pois incide também
sobre o interesse e compromisso profissional do sujeito que ensina. Ao de-
cidir por uma metodologia ou outra, revela, ainda, seu conhecimento sobre
as questodes relativas ao seu entendimento politico, a sua formacgéo e a sua
intengdo. Sem esquecer que também estao envolvidos nesse processo de
transposigcao didatica um pouco do que o professor acredita ser relevante no
processo de ensino e de aprendizagem.

Na discussao sobre 0 “como ensinar” € comum aparecer indagacdes
em torno dos recursos didaticos. Com efeito, em uma prética pedagdgica



orientada pelos pressupostos tecnicista esta € uma questao sempre presente,
posto a énfase nos meios em detrimento dos fins. Caminhamos nessa refle-
X&0 numa via que se distancia dessa orientagéo. A nosso ver, 0s recursos
didaticos, considerando a necessaria coeréncia entre objetivos, contelidos
e procedimentos metodoldgicos, sdo “como atores coadjuvantes, ou seja,
meios, materiais, instrumentos, suportes a agao docente” (FARIAS, SALES,
BRAGA e FRANCA, 2009, p. 118). Seu papel é principalmente servir de pon-
te no desenvolvimento de situagdes e oportunidades de aprofundamento e
contraposicao aos saberes colocados em acdo no processo de ensino e de
aprendizagem em contexto de aula.

Esta nos parece uma compreensao necesséria face a revolugdo tec-
nolégica e ao acelerado incremento dos equipamentos e meios de comunica-
¢ao e informacao existentes que, mesmo prenhes de novas possibilidades de
interac&o e de aprendizagem (chats, féruns, video conferéncia, blogs, grupos
de discuss&o por e-mail ou comunidade em redes sociais, etc.), também tem
reforcado velhas praticas com novas roupagens. Este é o caso das aulas ex-
positivas com o suporte do projetor multimidia (data show), cada vez mais
frequente nas salas de aula brasileiras. Usar um equipamento de Ultima ge-
racdo pode e deve se fazer presente no processo de ensino desde que sua
utilizacao esteja voltada para fazer chegar as aulas a realidade com todas as
suas contradicdes. Nem sempre o que é moderno significa verdadeiramente
inovador em matéria educativa.

2.4.4. Avaliagao da aprendizagem

A avaliagéo escolar serve para analisar o desempenho do aluno, do
professor e de toda a situacao de ensino que se realiza no contexto da escola.
Aforma como essa anélise se desenvolve pode promover agdes que validem
a aprendizagem, quando subsidia o trabalho do professor, da equipe escolar
e do proprio sistema de ensino; ou, finalizar processos e decisdes. Assim, é
correto afirmar que avaliar pode se constituir como um ponto de partida ou
como ponto de chegada.

Sendo um ponto de partida, € uma pratica educativa que instrumenta-
liza as praticas futuras, pois constata as fragilidades do ensino e pode servir
para compreender o processo de aprendizagem do aluno num curso, no qual
o desempenho e as decisdes do professor, com base nessas informagdes,
podem ser modificados para favorecer o cumprimento dos objetivos previstos
e assumidos coletivamente na escola.

Conhecer melhor o aluno € uma das primeiras finalidades da avalia-
¢ao. Saber quais sdo suas competéncias curriculares, como é o seu modo
de aprender, quais s&o 0s seus interesses e que instrumentos costuma utili-
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zar para poder aprender. Esse processo, que normalmente € inicial, pode ser
considerado como diagnéstico. Outra finalidade da avaliagdo € o acompanha-
mento do que o aluno aprende. Para isso, o professor recolhe informacgoées, de
forma continua e com uso de metodologias diversas, a fim de poder julgar o
grau de aprendizagem em que se encontra em relagdo ao grupo [ou classe],
a outro aluno, ou as outras turmas da escola.

Adequar o ensino aos alunos, tanto de forma individual como em
grupo, para alcangar os objetivos propostos no planejamento, também se
constitui como objetivo do processo avaliativo que serve, ainda, para po-
der julgar de forma global o ensino e a aprendizagem. Assim, ao final do
estudo das unidades de conteldo, € importante realizar uma analise refle-
xiva sobre os objetivos previstos, a fim de revé-los conforme os resultados
apresentados pelos alunos.

Esses s&o os pressupostos da avaliagdo formativa que defende a
perspectiva de aprendizagem como um processo marcado por muitos
e continuos recomecos. Acreditamos que tdo somente quando a pers-
pectiva formativa da avaliagao for compreendida e assumida por toda a
comunidade escolar e contemplada em seu Projeto Politico Pedagdgico
esta podera tornar-se verdadeiramente significativa para a unidade de
ensino; pois, perspectiva avaliativa é projeto coletivo e s6 sera assumi-
do coletivamente se coletivamente for gestado.

As préticas de avaliagdo presentes no cotidiano escolar permitem di-
mensionar o desafio pedagégico no sentido de tornar a avaliagdo um pro-
cesso, de fato, formativo, conforme buscamos explicitar no préximo tdpico ao
tratar dos instrumentos de avaliagao.
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1. Observe aimagem abaixo.
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A avaliacdo

Para vocé, qual a concepgéao de avaliagao que ela difunde?

Pense sobre isso e produza um comentario registrando sua compreen-
s&o. Nao deixe de apresentar argumentos, justificando-os.

2.4.4.1. Instrumentos de avaliagao

Existem muitos instrumentos e técnicas que podem ser usados para
avaliar a aprendizagem de um aluno. Portanto, mais importante do que a
opgao por um ou outro instrumento € a finalidade da escolha, pois um ins-
trumento pode fomentar a repeticdo, a memorizagéo ou a compreensao dos
contetdos estudados.

Pelo instrumento usado, pode se pretender que seja revelada a cri-
ticidade, a capacidade de resolver uma situagéo problema, a socializagao
de uma experiéncia desenvolvida, a analise de uma situagéo ou que apre-
sente um relatério sistematizado de uma agéo desenvolvida, por exemplo.
Assim, discutir instrumentos de avaliagdo ultrapassa a mera descricao de
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O termo “avaliagdo em

larga escala” serve para

um conjunto enorme de
processos avaliativos, com
diferentes objetivos, formas,
propostas.

Nas avaliagbes em larga
escala sdo usados itens.

Um tipo de questao que
apresenta uma estrutura
semelhante a uma questéo e
que, em vez de alternativas,
apresentam distratores;
alternativas que apresentam
uma resposta plausivel,
embora n&o correta.

A primeira avaliagéo nacional
de larga escala da educagéao
bésica no Brasil foi o SAEB.
O sistema € coordenado pelo
Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) e

foi implantado em 1990. O
exame tem carater amostral
e atualmente avalia os
alunos de 42 e 82 séries do
Ensino Fundamental e da 32
série do Ensino Médio. As
amostras sao representativas
de todos os estados da
federagéo (apenas em 1990
participaram 25 estados e,
em 1993, 26 estados).

No Brasil, os resultados
desse tipo de avaliagéo

vém sendo empregados
para orientar politicas
governamentais voltadas
para a melhoria da qualidade
do ensino.

Fonte: Fernanda da

Rosa Becker. Avaliagdo
educacional em larga
escala: a experiéncia
brasileira. Retirado

do enderego: http.//
www.rieoei.org/
deloslectores/3684Becker.

pdf. Acesso em: 8 out. 2010.

um ou outro tipo e sugere a reflexdo sobre seu uso e suas finalidades.
Essa é a proposta que trazemos nesse item: apresentaremos alguns dos
instrumentos de avaliagdo mais utilizados pelos professores nos diversos
niveis de ensino. Nao pretendemos esgotar a lista, mas refletir sobre suas
possibilidades de uso.

Um dos instrumentos de avaliagdo mais corriqueiros no universo es-
colar é a prova escrita. Esse tipo de exame caracteriza-se por ser realizado
em momentos especificos, com horarios rigidos de inicio e de fim. Pode ser
elaborado com questdes objetivas com multiplas op¢des, que apresentam
apenas uma alternativa correta; ou subjetivas, as chamadas questdes aber-
tas, que exigem do aluno a escrita de uma resposta. Nas questées fechadas,
do tipo objetivas, podem aparecer os tipos: verdadeiro-falso, multipla escolha,
relacio entre colunas ou preenchimento de lacunas.

Hoje, com a proliferagéo das avaliagbes em larga escala, muitas tém
sido as orientagbes sobre a construgéo de questdes. Orienta-se a redacdo de
4 ou 5 opgdes para cada questao, procurando fazer com que todas as opgoes
tenham a mesma extensao e sejam plausiveis. E importante também que haja
cuidado quando da apresentagdo de uma alternativa em uma questéo a fim
de que o aluno pense sobre ela e ndo simplesmente a elimine pela falta de
l6gica. Deve-se, ainda, evitar o uso de palavras negativas no enunciado, como
‘nenhum’, ‘nunca’, ‘'ndo’ ou que sugiram davidas, como as vezes, geralmente,
muitas vezes, é provavel’. A corregao gramatical é outro aspecto que deve ser
observado, bem como a padronizagcéo da forma de inicio das opg¢oes.

As questdes discursivas devem ser redigidas procurando delimitar o
contetido com precisao, sem informagdes desnecessarias e evitando-se: co-
mente, fale sobre, o que pensa de, escreva o que sabe, dé sua opinido. Esse
tipo de expresséo torna a questédo vaga, admitindo qualquer possibilidade de
resposta. E importante que o professor organize uma chave de correcéo [ga-
barito] com antecedéncia, para identificar falhas na elaboragdo da questéo.
As questdes discursivas permitem a reflexdo, a organizagao de informagoes,
de pontos de vista, de conceitos e de conhecimentos. Praticamente elimina o
fator sorte e possibilita ao aluno aprender a fazer sintese, usar a légica, argu-
mentar e desenvolver as habilidades de clareza e concis&o.

Nos Ultimos tempos, algumas instituicdes escolares tém adotado a
prova escrita com consulta. Este tipo de prova possibilita ao aluno resolver a
questao podendo escolher as fontes que |lhe forem mais adequadas e delas
retirar as informagdes que julgar pertinentes. Nesse tipo de prova, prevalecem
questdes que exigem resenhas, sinteses e relatérios, que ultrapassam a mera
transcricdo do material de consulta. Apesar de a consulta ser um procedimen-
to, seu uso n&o garante a nota integral a todos os alunos, pois serdo avaliados



o poder de sintese e a organizagdo das ideias, bem como a pertinéncia da
resposta. Nao deve ser feita sem aviso prévio, pois exige, além do estudo
antecipado, a sele¢ao de material a ser usado.

Composta por questdes abertas ou fechadas, realizada com ou sem
consulta, os instrumentos escritos obedecem a uma estrutura fixa para sua
organizagao. Na parte superior da pagina apresentam-se os dados de identifi-
cacao da instituicao e do aluno. Depois, as orientagdes para a sua adequada
resolucao e, em alguns casos, podem ser divulgados os contetdos que serao
avaliados. Em cada uma das questbes deve também aparecer o valor de pon-
tos correspondente.

A prova oral € um tipo de instrumento que nao tem sido muito recorrente
nos ultimos tempos. Associada ao modelo tradicionalista de ensino, essa préati-
ca ocorre raramente nas escolas, a ndo ser por sua manutengéo no ensino de
linguas para verificar a pronancia e fluéncia leitora. Ela permite ao professor
avaliar a capacidade reflexiva e critica dos alunos, logo, € necesséria nas de-
fesas de monografias, dissertagdes, teses e nos concursos para magistério,
por exemplo. Por requerer julgamento subjetivo, imediato e sem padrdes fixos,
pode sofrer a interferéncia dos atributos pessoais do aluno e de sua relagao
com o professor. Possui a vantagem de excluir o fator sorte ou adivinhagéo,
caracteristico das avaliagbes objetivas.

Outro instrumento muito utilizado para a avaliagcao, em especial nas au-
las de Ciéncias, € a producao de relatério individual, texto produzido pelo alu-
no apds a realizacao de atividades praticas ou de projetos. Por este recurso é
possivel avaliar o nivel de apreens&o de contetdos pelos alunos; além disso,
permite o desenvolvimento das habilidades de escrita, da clareza e da conci-
s&o. Para que cumpra sua fungéo, cabe ao professor definir o tema e orientar
sobre a estrutura a ser usada, indicando os elementos que devem estar pre-
sentes na introdugéo, no desenvolvimento e na concluséo, bem como outros
dados que considerar necessarios. Podem ser julgadas, além das ideias apre-
sentadas, a organizagao e o poder de sintese.

Os seminarios constituem uma outra possibilidade cada vez mais pre-
sente na avaliagdo da aprendizagem, especialmente nos Gltimos anos do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Normalmente é realizado por grupos
de trabalho e sobre um determinado tema. Este tipo de exposicao oral per-
mite a transmissao das informacgdes pesquisadas de forma eficaz e contribui
para a aprendizagem do ouvinte e do expositor. E um trabalho que exige pes-
quisa, planejamento e organizagdo das informagdes a serem apresentadas.
Desenvolve a oralidade em puablico, o poder de sintese e a criatividade, mas na
maior parte das vezes, restringe a participa¢ao dos ouvintes.
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FRANGA, M. 5. L. M. FARIAG, 1. M. 5., GRRDOSO, . S.

O professor, para orientar a realizagdo de um seminario, deve delimitar
o tema, fornecer bibliografia e fontes para a pesquisa, esclarecer os procedi-
mentos metodoldgicos, definir a duragao e também a data da apresentacao.
Esse tipo de avaliagdo exige que haja acompanhamento de todas as fases,
desde os momentos de estudo e planejamento até a hora da apresentacao
e debate das ideias. O professor pode solicitar, ainda, a producao de um
relatério individual de todos os alunos, inclusive do grupo que apresentou.

Para além dessas possibilidades, o mais importante € nao perder de
vista o fim primeiro e Gltimo da pratica avaliativa no contexto escolar. tomar
decisbes que favorecem o aprendizado do educando.

2.5. Aula - existe um modelo a ser seguido?

Para Libaneo (1994, p. 241), “a aula é um periodo de tempo variavel’
n&o possui uma duragéo fixa, que possa ser cronometrada, uma vez que dificil-
mente & possivel concluir num sé encontro o desenvolvimento de uma unidade
ou de um tdpico da unidade. Para o referido autor, em vez de se preparar uma
aula, deve-se planejar um conjunto de aulas, pois o processo de ensino e de
aprendizagem se compde de uma sequéncia articulada de fases: “preparagao
e apresentacdo de objetivos, conteldos e tarefas; desenvolvimento da matéria
nova; consolidaco (fixagao, exercicios, recapitulagdo, sistematizagao); aplica-
¢éo e avaliacdo” (LIBANEO, 1994, p. 241).

Conforme a perspectiva de organizagéao do trabalho docente, modifica-
-se a estrutura da aula. Assim, se pensarmos nas diversas tendéncias pe-
dagdgicas, podemos apresentar diversos ‘modelos’ sequenciais para a aula.
Na pedagogia tradicional, por exemplo, esse momento foi organizado por
Friedrich Herbart em cinco etapas:

A primeira, preparagéo, é o processo de relacionar o novo conteudo a
conhecimentos ou lembrangas que o aluno j& possua, para que ele ad-
quira interesse na matéria. Em seguida vem a apresentagéo ou demons-
tragdo do conteldo. A terceira fase € a associagéo, na qual a assimila-
¢ao do assunto se completa por meio de comparagdes minuciosas com
conteldos prévios. A generalizagdo, quarto passo do processo, parte
do conteldo recém-aprendido para a formulagdo de regras globais; &
especialmente importante para desenvolver a mente além da percepg¢éo
imediata. A quinta etapa € a da aplicagao, que tem como objetivo mostrar
utilidade para o que se aprendeu (NOVA ESCOLA, 2008).

A concepgéao educativa defendida por Herbart €, ao mesmo tempo, ins-
trucionista e moralista, pois objetiva tanto o acimulo de informagdes quanto a
formagao moral do aluno. Para ele, a crianga € um ser que pode ser adaptado



intelectualmente e psiquicamente pelo meio, pois entende que a mente fun-
ciona com base em representacoes.

A agao pedagdgica no modelo herbartiano é constituida por trés pro-
cedimentos: 0 governo, que consiste na manuteng&o da ordem pelo controle
do comportamento da crian¢a; a instrugao educativa, que deve ser movida
pelo interesse, 0 qual deve ser mdltiplo, variado e repartido de forma harmo-
nica; e, a disciplina, que tem a fun¢&o de controlar a vontade para o desen-
volvimento da virtude. Como esclarecem Anastasiou e Alves (2004, p. 12).

Nessa visdo de ensino, a aula é o espago onde o professor fala, diz,
explica o conteldo, cabendo ao aluno anota-lo para depois memoriza-
-lo. Dai poder prescindir da presenga do préprio aluno, pois se tem
um colega que copia tudo, basta fotocopiar suas anotagoes e estuda-
-las, para dar conta dessa maneira de memorizar os contelidos. Nesse
caso, mesmo numa situagao que tradicionalmente seja considerada
uma boa aula, em geral, explicita-se o contetdo da disciplina com suas
definigdes ou sinteses, desconsiderando-se os elementos histéricos e
contextuais, muitas vezes tomando suas sinteses temporarias como
definitivas, desconectando-as de afirmagdes técnicas das pesquisas
cientificas que as originaram.

Em uma perspectiva oposta ao modelo sugerido por Herbart, temos a
proposta progressista de John Dewey. Para ele, a proposta herbartiana “nega
a existéncia das faculdades e exagera o papel exclusivo da matéria de estudo
para o desenvolvimento mental e moral”. Dewey (1959, p. 75), reconhece o
mérito de Herbart por ter retirado o ensino da rotina e da casualidade, pela
adocao do método consciente em que a atividade de ensinar passa a ter fina-
lidade e processos definidos, pois:

(...) ensinar tornou-se uma atividade consciente com escopo e pro-
cessos definidos, em vez daquele conjunto de inspiragdes casuais e
de subserviéncia a tradicdo. Mais do que isso, tudo no ensino e na
disciplina passou a poder ser especificado, em vez de nos térmos de
contentar com vagas e mais ou menos misticas generalidades sébre
os Ultimos ideais e simbolos espirituais especulativos. Herbart indu-
bitavelmente exerceu influéncia maior, do que qualquer outro filésofo
de educacéo, no trazer a debate os problemas relacionados com o
objeto e as matérias de estudo (DEWEY, 1959, p. 77).

Na tendéncia progressista ou renovada, o ensino ganha contornos mais
democraticos e o aluno deixa de ser percebido como passivo no processo de
aprendizagem. A aversdo ao ensino enciclopédico, focado na instru¢ao foi o
elemento fundante para essa proposta que defendia a educagao centrada na
crianga e na atividade. Com o método ativo, a aula se organiza também em
Cinco passos, quais sejam:
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a. colocar o aluno numa situacao de experiéncia que tenha um interesse por
si mesma;

b. o problema deve ser desafiante, como estimulo a reflexao;

c. o0 aluno deve dispor de informagdes e instrugdes que lhe permitam pesqui-
sar a descoberta de solucoes;

d. solugbes provisérias devem ser incentivadas e ordenadas, com a ajuda
discreta do professor;

e. deve-se garantir a oportunidade de colocar as solugdes a prova, a fim de
determinar sua utilidade para a vida (LIBANEO, 2002, p. 26).

Até hoje suas ideias sdo valorizadas nos espagos educativos. Os
Parametros Curriculares Nacionais, por exemplo, adotam muitos principios
do ensino renovado de Dewey, o qual indica a necessidade da pratica docente
ser baseada na liberdade do aluno, que deve elaborar as proprias certezas, 0s
proprios conhecimentos, as proprias regras morais. Importante ressalvar que
essa liberdade de expressao dos alunos ndo reduz ou invalida o curriculo ou
os saberes do educador.

Para Dewey, o professor deve apresentar os contelidos escolares na
forma de questdes ou problemas e deve evitar a antecipacao de respostas
ou apresentar solugdes prontas para as atividades. Em vez de iniciar sua
aula com definicdes ou conceitos previamente definidos, deve usar estra-
tégias que favoregam o raciocinio do aluno, deve estimular a elaboragcao
dos conceitos para, em seguida, confrontar essas ideias com o conheci-
mento sistematizado.

Na pedagogia histérico-critica a aula assume outra conotagéo, pois
os professores, alunos e conteddos em estudo assumem-se num contex-
to social, histérico e critico. O método é organizado em cinco passos, 0s
quais visam ao desenvolvimento de uma pedagogia critica cuja pratica
social se pdée como o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica
educativa. Trata-se de:

um método pedagdgico que parte da pratica social onde professor e
aluno se encontram igualmente inseridos ocupando, porém, posicoes
distintas, condigdo para que travem uma relagéo fecunda na compre-
ensao e encaminhamento da solugéo dos problemas postos pela prati-
ca social (SAVIANI, 2005, p. 26).

A pratica social inicial € o ponto de partida de todo o processo peda-
gbgico. E o momento de conhecer as vivéncias e experiéncias do educando
diante do conteldo a ser trabalhado. Na etapa de problematizacéo, ocorre a
discussao de questdes relacionadas ao conteldo em diferentes dimensoes:
conceitual, histérica, social, politica, estética, religiosa, por exemplo.



A instrumentalizagao € o momento em que o educando se apropria de
instrumentos culturais e cientificos necessarios para transformar os conheci-
mentos espontaneos mostrados na pratica social inicial e realiza-se nos atos
docentes e discentes necessarios para a construgdo do conhecimento cien-
tifico. Ocorre quando o professor faz a mediacao entre o aluno e o conheci-
mento cientifico.

Na fase da catarse, ocorre a sintese mental por parte do educando dos
conteldos trabalhados, expressa quando o educando compreende e disser-
ta sobre o conteldo em estudo, mostrando que foi assimilado e auxiliou na
transformacgao de seus conceitos prévios. A pratica social final € o momento
em que o aluno demonstra pelas agdes ou intengdes que o conteudo estuda-
do, problematizado, teorizado e sintetizado mentalmente, pode ser capaz de
transformar a sua existéncia (GASPARIN, 2007).

Independente da perspectiva em que a aula se desenvolva, os seus pla-
nos — guias que conduzem as agdes educativas — precisam ser claros, coe-
rentes com o PPP, exequiveis e também, flexiveis, pois vez ou outra, as agoes
precisam ser reformuladas, até porque, devido a complexidade dos proces-
sos educativos, dificiimente conseguimos rever com antecedéncia tudo o que
acontecera na aula. Como adverte Zabala (1998, p. 93).

Este fato recomenda duas atuagdes aparentemente contraditérias: por
um lado, poder contar com uma proposta de intervengéo suficiente-
mente elaborada; e por outro, simultaneamente, com uma aplicagao
extremamente plastica e livre de rigidez. Trata-se de uma aplicagéo
que nunca podera ser o resultado da improvisagao, ja que a propria
dindmica da aula e a complexidade dos processos grupais de ensino/
aprendizagem obrigam a dispor previamente de um leque amplo de
atividades que ajudem a resolver os diferentes problemas que a pratica
educativa coloca.

Além disso, os planos elaborados pelo professor precisam ser condi-
zentes com a realidade dos alunos, pois traduzem os objetivos, os valores, as
concepgoes sobre educacao, sobre ensino e revelam o papel social que se
pretende imprimir & escola.

O papel do professor sera, entdo, de desafiar, estimular, ajudar os alunos
na construgdo de uma relagéo com o objeto de aprendizagem que, em al-
gum nivel, atenda a uma necessidade dos mesmos, auxiliando-os a tomar
consciéncia das necessidades socialmente existentes numa formacéao
universitaria. Isso somente sera possivel num clima favoravel a interago,
tendo como temperos a abertura, o questionamento e a divergéncia, ade-
quados aos processos de pensamento critico e construtivo: um clima do
compartilhar (ANASTASIOU e ALVES, 2004, p. 32).
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O Sindicato dos
Professores do ensino
Oficial do Estado de Sao
Paulo (APEOESP) foi
fundado em 1945, em Sao
Carlos. A deflagragéo da
primeira greve ocorreu

em 1978, plena ditadura
militar.

Fonte: http://apeoespsub.
org.br/. Acessado em: 8
out. 2010.

Cabe ao professor, procurar conhecer as caracteristicas, os interesses,
o dia-a-dia, enfim, saber o que for possivel sobre sua vida social e familiar
dos estudantes. Libaneo (1994, p. 241) entende que “na preparagao das au-
las, o professor deve reler os objetivos gerais da matéria e a sequéncia dos
conteldos do plano de ensino.” O autor defende, ainda, que é importante o
entendimento por parte do professor de que cada matéria ensinada precisa
formar um “todo significativo” (LIBANEO, 1994, p. 241) que possibilite a0 alu-
no a percepcgao clara e coordenada do conteddo em estudo, uma vez que
o trabalho docente deve ser uma atividade marcada pela conscientizagcao e
sistematizagao de agbdes com vistas a aprendizagem dos alunos.

2.6. Conhecer melhor para planejar bem

Partindo-se do principio de que o planejamento de qualquer atividade
— seja ela escolar ou n&o — requer conhecimentos sobre a agdo que se pre-
tende executar, sobre os objetivos que se quer alcangar, bem como sobre as
pessoas que estao envolvidas, é importante que se pense numa forma de se
conhecer os alunos no inicio do periodo letivo.

Texto publicado pela APEOESP (2001) apresenta uma sugestao
de questionario para ser aplicado com os alunos no inicio do ano letivo,
nas escolas. Segundo o grupo organizador do material, o questionario
possibilita o conhecimento dos interesses dos alunos, bem como oportu-
niza que estes sujeitos manifestem suas impressdes sobre a escola e as
atividades que nela sdo desenvolvidas. A escola, por meio da aplicacéo
do questionario, sera possivel:

1. Coletar dados que lhes permitam uma caracterizagcdo mais ampla e
dindmica da realidade dos alunos e aquilo que eles esperam da edu-
cacdo escolar;

2. Analisar o universo de representagdes coletado a luz de fundamentos tedri-
co-metodolégico do planejamento do ensino;

3. Orientar o planejamento do ensino-aprendizagem na escola e seus des-
dobramentos na preparagdo, desenvolvimento e avaliagdo das aulas
(APEOSP, 2001).

Vejamos o questionario sugerido:



SUGESTOES PARA UM TRABALHO
DE (RE)CONHECIMENTO DOS ALUNOS

|dade: Sexo: [ ] Feminino [ ] Masculino Cor.
Série: Ciclol ___Cicloll_ Ensino Médio ____
Na escola eu gosto muito de

e ndo gosto de

Se eu pudesse, na escola eu mudaria

Eu tenho facilidade para aprender quando

Eu tenho dificuldade para aprender quando

Eu aprenderia melhor se

Na escola eu tenho direito de

e odever de

Além das aulas normais, eu participo de

Minhas amizades na escola

Seeundoestivesseestudando,eupensoqueestaria

Para mim, bom aluno é aquele que

A escola estd mudando a forma de avaliar os alunos. Eu penso que essa nova
maneira

Na minha casa moram pessoas. Moro nesse bairro ha

Em casa, costumo ajudar , mas nao gosto muito de

Além do trabalho em casa, eu também

Sempre que posso eu assisto na TV

Na TV, eu gosto mais de , mas no gosto de

Quando posso brincar, meu brinquedo favorito é

e também gosto de brincar de

Quando tenho um tempo livre, eu ainda participo de

Sobre a violéncia, eu penso que

€ a minha experiéncia

Para me defender, eu procuro
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Eu gosto de musica

Na minha idade, eu penso muito em

Quando eu penso no meu futuro

In: (APEOESP, 2001, p. 8-9)

Para a aplicagdo do instrumental, os autores recomendam que profes-
sores e coordenadores da escola, antes de tudo, discutam a proposta, ve-
rificando sua pertinéncia, viabilidade e fagam as adaptagcbes necessérias a
adequacao da sua comunidade escolar. Feito isso, indica que os professores
devem se responsabilizar pela sua aplicagao nas turmas, tendo o cuidado de
deixar os objetivos claros e destacar a relevancia das informagdes coletadas
pra a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem (APEOESP, 2001).

Quanto a sintese dos dados coletados, dizem ainda que ela pode ser
feita pelos proprios alunos (classe/turma), sob orientagéo do professor, trans-
formando o exercicio de “tabulagdo” num momento de estudo e de formacgéo
dos alunos. De posse das sinteses de cada uma das turmas, seria organizado
numa reunido de professores, sob a orientagdo dos coordenadores, um qua-
dro geral da escola. Assim, baseados nas sinteses geral e parciais das turmas,

(...) os professores repensariam — individual e coletivamente — nos objetivos
de sua area de conhecimento e das suas aulas (valores que vao consolidar
conhecimentos, atitudes e habilidades); nos critérios que orientardo a se-
lecéo do conhecimento a ser trabalhado; no tratamento metodolégico que
sera dado ao conhecimento, as midias utilizadas, a avaliacdo, a interacdo
professor e aluno, a interdisciplinaridade (APEOESP, 2001, p. 9).

Seguro da importancia dos planos para a concretizagao do PPP, José
Cerchi Fusari, em entrevista concedida a8 Renata Chamarelli, do Jornal do
Professor, afirma, em relagao a prioridade dos planos, que:

Os trés tipos de planos se complementam se interpenetram e com-
poéem o corpo do plano de curriculo da escola. Entretanto, na pratica
das unidades escolares, devido a quase total falta de condigbes de
trabalho docente, a elaborag&o dos planos escolar, de curso e de
ensino tem-se revelado complexa, fragmentada, longe mesmo, em
alguns casos, daquela organicidade desejada para o processo de en-
sino e aprendizagem. Na atual conjuntura problemética em que se
encontra a escola, vamos estimular os professores a prepararem as
suas aulas, garantindo, deste modo, um trabalho mais interessante
e produtivo no processo ensino e aprendizagem, no qual o professor
seja um bom mediador entre os alunos (com suas caracteristicas e
necessidades) e os contetdos do ensino (FUSARI, 2008).




O plano, documento resultante do processo de planejamento, permi-
te que o professor se distancie de sua pratica, sistematize-a e conscienti-
ze-se das possibilidades existentes para a organizagao da sua aula.

Um plano de aula tem sempre sua origem num projeto pedagdgico
institucional que dinamiza as diregdes do ensino, detalhadas num plano de
curso e de unidade. E uma previs&o de atividades vinculadas a um plano de
ensino mais amplo desenvolvidas em etapas sequenciais, em consonancia
com objetivos e contelddos previstos. Serve para organizar a intengdo do
professor e 0 modo de operacionaliza-la. Expressa, ainda, as op¢des desse
professor diante de seu contexto de trabalho, que implica pensar simulta-
neamente o conteldo e os sujeitos com os quais interage (GRILLO, 2008).

E pelo plano que o professor consegue manter a articulagéo da discipli-
na com o plano de ensino e ainda Ihe possibilita a auto-avaliagéo da aula, ou
uma avaliacao processual, para orientar as suas decisdes futuras. Mesmo que
nao implique o cumprimento rigido, direciona e organiza a atividade de ensino
que, nos ambientes formais como a escola, precisam ser sistematizadas.

Cumpre, portanto, afirmar que a boa qualidade de um plano de ensi-
no € indispensavel para que o professor possa potencializar os efeitos de
sua intervengéo pedagdgica na trajetéria de aprendizagem do educando.
Valoriza-lo é preciso!

2.7. Glossario

Matriz curricular — Conjunto de dados relativos a aprendizagem escolar, or-
ganizados para orientar as atividades educativas, as formas de executa-las
e suas finalidades. Geralmente, exprime e busca concretizar as intengdes
dos sistemas educacionais e o plano cultural que eles personalizam como
modelo ideal de escola defendido pela sociedade. A concepg¢éo de curriculo
inclui desde os aspectos basicos que envolvem os fundamentos filoséficos e
sociopoliticos da educacao até os marcos tedricos e referenciais técnicos e
tecnoldgicos que a concretizam na sala de aula. E um documento que trata
da organizagao curricular de um curso ou de uma modalidade de ensino. E
parte de um projeto pedagdgico e serve para apresentar a estrutura de um
curso e de suas disciplinas. Nesse documento s&o explicitadas as concep-
¢oes de mundo, de ser humano, de educacao, de conhecimento e de socie-
dade que identificam o Curso e a Instituicdo a que se referem. Deve estar de
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB) e com
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Normalmente apresenta fun-
damentagao tedrica, os objetivos e contelidos de ensino, como também as
orientagdes didaticas e referéncias bibliograficas

Fonte: MENEZES, E. T.; SANTOS, T. H. Dicionario interativo da educagéo brasileira. Sdo Paulo: Midiamix
Editora, 2002. Disponivel em: <http//www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp>. Acesso em: 10 out. 2010.
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Planejamento Participativo — E o processo de organizag&o do trabalho co-
letivo de uma instituicéo; é baseado nos principios democraticos e sua carac-
teristica principal é a participacdo de todos os membros nos processos deci-
sorios. Objetiva democratizar as decisdes e estabelecer as prioridades para
as pessoas envolvidas no processo e constitui-se em um ato de cidadania, na
medida em que possibilita a definicdo da concepg¢éo de educacido com o qual
a escola deseja trabalhar.

Fonte: DELATTRE. Disponivel em: http//www.educ .fc.ul.pt/docentes/opombo/mathesis/delattre.htm.

Pluridisciplinaridade — A pluridisciplinaridade pode ser entendida como uma
simples associagéo de disciplinas que concorrem para uma realizagao co-
mum, mas sem que cada disciplina tenha que modificar significativamente
a sua propria visdo das coisas e 0s seus proprios métodos. A este titulo, a
pluridisciplinaridade existe desde sempre, ainda que a sua importancia tenha
aumentado nos nossos dias. Toda a realizagdo tedrica que pde em préatica
saberes diversos corresponde de facto a um empreendimento pluridisciplinar.
Fonte: DELATTRE. Disponivel em: http//www.educ.fc.ul.pt/docentes/opombo/mathesis/delattre.htm.

Projeto Politico Pedagégico (PPP) — Instrumento técnico-politico utilizado
com base no principio da escola autbnoma, que pressupde a descentraliza-
¢ao administrativa e a autonomia financeira da escola. O projeto politico pe-
dagégico (PPP) contém a definicdo do contelido que deve ser ensinado e
0 que deve ser aprendido na escola. Ele caracteriza-se, principalmente, por
expressar os interesses e necessidades da sociedade e por ser concebido e
construido com base na realidade local e com a participa¢&o conjunta da co-
munidade. O projeto politico pedagégico passou a ter importancia a partir de
meados da década de 90, quando o MEC passou a transferir recursos finan-
ceiros diretamente para as unidades escolares, de acordo com os principios
da descentralizagdo e da escola auténoma, estabelecidos na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo de 1996.

Fonte: MENEZES, E. T.; SANTOS, T. H. Dicionario interativo da educagéo brasileira. Sdo Paulo: Midiamix
Editora, 2002. Disponivel em: <https//www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp>. Acesso em: 10 out. 2010.

Transdisciplinaridade — A educagao transdisciplinar considera o Homem
como um Ser Integral, pois entende-se que “uma educagdo auténtica nao
pode privilegiar a abstrac¢do no conhecimento. Ela deve ensinar a contextu-
alizar, concretizar e globalizar. A educagéo transdisciplinar revaloriza o papel
da intuicdo, do imaginario, da sensibilidade e do corpo na transmissao dos
conhecimentos”. A transdisciplinaridade envolve aquilo que estd ao mesmo
tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de toda e
qualquer disciplina. Sua finalidade é a compreensao do mundo atual, para a
qual um dos imperativos € a unidade do conhecimento

Fonte: NICOLESCU, 1999.



Sintese do Capitulo 2

Neste capitulo é discutido o planejamento no &mbito do ensino. Decisbes
sobre o que realizar, o que fazer, como fazer, quando fazer, bem como a ana-
lise da acao realizada constituem o ato de planejar. O texto ao tratar das con-
cepgoes de planejamento de ensino, destaca o plano como um esbogo dessa
atividade na prética docente. Traz, em seguida, os elementos constituintes de
um plano: objetivos, contetdos, procedimentos metodolégicos, recursos dida-
ticos e avaliagdo da aprendizagem. Abre ainda uma reflexao sobre as possi-
bilidades de se “fazer aula”, questionando a existéncia ou nao de um modelo
a ser seguido. Argumenta em favor da necessidade do professor conhecer
melhor os conteldos a serem ensinados, os sujeitos envolvidos no processo
de ensino e o contexto de sua agao profissional para planejar bem.

Rtividades de avaliagdo

1. Leia a crénica seguinte:

Carbono para Planejamento

—Alj, é da casa da D. Mariazinha?

— Sim, com quem deseja falar?

— Com a prépria. Aqui € Carmen, |a da mesma escola onde ela trabalha.
— Pode falar Carmen, aqui quem fala é Mariazinha.

—Mas que étimo te pegar em casa. E sobre o maldito planejamento do ensino. Eu
nem sei por onde comecar e o meu diretor quer essa coisa para amanha cedo.

— Olha: pegue o mesmo do ano passado. Muda uma ou duas sentengas e
entregue.

Todo mundo faz isso.

— S6 que eu comecei a lecionar este ano, sabe? E a outra professora que eu
substitui nem tinha plano. Da pra vocé me ajudar?

— Eu aqui em casa s6 tenho a minha cdpia carbono. Acho que ela ndo da
xerox — estd meio apagada...

— Copia carbono?

— L& na escola quem faz o plano é a D. Chiquita. Ela datilografa as copias com
carbono para facilitar. Imagine se eu vou perder tempo com isso. O diretor nem
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verifica: ele pega, da uma olhada por cima e tranca na gaveta.

— E mesmo é? E vocé tem por acaso o telefone da Chiquita? \ou entrar nessa
também!

— Deixa eu ver... Aqui esta: 23-8166. S6 que ela cobra, viu?

— Cobra? Quanto?

— Servico profissional, minha filha! Ou vocé acha que a colega ia trabalhar de
graga? Ja basta a exploragdo do governo. E com essa inflagdo, no sei o

preco atual do plano. Mas vale, viu? Vlem com capa e bem datilografado.
Maquina elétrica e tudo... Nem precisa revisar...

— Obrigado pela recomendagéo. Vou ligar agora mesmo para casa dela pra
encomendar. Um abragéo, ta!

— S6 mais um conselho antes de desligar. guarde uma cépia com vocé.
Assim no ano que vem vocé nao precisa tirar dinheiro do bolso de novo.
E isso ai, tchau!

(SILVA, 1999, p. 35-36)

2. Com base na crdnica, responda as questdes seguintes:

a. Aideia que D. Mariazinha tem sobre planejamento contraria ou confirma a
concepcao que adotamos no texto? Justifique sua resposta.

b. Que consequéncias podem ter as atitudes apresentadas no texto para a
pratica profissional docente?

Que tal promover um debate, em sala, sobre essas questdes? Vamos |a!

leituras, filmes e sites
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Gapitulo

Estrat@gias de ensino em
Giéncias Biolagicas:
algumas possibilidades






Objetivos:

e Conhecer as estratégias mais recorrentes no ensino de Ciéncias
Biolégicas na escola bésica;

o Compreender a relagdo entre metodologia e estratégias de ensino e
sua interface com os objetivos educativos;

o Refletir sobre o papel das estratégias de ensino no desenvolvimento
de oportunidades de aprendizagem significativas para o aluno.

3.1. Come¢ando a conversa...

Uma das preocupagdes que rondam o professor no momento da pre-
paracao de sua acao didatica refere-se ao como fazer, mais precisamente as
estratégias de ensino a serem utilizadas para alcangar os objetivos propostos.
E nesta vinculag&o — estratégias e fins educativos — que reside a importancia
desse componente no exercicio da docéncia, uma vez que possibilita maior
interagc&o do professor com os alunos e destes com o conhecimento.

Um registro inicial acerca dessa tematica na pratica docente diz respeito
ao uso recorrente dos termos método e estratégias de ensino como sinénimos.
Entendemos que esta associagao ndo é correta, razao pela qual consideramos
pertinente distingui-los. O vocabulo grego méthodos quer dizer caminho para
se chegar a um fim (LIBANEO, 1994). Em educag&o, mais precisamente no
campo da Didatica, empregamos este termo para traduzir um conjunto teérico
constituido por pressupostos, principios e procedimentos orientadores do traba-
lho pedagdgico. Assim, o0 método abriga elementos conceituais e operacionais
que permitem ao professor concretizar a pratica educativa. Os componentes
operacionais do método sao as estratégias de ensino.

Anastasiou e Alves (2004) utilizam o termo estratégia, definindo-a como
“a arte de aplicar ou explorar os meios e condi¢cdes favoraveis e disponiveis”,
com vista & consecugdo de objetivos. Para explicar sua adogdo com este
sentido as autoras lembram que no método dialético:

(...) o docente deve propor agées que desafiem ou possibilitem o de-
senvolvimento das operagdes mentais. Para isso, organizam-se os pro-
cessos de apreensao de tal maneira que as operagdes de pensamento
sejam despertadas, exercitadas, construidas [...]. Nisso, o professor
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A resenha ou resumo
critico € uma redacao
técnica que avalia

de forma sintética a
importancia de uma obra.
Uma boa resenha deve
apresentar:

*Nos paragrafos iniciais:
uma introducéo a obra
resenhada, apresentando o
assunto/ tema, o problema
elaborado pelo autor e a
posi¢cao do autor diante
deste problema;

*No desenvolvimento, a
apresentacéao do contetdo
da obra, enfatizando as
ideias centrais do texto e
os argumentos e ideias
secundarias;

«Por fim, uma conclusao
apresentando sua critica
pessoal, ou seja: uma
avaliagao das ideias

do autor frente a outros
textos e autores, uma
avaliagéo da qualidade do
texto, quanto a coeréncia,
validade, originalidade,
profundidade, alcance, etc.
Estes passos nao séo
uma norma rigida. Esta

€ a estrutura mais usual,
mas como a resenha é
um texto, geralmente,
escrito para publicagdo em
revistas especializadas,
cada revista cria suas
préprias regras. Por isso,
sempre que um professor
pedir para vocé fazer uma
“resenha” (um resumo
critico, pois nao sera
publicado) vocé deve
pedir que ele lhe dé estes
parametros.

devera ser um verdadeiro estrategista, o que justifica a adogao do ter-
mo estratégia, no sentido de estudar, selecionar, organizar e propor as
melhores ferramentas para que os estudantes se apropriem do conhe-
cimento (ANASTASIOU e ALVES, 2004, p. 69).

O argumento de Anastasiou e Alves vincula o termo estratégias ao
como fazer, aqui entendido como as formas, os procedimentos, as a¢des
e as atividades decorrentes do planejamento e da organizag&o dos pro-
cessos de ensino e de aprendizagem. E importante lembrar que a escolha
desta ou daquela estratégia de ensino ndo € um ato neutro realizado a
revelia dos fins educativos e do método adotado.

Deste modo, quando a opgéo é pelo método dialético, as estra-
tégias deverdo possibilitar o exercicio de operagdes mentais ligadas
as capacidades de problematizar, analisar, fundamentar posi¢cées e de
intervir de forma critica e criativa sobre a realidade. De forma contraria,
se a escolha é o método formal proposto por Herbart, embleméatico da
pedagogia tradicional, as estratégias concorrem para a memorizagéao,
a assimilacéo descontextualizada e a reproducéo de modelos. Por sua
vez, no método cientifico, caracteristico da pedagogia renovada pro-
gressivista, as agdes didaticas destacam a formulagéo de problemas, a
construgao de hipéteses, a coleta de dados, a experimentagao e a apli-
cacao das descobertas (FARIAS, SALES, BRAGA e FRANCA, 2009).

Essas associagdes evidenciam que as opgdes metodoldgicas séo te-
cidas e envolvidas por determinados ideais pedagdgicos, ou seja, ha uma
relagc&o direta entre estratégias de ensino, método e fins educativos. VVocé ja
havia pensado nisso?

Rtividades de avaliagdo

1. Todo filme quer colocar em debate temas recorrentes do nosso cotidiano. Via
de regra, os filmes de caréater educativo chamam atengéo para determina-
dos aspectos da vida das institui¢ées educacionais e/ou dos seus membros.
Com esta compreensao, assista ao filme “Nenhum a menos”, produzido por
Zhang Yimou, na China, vencedor do festival de Veneza de 1999.

A pelicula, com duragdo de 100 minutos, conta a histéria de uma
professora substituta, Wei Minzhi (13 anos), de uma escola rural da China.
Tudo comeca quando o professor da escola priméaria de Shuiquan tem de
se ausentar durante um més e o presidente da pequena aldeia, o professor
Gao adverte-a para que nao permita que mais alunos abandonem a escola,



garantindo-lhe o pagamento de 50 yuan e mais um pequeno extra se for bem
sucedida. Minzhi, pouco mais velha que alguns dos seus alunos (do 1° ao
4° ano, na mesma classe, a exemplo das classes multisseriadas), tentara de
toda maneira ter éxito em sua missao.

2. Considerando a pelicula assistida, identifique as estratégias utilizadas pela
pequena Wei Minzhi para dar conta de sua tarefa, analisando os elementos
que interferem (positiva e negativamente) na docéncia. Ao final, sistematize
suas reflexdes em um texto escrito no formato de uma resenha. Nao esque-
ca de socializar na rede esta producao!

3.2. Escolher ferramentas para ensinar: uma decisao
com significados

A decisao pelo tipo de estratégia a ser utilizada revela, num primeiro
plano, a intencionalidade do ato de ensinar. Nesse sentido, sua escolha
deve considerar, além dos fins educativos, a adequacao ao contetdo pro-
gramatico, as caracteristicas dos alunos, aos recursos materiais e ao tem-
po disponivel para estudo.

No que concerne aos contelidos curriculares, no momento de selecio-
nar as estratégias € preciso observar as particularidades das areas do conhe-
cimento (no caso, das Ciéncias Naturais), a hatureza do contetdo (conceitual
ou factual, atitudinal e procedimental) e seu momento ou fase de estudo (intro-
ducgéo, aprofundamento e culminancia). O perfil intelectual da turma de alunos
constitui outras referéncias nesse processo. Assim, a pratica social desses
sujeitos, as operagcdes mentais construidas e por desenvolver deverdo ser
parametro de adequagao das atividades a realidade social e cognitiva desse
coletivo. Como sentenciam Anastasiou e Alves (2004, p. 70), o conhecimento
dos alunos é “essencial para a escolha da estratégia, com seu modo de ser,
de agir, de estar, além de sua dindmica pessoal”.

Os fatores tempo, espago fisico, bem como os meios materiais disponi-
veis, também precisam ser considerados para que os procedimentos didaticos
se tornem exequiveis. Consideremos, ainda, a condi¢ao do préprio professor
de efetivar tais acdes, pois conhecer a dindmica operativa das estratégias
constitui elemento ndo menos importante que os demais.

Ao atentarmos para a observancia de critérios no momento de escolha
das estratégias de ensino ndo estamos enfatizando o metodolégico em de-
trimento de outras problematicas pedagdgicas, trago tipico de uma didatica
meramente instrumental, por isso, acritica e reformista. Nosso intento esta vol-
tado para o reconhecimento da necessidade de uma didatica que provoque
rupturas com praticas pedagdgicas tradicionalistas, marcadas pela énfase
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Algumas destas técnicas
s&o abordadas na obra
Didatica e Docéncia:
aprendendo a profissao
(2009), de Isabel Maria
Sabino de Farias, Josete
de Oliveira Castelo Branco
Sales, Maria Margarete
Sampaio de Carvalho
Braga e Maria do Socorro
Lima Marques Franga.

Ao tratar do tema
apresenta depoimentos de
professoras que ilustram
suas vivéncias em relacao
as estratégias de ensino
presentes NOS processos
formativos vivenciados.

nos saberes e fazeres docentes em detrimento da participacdo dos alunos
nas experiéncias de aprendizagem. Uma didatica que assegure o desenvol-
vimento de operacdes de pensamento que favorecam a formacao de sujeitos
criticos, autbnomos e com capacidade de intervir sobre a realidade.

Sao inlmeras as estratégias de ensino registradas pela literatura sobre
0 assunto, tais como: debate, dramatizagcdes, seminarios, estudo de textos,
jari simulado, simpésio, painel, férum, oficinas, trabalhos de grupo, portifélio,
mapa conceitual, discussdo em meios informatizados, dindmicas de grupo,
tempestade mental, estudo dirigido e exposi¢céo oral. Sdo referéncias impor-
tantes na discussdo desse tema as obras: Para além dos métodos novos e
tradicionais, de Saviani (1985); Os métodos de ensino, de Libaneo (1994);
Procedimentos de ensino, de Luckesi (1991); Técnicas de ensino: por que
ndo? (1998) e Técnica de ensino: novos tempos, novas configuragdes (2006),
ambas organizadas por llma Passos Alencastro Veiga. Este conjunto, obvia-
mente, ndo esgota as alternativas metodoldgicas existentes e vivenciadas na
préatica docente.

As estratégias podem assumir uma perspectiva tradicionalista, voltada
para a memorizagao ou dialética, quando baseada na perspectiva de sistema-
tizagdo do conhecimento pelos processos de pensamento desencadeado por
operagdes mentais encadeadas e de complexidade crescente. Anastasiou e
Alves (2004), baseadas em estudos de Raths et al. (1977), explicitam em sua
obra um quadro que sintetiza essas operagdes e os conceitos e relagdes es-
tabelecidos, conforme pode ser visto na reproducéo seguinte.



Quadro 1

Operacoes de Pensamento

OPERAGAO DE PENSAMENTO

Comparacao

Resumo

Observacao

Classificagao

Interpretacao

Critica

Busca de suposicdes

Imaginagao

Obtencdo e organizagao dos dados

Levantamento de hipdteses

Aplicacdo de fatos e principios a
novas situacoes

Decis@o

Planejamento de projetos e
pesquisas

Fonte: Anastasiou e Alves (2004).

CONCEITO/RELAGOES

Examinar dois ou mais objetos ou processos com intencao de identificar relagdes
mutuas, pontos de acordo e desacordo. Supera a simples recordagao, enquanto
acao de maior envolvimento do aluno.

Apresentar de forma condensada da substancia do que foi apreciado. Pode ser
combinado com a comparagao.

Prestar atengao em algo, anotando cuidadosamente. Examinar minuciosamente,
olhar com atencao, estudar. Sob a idéia de observar existe o procurar, identificar,
notar e perceber. E uma forma de descobrir informacao. Compartilhada, amplia
0 processo discriminativo. Exigem objetivos definidos, podendo ser anotadas,
esquematizadas, resumidas e comparadas.

Colocar em grupos, conforme principios dando ordem a existéncia. Exige analise
e sintese, por conclusdes proprias.

Processo de atribuir ou negar sentido & experiéncia, exigindo argumentagéo para
defender o ponto proposto. Exige respeito aos dados e atribuicao de importancia,

para depois haver uma interpretagao do significado percebido.

Efetivar julgamento, andlise e avaliacao, realizando o exame critico das
qualidades, defeitos, limitagdes. Segue referéncia a um padrao ou critério.

Supor é aceitar algo sem discussao, podendo ser verdadeiro ou falso. Temos que
supor sem confirmacdo nos fatos. Apds exame cuidadoso, pode-se verificar quais
as suposicoes decisivas, 0 que exige discriminacao.

Imaginar é ter alguma idéia sobre algo que nao esta presente, percebendo
mentalmente o que nao foi totalmente percebido. E uma forma de criatividade,
liberta dos fatos e da realidade. Vai além da realidade, dos fatos e da experiéncia.
Socializar o imaginado introduz flexibilidade as formas de pensamento.

Obter e organizar dados sao a base de um trabalho independente; exigem
objetivos claros, andlise de pistas, plano de agao, definicdo de tarefas chaves,
definicao e selecao de respostas e de tratamento das mesmas, organizagao e
apresentacdo do material coletado. Requer identificagdo, comparacdo, analise,
sintese, resumo, observacao, classificagao, interpretacao, critica, suposicoes,
imaginacao, entre outros.

Propor algo apresentado como possivel solugdo para um problema. Forma de
fazer algo, esforco para explicar como algo atua, sendo guia para tentar solucao
de um problema. Proposicdo provisdria ou palpite com verificacao intelectual e
inicial da idéia. As hipdteses constituem interessante desafio ao pensar do aluno.

Solucionar problemas e desafios, aplicando aprendizados anteriores, usando a
capacidade de transferéncias, aplicacoes e generalizagdes ao problema novo.

Agir a partir de valores aceitos e adotados na escolha, possibilitando a analise
e consciéncia dos mesmos. A escolha é facilitada quando hd comparacao,
observacao, imaginacao e ajuizamento, por exemplo.

Projetar é lancar idéias, intencdes, utilizando-se de esquema preliminar, plano,
grupo, definicdo de tarefas, etapas, divisao e integracao de trabalho, questao

ou problema, identificacdo das questdes norteadoras, definicao de abrangéncia,
de fontes, definicao de instrumentos de coleta dos dados, validacao de dados

e respostas, etapas e cronograma. Requer assim, identificacao, comparacao,
resumo, observacao, interpretagdo, busca de suposicdes, aplicacao de principios,
decisdo, imaginacdo e critica.
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Tais operagdes mentais ndo acontecem de forma isolada, elas normal-
mente se encadeiam umas as outras, dependendo da complexidade da ativi-
dade que esta sendo desenvolvida. Portanto, é importante que, ao se adotar
uma estratégia de ensino, verifique quais as operagdes de pensamento que
ela envolve, o que vai depender tanto do contedo a ser trabalhado em sala de
aula, como também dos sujeitos que estao envolvidos e do tempo e recursos
disponiveis para o desenvolvimento da agcéo pedagdgica.

Se tivermos a clareza da complexidade das mesmas e a intencionali-
dade de desafiarmos progressivamente nossos alunos na diregdo de
construgdo do pensamento cada vez mais complexo, integrativo, flexi-
bilizado, sera impossivel prever até onde chegaremos nos processos
de ensinagem... (ANASTASIOU e ALVES, 2004, p. 27).

Ainda numa perspectiva dialética, Vasconcellos (1994), sugere que o
ensino desenvolva-se em trés momentos: a mobilizagao para o conhecimen-
to, a construcdo do conhecimento e a elaboragcdo da sintese do conheci-
mento (Figura 1). O primeiro é relacionado ao momento em que o professor
provoca as ideias sobre o assunto que sera estudado. O segundo, voltado
a construcado do conhecimento, pode desenvolver-se por meio de estudos
de textos, de estudos individuais ou em grupos de trabalho, por exemplo.
O ultimo, em que acontece a elaboracdo de uma sintese do conhecimento
produzido pelo aluno, é a fase dedicada a sistematizagdo e consolidagao
dos conceitos que foram apreendidos.

Figura 1 — Processo de ensino numa perspectiva dialética.
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MOBILIZACAO CONSTRUCAO

A Figura 1 metaforiza o processo de ensino numa perspectiva dialéti-
caem um quebra-cabeca. O processo de mobilizag&o dos conhecimentos,
ou sincrese, seria 0 momento em que as informagdes foram provocadas
pelo professor e ainda estdo sem concatenacao, apenas ditas, sem que
estejam relacionadas. O segundo momento, o da construgéo de conhe-
cimentos, consiste no processo de estudo, no qual o professor utiliza as
estratégias de ensino e orienta os estudos, individuais ou em grupos, por
exemplo. E finalmente, a sintese consiste na sintese do que foi aprendido,
na consolidag&o das ideias, a qual, conforme ilustra a imagem, n&o é final,



€ incompleta, posto que o conhecimento se reestrutura com base nas ex-
periéncias seguintes.

Como é possivel perceber, sao diversos os significados da agéo de de-
finir estratégias de ensino. VVocé ja havia pensado nisso? Esperamos que da-
qui por diante vocé indague continuamente sobre os significados de sua agéo,
especialmente no momento de escolher as ferramentas para por em préatica
a acao de ensinar.

1. Ao longo de nossa vida de estudante vivenciamos inimeras estratégias de
ensino implementadas por nossos professores visando facilitar ou fomentar
nosso aprendizado. Relembre as estratégias que vocé experimentou em
seu percurso formativo até hoje. Relacione-as no quadro abaixo, detalhan-
do como eram desenvolvidas. Identifique aquelas que vocé mais gostou.
Justifique.

Nome da estratégia Forma de desenvolvimento Mais gostou. Por que?

3.3. Estratégias para o ensino de Ciéncias Bioldgicas:
algumas possibilidades

As estratégias, como assinalamos, sao ferramentas que ganham sen-
tido no ambito dos pressupostos que dao sustentacao a sua mobilizagéo na
pratica pedagdgica, razéo pela qual precisamos estar vigilantes aos usos
que dela fazemos. Com base nessa compreensao fazemos o convite para
conhecer as estratégias de ensino mais recorrentes no &mbito da pratica
educativa escolar, especialmente no ensino de Ciéncias Naturais nos anos
finais do Ensino Fundamental e Médio. S&o elas: aula expositiva, aula expo-
sitiva dialogada, seminario, estudo de texto, estudo dirigido, oficina, trabalho
em grupo, mapa conceitual e tempestade mental.

Didatica
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3.3.1. Aula expositiva

A aula expositiva continua sendo a metodologia mais frequente na es-
cola (Figura 2). A imagem do professor a frente e dos alunos em suas cartei-
ras, ouvindo e fazendo anotagdes ainda é simbdlica quando se pensa numa
sala de aula. A fala do professor se mantém por praticamente todo o tempo da
aula e, muito raramente, € interrompido para promover o didlogo sobre o tema
em estudo. Terminada a fala, na maior parte das vezes, sugere uma atividade
para fixar o contedo e, na aula seguinte, corrige-o, dando, em seguida, inicio
a uma nova exposicao oral. Nesta perspectiva,

...ensinar & apresentar ou explicar o contedGdo numa exposi¢ao, o
que a grande maioria dos docentes procura fazer com a maxima ha-
bilidade de que dispbe; dai a busca por técnicas de exposi¢do ou
oratéria, como elementos essenciais para a competéncia docente
(ANASTASIOU e ALVES, 2004, p. 12).

Figura 2 — Aula Expositiva.
Fonte: CECCON et al. (1986).

Este modelo tradicional de fazer aula como simples transmissao de
informagéao tem recebido criticas, entretanto ainda ocupa lugar privilegiado
na pratica docente. Tal recorréncia pode ser justificada pelas condi¢cdes de
trabalho dos professores, pelo elevado nimero de alunos por turma, pelo re-
duzido tempo reservado para o cumprimento de um extenso programa, ou
ainda, pelo convencimento de que essa é a melhor forma para a condug¢ao do
processo de ensino. Assim, os professores ainda encontram folego e fazem
dessa estratégia de ensino a mais utilizada nas salas de aula do Brasil.

A imagem representa um dos maiores riscos quando se trata de aula
expositiva: como somente o professor é o responsavel pela discusséo, o aluno
funciona como ‘depésito’ de informagdes. Contrariando a uma das expecta-
tivas do ensino de Ciéncias e Biologia — desenvolver o espirito critico, esta
modalidade sé reforga a postura apatica nos estudantes e certamente, nao



estabelece uma efetiva relagéo professor-aluno capaz de imprimir a sala de
aula um espaco de debate e discussdo. No entendimento de Lima e Sales
(2002, p. 59) esse tipo de agéo metodolégica é caracteristico da tendéncia
pedagdgica tradicional, na qual “o professor utilizava predominantemente a
exposicao verbal, os exercicios de repeticdo e as formulas de memorizagao”.

Quando perguntado aos professores em formacgao, estes verbalizam
grande rejeicdo ao que chamam de ensino tradicional. Porém, quando ob-
servadas suas primeiras experiéncias docentes, ainda é recorrente a adogao
dessa pratica em sala de aula. Carvalho e Gil-Pérez (2001, p. 26) atribuem
esta escolha ao que chamam de “pensamento docente de senso comum”,
definido pelas nossas agdes baseadas nas experiéncias obtidas ao longo dos
anos como aluno, aos quais nés recorremos quando nao refletimos sobre
nossa agao, o que deve ser superado em prol de uma “mudanca didatica”.

O ensino de Ciéncias e de Biologia, nesta perspectiva, pode tornar-se en-
fadonho e, por vezes, de dificil compreenséo. Isso pode ser verificado pela cen-
tralidade na abordagem de conceitos e memoriza¢ao de termos especificos da
area. Somada a esta observagao, estudos tém revelado que a aula expositiva
apresenta uma grande desvantagem: o déficit de aten¢&o, o que pode ocasionar
baixo poder de apreensao e compreenséo de informagdes. Foi percebido que
os alunos demonstram maior concentragdo no inicio e no fim das aulas, ndo
ultrapassando dez minutos nestes periodos, muito mais do que uma deficiéncia,
mostra sua baixa efetividade como modalidade didatica (KASILCHIK, 2004).

Uma préatica pedagdgica em que a aula expositiva assume essa ori-
entacdo predomina uma relacao de verticalidade entre docente e aluno, por
conseguinte, a triade docente, conhecimento e aluno é sustentada pela re-
producao e passividade.

3.3.2. Aula expositiva dialogada

A aula expositiva pode assumir outro caréater, o dialégico. Essa perspec-
tiva a torna mais atrativa, pois permite a interagdo do professor com os alu-
nos; logo, € um desafio para que os questionamentos elaborados motivem os
alunos a apresentarem suas conclusdes sobre o tema que estiver em estudo.
Podemos afirmar que esse tipo de aula tem semelhanga com o método socra-
tico, que corresponde ao processo de formagao de ideias e de conceitos por
meio de perguntas e respostas, seguidas de mais perguntas e mais respostas.
Com base no método dialético, parte da geragcéo de sucessivas perguntas com
base na vivéncia do aluno, acerca dos conceitos em estudo na aula.

Uma aula expositiva dialogada pode assumir diversos processos de es-
truturagao. O tipo mais comum é aquela em que o professor promove a partici-
pagéo pelo uso de perguntas e abre 0 espago para que os alunos apresentem
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as suas duvidas. As perguntas que o professor faz, nesse caso, objetivam
perceber se os alunos estdo acompanhando o fio condutor do contelido que
esta sendo apresentado. Na medida em que promove esse dialogo, pode tam-
bém solicitar que algum aluno faga uma sintese do que foi estudado ou que
exponha suas davidas.

Esse tipo de estratégia permite que o professor, durante a sua fala, pro-
voque situagdes de participacéo e debate com seus alunos, confrontando
pontos de vista, ideias e concepgdes, ou seja, ultrapassa a mera troca de
ideias. Gadotti (2004, p. 15), destaca que o didlogo, conforme os principios de
Paulo Freire, “ndo é sé o encontro de dois sujeitos que buscam o significado
das coisas — 0 saber — mas um encontro que se realiza na praxis — agao +
reflexdo —, no engajamento, no compromisso com a transformagao social”.

Outro formato que a aula dialogada pode assumir € o tipo em que as
perguntas sdo feitas antes da exposicao do assunto da aula, numa espécie de
predicao sobre 0 tema que sera estudado. Nesse caso, o objetivo € conhecer
0 conhecimento prévio que o aluno possui sobre o contetdo. As respostas
dadas pelos alunos subsidiarao o professor na discussao do tema. Importante
que, as impressodes dos alunos, suas opinides e conhecimentos, ainda que
sincréticos, sejam respeitados.

Em caso de posturas equivocadas ou manifestacées de ideias pre-
conceituosas por parte dos alunos, cabe ao professor, durante o processo
de explicacao do assunto, promover o debate sobre a questio, sem com
isso, desqualificar o que fora dito; mas, cuidando para que seja promovida
a reflexdo e a formagéo de um pensamento sintético, rigoroso e flexivel,
por isso, mais adequado.

O professor deve, nesse caso, reorganizar a sua fala, relacionando as
falas dos alunos como parte importante do contetdo a ser exposto durante a
sua fala. Esse processo em que o professor estabelece relagdes entre o novo
conhecimento e os conhecimentos prévios dos alunos, destacando os as-
pectos diagnosticados como lacunas, como dificuldades a serem superadas,
como interesses a serem mais bem identificado e despertado, permite uma
aproximagao maior entre eles.

E valido destacar que esse tipo de aula dialogada, na qual a participa-
¢ao dos alunos provoca alteragdes no esquema planejado para o desenvolvi-
mento do tema, muitas vezes é abandonado pelo risco que promove em rela-
¢ao ao tempo de aula e ao contelido que precisa ser trabalhado. Entretanto,
nada impede que no momento do planejamento, o professor tenha previsto
perguntas-chave para verificar o tipo de conhecimento que os alunos ja pos-
suem e 0s seus interesses em relacdo ao tema.

Ha, ainda, outra maneira de se organizar uma aula expositiva dialogada,
em que o professor promove a participacdo dos alunos pela apresentacao de si-



tuacdes ou questbes-problema, enigmas, casos a serem desvendados, solucio-
nados ou resolvidos. Nesse caso, a solugéo exige dos alunos um processo de
reorganiza¢do das suas ideias e a identificacdo de lacunas a serem preenchi-
das. Aqui, prevalece, além da mobilizagéo dos conhecimentos prévios dos alu-
nos, a desestabilizac&o, o desafio na produ¢do de novos conhecimentos para
resolverem as questdes, situacdes ou problemas que lhes foram propostos.

Cumpre atentar para a elaboragéo dessas provocagdes iniciais, pois a
eficacia dessa metodologia depende do problema ser reconhecido pelos alu-
nos. Logo, n&o pode ser nem uma situagéo totalmente estranha ao aluno, nem
muito familiar. Na primeira situagao, faltariam referéncias e suportes e, na se-
gunda, esta muito préximo de seu entendimento sincrético, logo é conhecido.

De forma mais complexa, pode-se, ainda, promover uma aula dialogada
cujas intervencdes do professor mais que estimular a participagdo dos alunos,
favorece o maior nimero possivel de interagdes verbais entre eles. Essa sequ-
éncia interativa entre os alunos provoca um exercicio de argumentagdo e con-
tra-argumentagao valioso e, nesse caso, as intervengdes do professor devem
funcionar para estimular os alunos a explicitar com mais clareza os seus pontos
de vistas e altera-los, se for 0 caso, com base nos argumentos dos colegas.

Gadotti (2004, p. 57) explicita que “decifrar o mundo significa que o acesso
a realidade é possivel e necessario, mas € também problematico, que é preciso ir
além das aparéncias, atras das mascaras.” Tal agdo, segundo o autor, somente é
possivel pelo didlogo. Assim, os sujeitos trabalham uma ideia sob diversos pontos
de vista, numa atividade que envolve o exercicio da escuta, do didlogo, do con-
fronto, da negociagao e da consequente producéo de novos significados. Paulo
Freire entende que o exercicio dialdgico estimula o pensar certo:

A grande tarefa do sujeito que pensa certo n&o é transferir, depositar,
oferecer, doar ao outro, tomado como paciente de seu pensar, a inte-
ligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do
educador que pensa certo é, exercendo como ser humano a irrecu-
séavel pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica
€ a quem comunica, produzir sua compreensao do que vem sendo
comunicado. N&o hé inteligibilidade que n&o seja comunicagéao e inter-
comunicagao e que nao se funde na dialogicidade. O pensar certo por
isso é dialogico e ndo polémico (FREIRE, 1996, p. 38).

O exercicio do didlogo é, portanto, a base da aula dialégica e, por conta
disso, as intervengdes do professor sdo necessarias, embora elas se modifi-
quem conforme a natureza do didlogo que se estabelece com os alunos. A parti-
cipagao do professor pode ocorrer por solicitagéo de alunos para que expliquem
de volta o que entenderam sobre certo argumento, ou devido ao surgimento de
pontos de vistas diferenciados. Por fim, nesse tipo de aula, o aluno pode desen-
volver a habilidade verbal de argumentac&o e construir sua identidade.

Didatica
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Assumir uma postura dialégica pode ser uma forma de superar as difi-
culdades elencadas na aula expositiva, tratadas no topico anterior, fazendo-se
ideal quando queremos introduzir um conteldo por demais conceitual, enfa-
tizar aspectos os quais julgamos essenciais, nos momentos de sintese ou
mesmo quando queremos abordar conhecimentos e experiéncias as quais
passamos (KRASILCHIK, 2004).

Rtividades de avaliagdo

1. Observe a gravura. Comente as possiveis correlagdes entre a imagem e a
aula expositiva.
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Fonte: https//miriamsalles.info/wp/?p=5019

3.3.3. Seminario

Trata-se de uma atividade que demanda tempo e a sistematizacao pro-
cessual de cada uma das suas fases. E uma estratégia de ensino desenvol-
vida em grupos. Masetto (2003) caracteriza o seminario como uma “préatica
pedagdgica coletiva” que requer algumas consideragdes especificas, pois:

Atividade pedagdgica coletiva ndo é para apenas se justaporem cola-
boragdes individuais. Para isto ndo precisamos dessas atividades. O
minimo que se espera € que um grupo, além de tomar conhecimento
das colaboragdes dos seus participantes possa discuti-las, analisa-
-las, e com este debate avance os estudos e questdes colocados
para resultados que transcendam aqueles j& apresentados pelos par-
ticipantes (MASETTO, 2003, p. 106).



Anastasiou e Alves (2004, p. 90) afirmam que no seminario “os estudan-
tes precisam ter clareza prévia dos diversos papéis que desenvolverao duran-
te toda a dindmica dos trabalhos”. Indica ainda a necessidade de o professor,
ao final da apresentagéo de cada grupo, fazer a sintese integradora de todas
as apresentagdes. Segundo a autora, nesse tipo de atividade, estdo envolvi-
das as operagdes de pensamento de analise, interpretacao, critica, levanta-
mento de hipdteses, busca de suposicdes, obtencao e organizagao de dados,
comparagao, bem como a aplicagao de fatos a novas situagoes.

Para a organizacdo dessa estratégia de ensino, podemos pensar em
trés momentos:

® A pesquisa. Deve ser orientada pelo professor e devera seguir todos
0s passos: coleta, organizacdo dos dados, analise e produgéo de um
trabalho, geralmente, escrito;

e A discussao sobre os achados da pesquisa. O professor escolhe um re-
presentante de cada grupo, o qual devera trazer as compreensdes do grupo
para serem debatidas em plenaria; este momento, normalmente, envolve
momentos de exposi¢ao oral com uso de alguns recursos tecnoldgicos;

e Sistematizagao das ideias em relatério. Esta fase, normalmente es-
quecida, trata-se do momento em que as ideias estudadas devem ser
sistematizadas em um texto escrito de forma coletiva ou individual.

No ensino de Ciéncias e Biologia, a adogao dos seminarios pode ser
uma excelente oportunidade de inserir conteidos ndo contemplados nos li-
vros didaticos, ou mesmo uma maneira de discutir e aprofundadar um tépico
de interesse dos alunos. Contextualizar o conhecimento ou abordar temas
polémicos, também se configura como possibilidade dessa estratégia didati-
ca. Krasilchik (2004, p. 81) observa que os professores, por ndo se sentirem
seguros na conducgao de aulas em que hé discussdo, ndo optam por esta ati-
vidade didatica. Sugere como saida a utilizagao dos “Convites ao Raciocinio”,
ferramenta capaz de orientar os didlogos em sala:

Os Convites ao Raciocinio, tais como foram desenvolvidos, tm como
finalidade mostrar, passo a passo, os diferentes tipos de processos que
ocorreram na investigagao biolégica e fazer com que o estudante par-
ticipe de descobertas cientificas numa atividade que exige imaginagao
e capacidade de raciocinio.

Cabe destacar que o professor assume papel importante nessa estra-
tégia, cabendo-lhe orientar, instigar e assegurar o desenvolvimento do estudo
dos estudantes.
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Rtividades de avaliagdo

1. O seminario esta entre as estratégias mais recorrentes no contexto educa-
tivo, principalmente universitario. Entreviste um estudante sobre a contribui-
¢cao dessa estratégia para sua formacgao. Indague sobre como o seminario
foi orientado e desenvolvido, as dificuldades encontradas e as vantagens
desse procedimento.

3.3.4. Estudo de texto

O estudo de texto tanto pode ser usado como instrumento para a mo-
bilizagao, como para a construgcao de significados e elaboragao de sinteses.
Trata-se de uma estratégia que exige do professor a escolha pertinente do
texto, o qual deve ser acessivel ao nivel de leitura e de compreenséao do edu-
cando, mas, ao mesmo tempo, desafiador, para que provoque a mobilizagao
das operagdes do pensamento de identificacéo, obten¢&o e organizacéo dos
dados, interpretacéo, critica, analise, reelaboragao e resumo.

Masetto (2003, p. 103), ao reportar-se sobre o estudo de texto, reco-
menda que as atividades de leitura solicitadas pelos professores sejam moti-
vadoras de novas interpretagées pelo aluno. Entende ainda que as atividades
devem ser variadas, assim pode-se pedir um resumo; depois a resolugcéo de
questdes; ou, ainda, o levantamento de duvidas ou elaboragéo de perguntas
para discuss&o no grupo.

O autor sugere também que sejam solicitadas a identificagéo de argu-
mentos da teoria exposta e a apresentacao da reflexao pessoal devidamente
fundamentada. Entende, portanto, que a atividade de leitura ndo pode ser ape-
nas como uma licdo de casa, devendo configurar-se como “uma preparagéo
para as atividades que serao realizadas em aula com o professor e outros
colegas”. Em suas palavras:

(...) cada solicitagdo de leitura seja acompanhada de uma atividade
diferente orientada pelo professor que possa motivar o aluno para a
leitura e para a atividade que sera realizada em aula com o material
produzido fora de sala de aula (MASETTO, 2003, p. 103).

Outro cuidado a ser tomado, segundo o referido autor, diz respeito a
indicacao de leituras para os alunos, pois € preciso observar o tamanho do
texto em relagdo ao tempo de que o aluno vai dispor, se de uma aula a outra
ou se de uma semana a outra, bem como em relagdo a pertinéncia ao tema
€ a sua atualizaco.



Esta estratégia didatica € muito aplicada ao ensino de Ciéncias e
Biologia, quando se busca o aprofundamento em determinada area ou a abor-
dagem de temas atuais e que ainda ndo foram inseridos nos livros didaticos.
Neste caso, a fundamentacdo pode surgir de textos complementares tais
como: revistas de divulgacéo cientifica, sitios da internet, noticias de jornal e
outros documentos relacionados.

A origem, o contexto e o histérico dos conhecimentos, além dos posi-
cionamentos divergentes, muitas vezes sao deixados de lado na abordagem
dos conteldos presentes nos livros didaticos. Portanto, recorrer aos textos
com esse enfoque pode permitir ao estudante perceber a dinamicidade das
ciéncias, evitando visdes deturpadas do conhecimento.

Qutra importante utilizacdo do Estudo de Texto é a atualizagao das in-
formagdes. As ciéncias biolégicas tém produzido novos conhecimentos e des-
cobertas numa velocidade impossivel de ser alcangada pelos livros didaticos
e sua abordagem t4o pouco deve ser desprezada na sala de aula. Aleitura, a
escrita e o estimulo a pesquisa também séo fatores importantes na considera-
cao desta modalidade didatica.

3.3.5. Estudo dirigido

Esta estratégia tanto pode ser desenvolvida de forma individual quanto
em grupos. Consiste no estudo sob a orientagdo e direcionamento do pro-
fessor a fim de aprofundar, rever ou consolidar assuntos especificos. Pode
obedecer, conforme Anastasiou e Alves (2004), a critérios e ordem especifico:
leitura a partir de roteiro elaborado pelo professor; resolugdes de questdes e
situacbes—problemas baseado no material estudado; socializacdo dos estu-
dos em debate, discussao e posicionamento critico.

Essa é uma atividade a ser desenvolvida durante o processo de constru-
¢ao do conhecimento, “antecedente ao seu fechamento, dando tempo ao estu-
dante e ao professor” para a “retomada necessaria do assunto” (ANASTASIOU
e ALVES, 2004, p. 85). O desenvolvimento de estudo dirigido permite que o
aluno desenvolva as operagdes de pensamento de identificag&o, obtengéo e or-
ganizagao dos dados, no processo de leitura; busca de suposi¢des para resol-
ver as questoes e situacdes-problemas; aplicacao de fatos e principios a novas
situagdes, em especial, nos momentos de socializagao e debates.

Na diregéo de uma ag&o que promova a autonomia, o poder de sintese
e o estimulo a pesquisa, o professor necessita investir na elaboracdo de um
roteiro que ultrapasse requisitos de memorizag&o ou de transcricao de texto, ati-
vidades por demais alienantes. O estudo dirigido, quando bem planejado, pode
conduzir, no ensino de Ciéncias e de Biologia, o estudante a uma aprendizagem
significativa, por meio de leituras obrigatérias e complementares, produzindo os
registros da sua compreensao do tema abordado.
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3.3.6. Oficinas

A oficina é um tipo de estratégia que envolve atividades ligadas ao fazer,
a operacionalizagao, a consolidagao de uma habilidade. Por seu carater mais
pratico que tedrico, pode permitir uma aproximagao maior entre o professor,
0 aluno e o conteldo em estudo, até porque o seu desenvolvimento requer
preparacao prévia de ambiente e de material especifico para o desenvolvi-
mento das atividades. Envolve as operagcdes de pensamento, de obtengéo e
organizagéo dos dados; interpretacéo; aplicag&o de fatos e principios a novas
situagdes; decisao; planejamento de projetos e pesquisas e resumo.

Todas essas habilidades, que podem ser desenvolvidas em aulas com
estilo de oficina, precisam de algum tempo para se consolidarem, logo, nao
cabe ser feita em apenas um momento, exigem continuidade.

Por oficina, podemos estabelecer estreita relagdo as atividades
experimentais no ensino de Ciéncias e Biologia, denominadas de aulas
praticas, aulas de laboratério, sempre objetivando aproximar as convic-
¢cOes tedricas as constatagdes praticas, discurso amplamente difundido
nessa area do conhecimento.

Marandino, Selles e Ferreira (2009) definem as atividades praticas
como uma forma de “experimentacao didatica”, modalidade de carater ativo
que se aproxima do cotidiano de cientistas. Afirmam que a finalidade desses
procedimentos difere dos académicos, uma vez que a “experimentacao esco-
lar resulta de processos de transformacao de contelidos e de procedimentos
cientificos para atender a finalidade de ensino” (p. 103). Asseveram que o
objetivo ndo é formar o bidlogo, ao contréario, é fazer com que estas agdes
permitam a todos os alunos “vivéncias culturais criativas” e que os “ajudem a
fazer relagdes com os conhecimentos escolares em Biologia” (p. 107).

Estas autoras sugerem que ao planejar a utilizagdo “experimentacao
didatica” sejam feitos os seguintes questionamentos: “em que medida esta
atividade ajuda meus alunos a entender determinado tema e/ou conceito?
Como posso instigar a criatividade deles com esta atividade? Em que medida
a atividade proposta pode estimula-lo a formular questées?” (MARANDINO,
SELLES e FERREIRA, 2009, p. 114).

O importante ao escolher a oficina como estratégia de ensino a ser de-
senvolvida é ndo perder de vista que ela pressupde o desenvolvimento de
acbes coordenadas, uma espécie de aprender fazendo, olhando, imitando,
mas também criando, reinventando, reaproveitando.



3.3.7. Trabalho em grupo

O trabalho em grupo € um tipo de atividade que pode estimular o con-
vivio de alunos, o que pode ser positivo para o seu desenvolvimento, pois
a formacgéo de grupos homogéneos apresenta menos vantagens pedagogi-
cas. Quando heterogéneos, os grupos articulam os seus saberes, que sao
diversos e podem, em regime de colaborag¢do, desenvolver atitudes positivas.
E uma oportunidade de construir coletivamente o conhecimento, pois nessa
préatica, o aluno se relaciona de modo diferente com o saber.

A valorizag&o do trabalho em grupo como estratégia relevante para o
aprendizado ndo é recente. \lygotsky, Piaget e Paulo Freire, por exemplo,
consideraram que a aprendizagem depende de uma agéo interativa dos sujei-
tos envolvidos no estudo. Nas palavras de Freire (1996, p. 21). “Pensar certo
nao é que - fazer de quem se isola, de quem se “aconchega” a se mesmo
na soliddo, mas um ato comunicante. Nao ha por isso mesmo pensar sem
entendimento e o entendimento, do ponto de vista do pensar certo, ndo é
transferindo mas co-participando.” Trabalhando em equipe, o estudante pode
praticar uma série de habilidades:

e Estuda o contelido das disciplinas;

e Aprende a escolher, a avaliar e a decidir;

® Treina a capacidade de ouvir e respeitar opinides diferentes;
e Aprende a argumentar e a dividir tarefas;

® Desenvolve sua autonomia.

Para que tenha proveito, o trabalho em grupo exige que sejam desen-
volvidas acées adequadas conforme a faixa etaria do aluno. E importante que
0 objetivo do trabalho seja claro tanto para o professor quanto para o aluno;
sendo mais adequado nas situagdes em que a tematica a ser estudada é
complexa, exigindo a divisdo de tarefas e a problematizagéo.

A divisdo de tarefas, por sua vez, permite a criagdo de uma interde-
pendéncia positiva e desenvolve a colaboragdo entre os integrantes da equi-
pe. Para que isso se concretize e ultrapasse a ideia de que a divis&o de ta-
refas é fragmentar a aprendizagem numa apologia ao modelo de que “cada
um faz a sua parte”. O desafio, portanto, é garantir a unidade, a coeréncia
do todo. Uma possibilidade €, em vez de apresentar o tema a ser estudado,
fazé-lo em forma de uma situagcdo-problema. Essa atitude exigira que os
alunos dispensem mais tempo com o planejamento do que com a execucao
propriamente dita, permitindo, dessa forma, um processo mais elaborado de
estudos e discussdes. O estabelecimento de metas e prazos contribui para
uma postura mais engajada com a tarefa.

Didatica
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A técnica de construcao

e a teoria dos Mapas
Conceituais foi
desenvolvida pelo
pesquisador norte-
americano Joseph Novak.
Ele define mapa conceitual
como uma ferramenta para
organizar e representar
conhecimento.

O mapa conceitual,
baseado na teoria da
aprendizagem significativa
de David Ausubel, € uma
representagéo grafica em
duas dimensdes de um
conjunto de conceitos
construidos de tal forma
que as relagdes entre eles
sejam evidentes.

David Ausubel — psicélogo
e pedagogo — estudou

0s processos de
aprendizagem. Cognitivista
e construtivista,

introduz o conceito de
“organizadores prévios”

no modelo de ensino

que defende. E dele o
conceito de “aprendizagem
significativa” (o que se
aprende deveria integrar-
Se no que o sujeito ja
conhece) tem vindo a ser
aplicado em vérias areas
do ensino.

Fonte: http://
mapasconceituais.cap.
ufrgs.br

Nessa estratégia de ensino também é imprescindivel que o professor
acompanhe e avalie o andamento da atividade, observando critérios como
aprendizagem, criatividade, coopera¢éo e empenho, pois o trabalho em grupo
€ uma oportunidade de construir e ampliar coletivamente o conhecimento.

...nas condi¢gdes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construgéo e da reconstrugdo do
saber ensinando, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo.
S6 assim podemos falar realmente de saber ensinando, em que o ob-
jeto ensinado é apreendido na sua razao de ser e, portanto, aprendido
pelos educandos (FREIRE, 1996, p. 14).

Professores e alunos podem trocar impressdes e se deparar com dife-
rentes opinidées sobre a condugao da atividade, evitando, dessa forma, que o
trabalho se transforme em uma atividade sem sentido e se perca em si mes-
mo. Evidencia-se, pois, que o desenvolvimento dessa estratégia precisa ser
mais bem preparada do que uma simples aula expositiva. E preciso pautar o
trabalho, acompanhar o desempenho dos grupos, conferir o que esta aconte-
cendo e intervir quando necessario.

Alinteratividade que pode acontecer no trabalho em grupo permite que o
aluno aprenda a expressar a sua opinido e a ouvir a opinido dos outros de forma
respeitosa e tolerante. Esse exercicio de convivéncia deve ser observado pelo
docente a fim de que eventuais divergéncias de opindo se transformem em
discussoes. Além disso, € importante que o professor dé oportunidade para que
todos os estudantes, inclusive os mais timidos. Estimulados a participar e tendo
suas diferencas respeitadas, os alunos podem exercitar sua confianga e resol-
ver suas duvidas dialogando com seus pares. A horizontalidade das relagdes
interpessoais nos estudos em grupos se concretiza de forma mais evidente.

O ensino de Ciéncias e Biologia, por principio, deve proporcionar emba-
samento tedrico e conceitual que permita ao educando refletir e posicionar-se
diante dos debates propostos cotidianamente. Neste sentido, a adequacéo
dessa proposta didatica a “simulagcdes” pode ser um efetivo modo de discutir
pontos de vista divergentes. Estruturar uma discussdo nos moldes de um juri,
com defensores, opositores, jurados e um juiz (mediador) constitui excelente
oportunidade de incitar os debates cientificos em sala de aula, quebrando a
rotina e estimulando ao raciocinio e desenvolvendo postura critica dos alunos.

3.3.8. Mapa conceitual

Ao se falar na produgéo de um mapa conceitual, imediatamente se ima-
gina uma organizagao hierarquica indicada por setas, a exemplo dos organo-
gramas. Entretanto, essa premissa nao é totalmente verdadeira, pois, confor-
me Moreira (2005, p. 38) “mapas conceituais sao diagramas de significados,
de relagdes significativas; de hierarquias conceituais, se for o caso”.



O autor afirma que os mapas ndo sao redes semanticas, pois nem
sempre se organizam por niveis hierarquicos e “n&o obrigatoriamente incluem
apenas conceitos”; afirma, ainda, que “ndo devem ser confundidos com ma-
pas mentais que s&o associacionistas, ndo se ocupam de relagdes entre con-
ceitos, incluem coisas que nao sdo conceitos e n&o estao organizados hierar-
quicamente” (MOREIRA, 2005, p. 38). Portanto, mapas nao sao diagramas
classificatérios, pois ndo buscam classificar conceitos, mas sim relaciona-los
e hierarquiza-los.

O uso dessa estratégia para ensinar contetdos conceituais € imprescin-
divel, pois a elaboragéo de mapas permite que o aluno perceba as relagdes
significativas entre conceitos ensinados em uma Unica aula, em uma unidade
de estudo ou em um curso inteiro. As representagdes das estruturas concei-
tuais que estdo sendo ensinadas facilitam a aprendizagem. Mas, eles n&o séo
auto-instrutivos, logo devem ser explicados pelo professor. Além disso, embo-
ra possam ser usados para dar uma viséo geral do tema, é preferivel usa-los
como elaboracgao de sintese final, de modo que sejam significativos e permi-
tam a integracéo e a diferenciagdo de significados de conceitos (MOREIRA,
2005). A Figura 3 é representativa do significado de um mapa conceitual.
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Figura 3 — O que é um mapa conceitual
Fonte: http//mapasconceituais.cap.ufrgs.br
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Esta estratégia didatica remete a uma excelente maneira de produzir a
sintese de um tema rico em conceitos, muito comum no ensino de Ciéncias e
Biologia, a exemplo de Botanica, Zoologia e Ecologia. Nestas situagées, o pro-
fessor sugere aos alunos a elaboragao de seus mapas conceituais — momento
em que ele vai revelar seu nivel de compreenséo e relagdo entre os contetdos
abordados. Apds essa etapa, e a partir das produgdes individuais, o Professor
poderia construir um instrumento coletivo, prevalecendo os pontos mais recor-
rentes propostos pelos estudantes. Configura-se como uma excelente forma
de avaliar e fazer acertos percebidos pelas incoeréncias e incompreensoes.

3.3.9. Tempestade mental

Fazer fluir conceitos, pensamentos, argumentos, palavras e opinides
sobre um tema € a ideia dessa estratégia que pode também ser denomina-
da de “tempestade de idéias” ou brainstorming. Essa € uma técnica bastante
utilizada em dindmicas de grupo, cuja caracteristica principal & explorar as
habilidades e a criatividade de uma pessoa direcionada ao assunto em foco.

No ensino escolar essa € uma estratégia que pode ser utilizada como
predicdo, normalmente usada no inicio do estudo de um conteldo novo.
Trata-se do momento de aproximacgédo a realidade existencial do aluno,
0 que Saviani denomina de “pratica social inicial”, aquilo que no dizer de
Freire (1996) constitui a “leitura do mundo” do educando. A partir de ques-
tionamentos realizados no inicio de cada tema, de forma oral, baseados
nas experiéncias € nos conhecimentos adquiridos ao longo da vida, os
alunos expdem suas experiéncias e conhecimentos adquiridos em outros
contextos educativos.

As impressodes verbalizadas pelos alunos devem ser anotadas, pois se-
rédo usadas como ponto de partida para o conhecimento do conteido que
se pretende estudar, no momento de problematizar o tema. Em seguida, o
professor deve analisar as opinides apresentadas, sem constranger nenhum
aluno nos comentarios, embora constate que as ideias ndo possuam nenhu-
ma ligagdo ao tema em estudo, ou ainda, estejam equivocadas. Ao professor,
cumpre respeitar a leitura de mundo do educando, o que “significa toma-la
como ponto de partida para a compreensao do papel da curiosidade, de modo
geral, e da humana, de modo especial, como um dos impulsos fundantes da
produgéo do conhecimento” (FREIRE, 1996, p. 77).

Esse tipo de atividade permite ao aluno a verbalizagdo dos conheci-
mentos adquiridos ao longo de sua vida. Viabiliza o seu posicionamento sobre
os temas em estudo, desenvolve as atitudes de respeito as ideias dos colegas
e, também, exercita a pratica da participagéo no cotidiano das aulas.



E muito comum requerer do ensino de Ciéncias e Biologia uma abor-
dagem significativa e contextualizada, tarefa, por vezes, dificil de ser efetiva-
da diante de tantas demandas que recaem sobre a rotina docente. Iniciar a
abordagem de um assunto partindo do que eles — alunos — revelam conhe-
cer e saber previamente, propicia uma intervengao construtiva, pois edifica
novos conhecimentos partindo de experiéncias ja vivenciadas. Nessa dire-
¢cao, a tempestade de ideias, por meio das intervencdes dos alunos, funcio-
naria como ponto de partida de cada novo tema abordado em sala de aula.

3.3.10. Discussao em meios informatizados

E incontestavel que os avangos da tecnologia tém modificado nos-
sas formas de pensar e agir, com reflexos em todos os setores do nosso
cotidiano. Na educagéo, o uso de computadores associado a internet, apre-
senta avan¢os nas possibilidades de acesso, no alcance, nas concepgoes
e praticas didaticas, reformulando os modos de interagao professor-aluno e
desse modo ressiginificando seus papéis. Exemplo marcante é este curso,
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas na modalidade semipresencial, para
quem nos dirigimos neste livro.

A internet criou espagos de ensino-aprendizagem jamais vistos: inte-
rativos, democraticos e de ampla participagdo, com variadas possibilidades
de encontro, presencial e a distancia; individual e coletivo. Os chats, féruns
virtuais, além dos blogs, criaram ambiente virtual de encontro e discusséo
de tépicos de interesse comum, o que tém estabelecido a oportunidade dos
protagonistas da educacao debaterem, livres dos limites geogréaficos, assun-
tos de forma aprofundada, cuja teméatica sejam especialistas ou apenas te-
nham realizado estudo prévio (ANASTASIOU e ALVES, 2004), estabelecen-
do novos processos cognitivos, afetivos, sociais e éticos entre esses sujeitos
(MORENO, PITTAMIGLIO e FURUSATO, 2008).

Adiscussao nesses meios virtuais traz consigo aspectos de importancia
sine qua non para uma postura ativa de todos os estudantes, pois a medida
que estabelecem como principio que ndo ha verdade absoluta, aproximam-se
do debate maduro pautado em argumentacao e refutagéo de ideias. Talvez
seja esse um dos almejos dos professores em suas salas de aula, porém a
cultura escolar estabelecida favoreca a passividade do alunado. Outra pos-
sibilidade de utilizacdo desse recurso € a interagdo entre todos, inclusive os
mais retraidos, uma vez que sentem confianga e percebem uma comunica-
¢ao cordial, sentem-se mais dispostos e motivados para interagir com o grupo.

Os recursos disponiveis por meio da Internet, para além de um espago
de discussao, permitem superar dificuldades outras impostas pelo fator geo-
grafico. Com advento dessa tecnologia, o professor das disciplinas escolares
de Ciéncias e Biologia pode visitar virtualmente, juntamente com seus estu-
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dantes, espacos de educagdo n&do formal como museus e cole¢des biolégi-
cas, explorar aspectos outrora jamais permitidos. Por exemplo, como apre-
sentar e tratar de organismos exclusivamente marinhos em regiées onde n&o
ha praia, de forma contextualizada e compreensivel a estes alunos? Explorar
n&o somente o organismo, mas todo o seu ambiente natural é permitido por
meio desse recurso didatico, facilitando a compreensao do contelido aborda-
do, mesmo que n&o substitua sua ida — presencial — ao local investigado.

O Professor Nélio Bizzo (2007, p. 87) faz um reclame essencial para a
compreensao dessa ferramenta didatica:

O que deve ficar claro é que os computadores apenas ampliam as possibili-
dades de atuagéo de alunos e professores, mas sdo incapazes de substitui-
-los em suas tarefas béasicas e essenciais. Desta forma, os computadores
s&o apenas e t&o somente uma ferramenta a disposi¢cao da escola.

Neste sentido, seu uso deve ser planejado e valorizado, seja em proces-
sos educativos presenciais ou a distancia.

3.4. Glossario

Método Socratico — O método dialégico de Sdcrates € constituido por dois
momentos fundamentais: a ironia que denuncia as verdades feitas e o falso
saber daqueles que pretendiam reduzir o verdadeiro ao verossimil; a maiéu-
tica, técnica através da qual se consegue observar como é que uma cién-
cia desconhecida se transforma progressivamente numa ciéncia conhecida.
Sdcrates considerava a sua arte como a arte de parturejar; sé que agora sao
homens que dao a luz e € do parto das suas almas que se trata. Sécrates re-
velava aos outros aquilo que eles préprios sabiam sem de tal terem conscién-
cia. Ele pretendia que o seu questionamento sistematico levasse os outros a
um ponto crucial de consciéncia critica, procurando a verdade no seu interior,
dando assim lugar ao “parto intelectual”. A maiéutica é, assim, a fase positiva,
construtiva, do método socratico que permite o acordo através das certezas
universais obtidas pela definicdo apébs a discusséo.

Fonte: www.educ .fc.ul.pt/docentes/met socrat.htm

Praxis — Palavra grega que significa acéo. Segundo a terminologia marxista
designa o conjunto de relagées de produgédo e trabalho, que constituem a
estrutura social, e a agéo transformadora que a revolugao deve exercer sobre
tais relagdes. Marx dizia que é preciso explicar a formagéo das ideias a partir
da “praxis material”, e que, por conseguinte, formas e produtos da consciéncia
s6 podem ser eliminados por meio da inversao pratica das relagdes sociais
existentes, e ndo por meio da critica intelectual.

Fonte: ABBAGNAMO (2003).



Sincrese — “Corresponde a viséo global, indeterminada, confusa, fragmenta-
fia da realidade. E o primeiro passo do método dialético” (LIBANEO, 2002, p.
145). Esta é a forma de conhecer do aluno quando chega a escola. Esse co-
nhecimento, baseado em suas experiéncias anteriores, precisa ser ampliado
e transformado, no que o professor desempenha papel importante. O conhe-

cimento sincrético é, portanto, o ponto de partida.
Fonte: LIBANEO (2002).

Sintese do Capitulo 3

O Capitulo trata das estratégias mais recorrentes no ensino de Ciéncias
Biolégicas na escola basica. Tem como principal propésito favorecer a com-
preensao dos vinculos entre metodologia, estratégias de ensino e objetivos
educacionais. Desenvolve, ainda, reflexdes acerca do papel das estratégias
de ensino na promogao de oportunidades de aprendizagens significativas para
o aluno. Nesse sentido, séo destacadas, considerando o ensino de Ciéncias
e de Biologia na Educagéo Basica, as seguintes estratégias: aula expositiva,
aula expositiva dialogada, seminério, estudo de texto, estudo dirigido, ofici-
na, trabalho em grupo, mapa conceitual, tempestade mental e discussao em
meios informatizados. Estas estratégias sdo destacadas como ferramentas
que ganham sentido no ambito dos pressupostos que dao sustentagéo a sua
mobilizag&o na préatica pedagdgica, razao pela qual precisamos estar vigilan-
tes aos usos que delas fazemos.

Rtividades de avaliagdo

1. Vocé ja produziu um mapa conceitual? Que tal fazermos este exercicio?
Retome a leitura da UNIDADE | desse médulo e produza um mapa concei-
tual. Socialize no ambiente virtual.
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Objetivos:

e Conhecer as principais ideias acerca da transposi¢céo didatica e suas
contribuicdes para a transformag¢ao do conhecimento cientifico em
conhecimento escolar

e Compreender o postulado da pesquisa como principio formativo

e Discutir os fundamentos da Pedagogia de Projetos, as possibilidades
de concretizagdo no planejamento do ensino e suas contribuicoes
para a aprendizagem

o Refletir sobre o significado curricular da nogéo de temas transversais e as
possibilidades de abordagem no contexto da escola e da sala de aula.

4.1. Situando a tematica

Nos Ultimos anos diversas pautas comegaram a aparecer com maior
frequéncia e regularidade no campo de estudo e de investigagdo da Didatica.
Embora ndo necessariamente sejam temas novos, é possivel dizer que esta
retomada vem propiciando sua atualizag&o e revalorizagcéo, configurando-os
como emergentes. S&o assuntos que ganham visibilidade por vir ao encontro
das expectativas contemporaneas em torno da formagcao humana, do traba-
Iho pedagdgico desenvolvido pelos professores e, por conseguinte, da melho-
ria da qualidade do ensino.

Questdes como tornar acessivel e compreensivel o saber no momento
da interagcdo professor-aluno em situacdo de ensino, traduzida pela expres-
s&o transposi¢ao didatica, bem como a pesquisa como principio formativo, a
pedagogia de projetos e os temas transversais sdo algumas dessas pautas
emergentes. Este é o foco desta Unidade, pensada como contribuigdo a for-
macao docente profissional, que vem sendo alvo de criticas constantes. Sao
indmeras as expectativas de mudancas projetadas sobre seu modo de ser e
de estar na profissao, as quais solicitam uma compreenséo larga das implica-
¢cdes de tais solicitagbes sobre sua profissionalidade. Acreditamos que a dis-
cussao sobre os tépicos emergentes aqui destacados pode trazer subsidios
nessa direcdo.
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4.2. Transposi¢cao didatica — principais discussoes

O processo de ensino pode ser concebido sob diversos pontos de vista
conforme o momento histérico em que acontece e a teoria pedagdgica que o
fundamenta. E um ato politico que atende aos principios normativos e curri-
culares da instituicdo onde acontece, podendo constituir-se, ainda, como es-
paco de reflexdo e de transformagéo. Assim, o docente — sujeito responsavel
pelo ato de instruir e formar os sujeitos — precisa compreender a dimenséo po-
litica, moral e ética que permeia o trabalho que exerce. Esta compreenséo da
forma e sentido ao modo como ele realiza o ensino. Observemos a Figura 1:

Intencionalidade

Interagdo e . " nfetividade
Compartilhamento ENSINAR A

Construgio do b
conhecimenta e rigor
metodoldgico

Planejamento
diddtico

Figura 1 — Eixos estruturantes do ensino. Fonte: Veiga (2006).

A figura traz o conceito de ensino como uma pratica social que estabe-
lece conexdes com fatores contextuais como a intencionalidade, a afetivida-
de, o planejamento didatico, o compartiihamento de saberes, a construgao do
conhecimento e o rigor metodolégico. O professor, no contexto da aula, é o
responsavel pela concretizacdo desse processo; a ele cabe tornar aprendivel
o saber curricular.

Para Therrien, Mamede e Loiola (2007, p. 6), a matéria do ensino apre-
senta-se como “elemento sine qua non da docéncia”. Isto porque, segundo os
autores, a relacao entre o professor e os alunos, no espago escolar e dentro
da sala de aula, é componente do processo de mediacao e de interagcéo de-
pendente da forma como ele trabalha com os contelidos de ensino. Noutros
termos, a realizagc&o da gestao da matéria, atividade curricular central ao exer-
cicio da docéncia, envolve “um processo de produgado e transformagéo de
saberes nos limites da ética da profisséo docente” (THERRIEN, MAMEDE e



LOIOLA, 2007, p. 6); compreende, pois, o conjunto de operagdes desenvolvi-
das pelo professor para tornar compreensivel e acessivel ao aluno as orienta-
¢cdes curriculares que norteiam a pratica educativa escolar. Estes autores en-
tendem, pois, que o docente precisa realizar uma transformag¢ao pedagdgica
para ensinar uma dada matéria, um determinado contetdo.

Entre nés essa discussdo ganhou visibilidade a partir da ideia da
transposicao didatica, entre nés disseminada principalmente por Philipe
Perrenoud (1993, p. 25), que a entende como “a agao de fabricar artesanal-
mente os saberes, tornando-os ensinaveis, exercitaveis e passiveis de ava-
liagdo no quadro de uma turma, de um ano, de um horério, de um sistema
de comunicagéo e trabalho”.

Nos Uultimos anos, a expressao transposicdo didatica popularizou-se
rapidamente no meio educacional brasileiro, podendo ser entendida como
a transformagéo do conhecimento cientifico em conhecimento escolar; pro-
cesso pelo qual o professor torna possivel o ensino de conteldos cientificos
para ser aprendido pelos alunos. E um processo de andlise, selec&o e inter-
-relagdo do conhecimento cientifico, dando a ele uma relevancia e um julga-
mento de valor, adequando-o as reais possibilidades cognitivas do estudante
(MENEZES e SANTOS, 2002).

O termo foi introduzido em 1975 pelo sociélogo Michel Verret, posterior-
mente aprofundado por Yves Chevallard no livro La transposition Didactique:
du savoir savant au savoir enseigné, no qual mostra as transposi¢gées que um
saber sofre quando passa do campo cientifico para a escola. Na obra, o pes-
quisador francés alerta para a importancia da compreensao deste processo
por aqueles que lidam com o ensino das disciplinas cientificas. Chevallard
(ALMEIDA, 2007) conceitua transposig¢ao didatica como o trabalho de fabricar
um objeto de ensino, ou seja, fazer um objeto de saber produzido pelo “sabio”
ser objeto do saber escolar.

Paulo Freire, ao refletir sobre os saberes escolares, destaca a neces-
sidade de o professor conhecer bem os conteldos que serao ensinados aos
educandos. Para ele, € imprescindivel que o professor tenha competéncia
para fazer o seu trabalho de forma ética, politica e profissional.

O fato, porém, de que ensinar ensina o ensinante a ensinar um certo
conteldo nédo deve significar, de modo algum, que o ensinante se aven-
ture a ensinar sem competéncia para fazé-lo. Nao o autoriza a ensinar
0 que nao sabe. A responsabilidade ética, politica e profissional do
ensinante lhe coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se
formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta atividade
exige que sua preparagdo, sua capacitagédo, sua formagéo se tornem
processos permanentes (FREIRE, 1997, p. 19, grifo nosso).
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Fonte: http://www.
jacquestherrien.com.br

Mais adiante, o educador brasileiro adverte ainda que:

N&o posso estar seguro do que fago se nao sei como fundamentar cien-
tificamente a minha agéo se ndo tenho pelo menos algumas idéias em
torno do que fago, de por que fago, para que fago. Se pouco ou nada
sei sobre ou a favor de que e de quem, de contra que e contra quem
faco o que estou fazendo ou farei. Se ndo me move em nada, se o que
faco fere a dignidade das pessoas com quem trabalho, se as exponho
a situagdes vexatoérias que posso e devo evitar, minha insensibilidade
ética, meu cinismo me contra-indicam a encarnar a tarefa do educador.
Tarefa que exige uma forma criticamente disciplinada de atuar com que
a educadora desafia seus educandos (FREIRE, 1997, p. 40).

Para Freire, o processo de ensinar ndo pode acontecer desvinculado
da realidade dos educandos, sem considerar os seus interesses e toda a
bagagem cultural que traz para o universo escolar. Assim, ele percebe a
transposicao didatica como um necessario processo de conhecimento da
realidade dos alunos, a fim de poder ajuda-los “a saber melhor o que ja
sabem”, o que, para o professor, somente é possivel, pelo exercicio perma-
nente de pensar sobre a pratica.

E quanto mais penso e atuo assim, mais me conven¢o, por exemplo,
de que é impossivel ensinarmos contetdos sem saber como pensam
os alunos no seu contexto real, na sua cotidianeidade. Sem saber o
que eles sabem independentemente da escola para que os ajudemos a
saber melhor o que ja sabem, de um lado e, de outro, para, a partir dai,
ensinar-lhes o que ainda ndo sabem (FREIRE, 1997, p. 70).

Jacques Therrien (2006, p. 76), contribuindo com a discussao sobre o
tema, utiliza a expressao “transformagéo pedagdgica da matéria”, definindo-a
como um “saber situado construido pela racionalidade pedagdgica na busca
de entendimento intersubjetivo.” Na perspectiva do referido autor, o professor
produz saberes nessas situacdes em que transforma pedagogicamente a ma-
téria a ser ensinada ao aluno, pois

(...) cabe a ele articular adequada e criativamente seu reservatoério de sa-
beres num determinado contexto de interag&o com outros sujeitos, alunos,
na ecologia da classe ou em diferentes contextos de trabalho. Por isso,
a praxis pedagogica faz do educador um sujeito hermenéutico porque
vivencia o desafio de produzir sentidos. Mediador de saberes, sua pratica
é reflexiva e transformadora (THERRIEN, 2006, p. 76 - Grifo do autor).

Essa transformacdo do contelldo do ensino realizada diuturnamente
pelo professor com vistas a torna-lo possivel de ser entendido pelo aluno,
adequado ao contexto social em que o ensino ocorre, em conformidade as
limitagdes de espago e de tempo escolar e as normas da instituicido em que
trabalha, bem como as determinagdes curriculares e aos encaminhamentos



realizados nos momentos de planejamento escolar, no entender de Jacques
Therrien, “qualifica o educador como sujeito epistemolégico” (THERRIN,
2006, P. 76 - Grifo do autor).

Conceber o professor como um profissional de multiplos saberes implica
na consideracao da eticidade do seu trabalho em sala de aula. Na medida em
que entendemos que a educacédo é uma agao que envolve sujeitos sociais
de um determinado tempo histérico com finalidades expressas em curriculos,
projetos e programas, cumpre perceber que tal ato ndo pode acontecer sem a
necessaria ética que o processo exige. Como ensina Paulo Freire:

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
-aprender participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ide-
oldgica, gnosioldgica, pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza
deve achar-se de maos dadas com a decéncia e com a serenidade
(FREIRE, 1996, p. 17).

Therrien (2006, p. 77), em conformidade ao que é expresso por Freire,
considera que “a racionalidade da gestéo pedagdgica da matéria € necessa-
riamente configurada pela dialogicidade do entendimento na esfera da eman-
cipacao humana”. Assim, o professor como um sujeito mediador de saberes
revela, nas relacdes que estabelece com seus alunos, com seus pares e com
0 conteldo que ensina, o seu entendimento sobre a vida, sobre 0 mundo e as
ideias, principios e normas que o fundamentam.

Rtividades de avaliagdo

1. Observe a imagem abaixo e elabore um comentério explicitando as refle-
xoes que ela provoca em relagao a transposi¢ao didatica.
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Fonte: http//miriamsalles.info/wp/wp-content/uploads/amplcharge647.git
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2. \Jocé ja havia pensado sobre a importancia da transformagéao pedagdgica
da matéria para o trabalho de ensinar? Entreviste um professor experiente
(com mais de cinco anos de exercicio docente) sobre este tema. Procure
saber se ele ja viveu alguma situagdo em que teve dificuldade de tornar
claro e compreensivel o contelido para o aluno. Peca para ele relatar a
situacao, como ele a enfrentou, que tipo de praticas desenvolveu e o que
mais contribuiu nesse processo.

4.3. Pesquisa como principio formativo: que conversa
é essa?

O debate sobre a integragao da pesquisa nos processos formativos
institucionais, desde a escola basica a universidade, embora n&o seja novo
(FREIRE, 1981; DEMO, 1994, 1999; ANDRE, 1994, 2001; CUNHA, 1998;
LUDKE, 2001; GATTI, 1987; NOBREGA-THERRIEN e THERRIEN, 2004,
2006), assume contornos mais definidos em face do crescente repudio ao
ensino reprodutivo, fundante de uma acgao técnica, limitada e com reduzida
possibilidade de promover a capacidade compreensiva e interventiva por
meio do conhecimento.

Nos processos de formacgao profissional, do qual a universidade é
l6cus importante, esta € uma preocupacao crescente, pois se espera que
docentes e discentes assumam posi¢cao analitica, critica e propositiva
frente aos conteudos e a realidade social vigente. Argumenta-se em favor
de uma formagéo atenta as novas expectativas sociais em torno do perfil
e do desempenho profissional exigido por contextos de trabalho revolucio-
nados por relagdes de produgcdo competitivas e instaveis, impulsionados
pelo avango tecnoldgico e pelo processamento acelerado de informagdes.
A pesquisa como principio formativo ganha visibilidade neste quadro social
e epistemoldgico.

Embora a literatura especializada ressalte a auséncia de uma definicao
consensual em torno do conceito de pesquisa, é certo que as imagens social-
mente construidas acerca dessa atividade s&o positivas, valorizadas e contri-
buem para sedimentar formas de ser e estar no mundo, sobretudo profissional.
Assim, quando indagamos a uma pessoa o0 que ela entende por pesquisa é
recorrente escutarmos respostas que a associa a producao de conhecimento,
a criatividade, disciplina, atividade sistematica e rigorosa. Nesta compreensao
tende a predominar uma acep¢éo académica de pesquisa, como producao
cumulativa de conhecimento voltada para o progresso e o desenvolvimen-
to do homem e da sociedade. Vigora, pois, seu carater de “instrumentagao



tedrico-metodoldgica para construir o conhecimento”, recorrendo aos termos
de Demo (1994, p. 33).

N&o nos parece ser esta perspectiva que fundamenta a ideia da pes-
quisa como principio formativo. Esta perspectiva adota como premissa o po-
tencial formador da pesquisa, reconhecendo que ela fornece mecanismos
que favorecem a articulagao teoria e pratica e propicia o desenvolvimento da
capacidade de elaboragdo propria tanto a quem ensina quanto aquele que
aprende (FARIAS e LIMA, 2009). Sob esta ética, advoga-se a pesquisa como
esteio que possibilita promover aprendizagem significativa nos processos for-
mativos, ou seja, que fomenta a capacidade reflexiva através da articulagao
ensino e aprendizagem. Ela € concebida, ao mesmo tempo, como um “prin-
cipio articulador” do processo de ensinar e de aprender e como “principio de
formagao” no qual a aprendizagem procede pela reflexdo ou por intermédio
de uma pratica que capacite para um pensar problematizador e propositivo
(BOUFLEUER, 2001). Entendida desse modo, a pesquisa se apresenta como
pratica que humaniza ao promover a capacidade compreensiva, critica e in-
terventiva por meio do conhecimento.

Nesta acepgao a pesquisa esta associada a idéia de atividade orientada
por finalidades emancipatérias, devendo ser compreendida como busca de
conhecimento, atitude politica, ferramenta essencial da criagédo e da possi-
bilidade de fomentar a capacidade de elaboragao propria (FARIAS e LIMA,
2009). Portanto, capaz de constituir-se em espaco de orientagdo que leva a
superacao de uma educacao reprodutora em direcdo a uma educacao volta-
da para a aprendizagem e o desenvolvimento humano.

Como principio articulador do ensinar e do aprender a pesquisa nao
comporta a cisdo entre teoria e pratica, reclamando continua aproximagao
do ensino & pratica social. E este processo que a concretiza como princi-
pio de formagao a medida que abre oportunidade para a compreenséo da
realidade para além de sua manifestagcdo empirica, de seu carater de des-
coberta cientifica, fomentando a capacidade de reflexdo e de intervengao
mediada pelo conhecimento.

Entendida nessa acepcdo, a pesquisa cabe, conforme adverte
Demo (1999), em todos os niveis do processo de formagcao humana, da
educacao da crian¢ca pequena a preparacao profissional de nivel superior.
No campo da formacgao de professores, conforme assinalam Therrien e
Nobrega-Therrien (2006, p. 283),

(...) o ensino articulado a pesquisa deve objetivar a formagao para
a reflexdo-na-agao, de modo que o novo profissional seja preparado
para os desafios que a pratica exige e preparado na pesquisa para
buscar respostas as indagagdes advindas dessa pratica (Grifo nosso).
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A integracdo da pesquisa ao ensino na perspectiva assinalada pelos
autores certamente possibilitara ao formando, futuro professor, elaborar uma
compreensao situada de seu trabalho e de seu papel social, arcabougo sim-
bélico fundamental ao desenvolvimento de uma acgao critica.

As orientacdes consubstanciadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagéo de Professores da Educagdo Basica/DCNs (Resolugéo n®.
1/2002 — CNE/CP), destinadas a todos os cursos de graduagéo, licencia-
tura, traz a integracdo pesquisa e ensino como alternativa para enfrentar
a dissociacao teoria e pratica, problema cronico na histéria da formacao
de professores na educagao brasileira. Sob esta ética estabelece o “apri-
moramento em praticas investigativas™ (Art. 2, inciso 1) como orientagc&o
a ser observada na organizagao curricular das propostas pedagégicas das
diferentes Instituicdes de Ensino Superior (IES). Para tanto, indica entre os
principios norteadores dessa preparagdo a pesquisa “com foco no processo
de ensino e de aprendizagem [...]" (Art. 3°, inciso Ill), dispositivo justificado
considerando que “ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-
-los para a agdo, como compreender o processo de construcdo do conhe-
cimento” (IBID.). O Parecer n® 009/2001 — CNE/CP, que balizou as DCNSs,
explicita o espirito dessa argumentag¢éo ao lembrar que:

Por essas razdes a pesquisa que se desenvolve no dmbito do trabalho
do professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de
busca de compreens&o dos processos de aprendizagem [...] E impor-
tante [...] para a autonomia dos professores, que eles saibam como s&o
produzidos os conhecimentos que ensina [...] Ndo se pode esquecer
ainda que é papel do professor da educagao basica desenvolver
junto a seus alunos postura investigativa. Assim, a pesquisa cons-
titui um instrumento de ensino e um contetido de aprendizagem na
formagao (CNE, 2001, p. 35 - Grifo nosso).

O grifo no trecho transcrito visa ressaltar o desafio contemporéneo
presente no campo da formacéo e da pratica pedagdgica dos professores,
seja na Educagéo basica ou na Universidade. A idéia da pesquisa como ins-
trumento de ensino implica em sua utilizagéo como ferramenta pedagdgica
voltada para a promogéo da aprendizagem discente, conforme assinalado
por Anastasiou e Alves (2004). Por sua vez, a acepgao da pesquisa como
conteldo de aprendizagem na formagao docente a reconhece como um
saber necessario ao desenvolvimento desse profissional. Como entender
esta orientacao?



4.3.1. A pesquisa como instrumento de ensino

Compartilhamos o entendimento da pesquisa como ato pelo qual pro-
curamos obter conhecimento sobre alguma coisa (GATTI, 2002). E um princi-
pio educativo, pois se constitui como atividade fundamental para aprender, de-
vendo se fazer presente desde a primeira etapa da Educacao Basica. E esta
compreensao que esta na base da pesquisa como estratégia de ensino; como
processo sistematico que propicia a construgao de conhecimento e contribui
para o desenvolvimento da capacidade de questionar, levantar hipotese, cole-
tar e analisar dados, fundamentar decisdes, elaborar propostas.

Na préatica educativa escolar a pesquisa como estratégia de ensino ndo
se confunde com uma investigagao cientifica. Contudo, como esta, ela tam-
bém pressupde preparagdo, acompanhamento sistematico por parte do pro-
fessor e publicizacdo dos resultados. Em situacdes com criangas do ensino
fundamental, por exemplo, cabe propiciar a vivéncia de préaticas investigativas
tendo em vista o desenvolvimento de habilidades como: observar, colher da-
dos, registrar informagdes e analisar fatos. Tudo isso, é ébvio, tendo o cuida-
do de considerar as condigbes sociais e cognitivas dos discentes (FARIAS,
SALES, BRAGA e FRANCA, 2009).

Vejamos um exemplo abordando o tema da germinag&o em uma turma
de alunos do 3° ano do ensino fundamental. O professor pode iniciar o estudo
mapeando os conhecimentos prévios dos alunos sobre o nascimento de uma
planta, suscitando questdes que instiguem sua curiosidade sobre este proces-
S0, as quais devem ser registradas. A busca de informagdes acerca do tema
discutido constitui outro momento fértil voltado para a instrumentalizagéo dos
alunos. Aqui cabe ao professor orientar os alunos para que identifiquem subsi-
dios, fagam leituras e extraiam idéias que esclaregcam as questdes elaboradas.
O resultado dessa busca, além de sistematizado por escrito, também deve ser
alvo de discussao coletiva em aula. A realizagdo de uma experiéncia é outra
possibilidade de colher dados. Ela pode ocorrer em aula ou ser encaminhada
para casa. Neste Ultimo caso, é tarefa do professor orientar, passo a passo, o
que a crianca ira fazer. O que foi observado deve ser objeto de discussao e
registro por alunos e professores, culminando com reflexao acerca da respon-
sabilidade do homem com a preservacao da natureza.

Ao proceder dessa forma o docente estara fomentando o desenvolvi-
mento da curiosidade, do pensamento analitico e reflexivo. Infelizmente nao
€ esta ainda a pratica predominante no cotidiano escolar, sendo frequen-
te agbes pontuais, conforme apontam os estudos de Ludke (2000, 2001a,
2001b) e André (2001).

Como ferramenta pedagdgica a pesquisa exige cuidado, distanciando-
-se do improviso. Requer.
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(...) planejamento e acompanhamento, fases em que a mediagdo do
professor ocorre de modo variado, conforme as condigdes de aprendi-
zagem dos alunos. A definicdo do tema a ser estudado, o delineamento
das questdes norteadoras, bem como a explicitagéo dos objetivos e de
como a pesquisa sera conduzida sdo elementos que reclamam plane-
jamento prévio. A coleta e registro dos dados, bem como a anélise e
socializagdo dos resultados caracterizam o acompanhamento da exe-
cugao da pesquisa tendo em vista assegurar a formagao dos discentes
na direcédo pretendida pelo professor e pela escola (FARIAS, SALES,
BRAGA e FRANCA, 2009, p. 143).

No ambito da escola a pesquisa como ferramenta pedagdgica visa, so-
bretudo, mediar ensino e aprendizagem, considerando que o caminho eman-
cipatério nao é externo ao sujeito que conhece, assim como nao pode ser im-
posto ou doado; trata-se de uma conquista, uma construgdo propria (FARIAS
e SILVA, 2009).

4.3.2. Apesquisa como conteludo de aprendizagem na formagao

Na&o se ensina o que nao se sabe. Esta assertiva pode ser adotada como
mote para entendermos a atual orientag&o curricular que explicita a pesquisa
como um contetdo de aprendizagem na formagéo inicial de professores.

Neste inicio de século (XXI) é crescente os questionamentos acerca do
trabalho pedagdgico presente no processo formativo de futuros professores.
Os problemas a serem enfrentados estao explicitados no Parecer n®. 009/2001
do Conselho Nacional de Educagao (CNE), entre os quais sublinhamos:

Inadequagéo do tratamento da pesquisa

[...] a visdo excessivamente académica da pesquisa tende a ignoré-
-la como componente constitutivo tanto da teoria como da prética. [...]
Com isso a familiaridade com os procedimentos de investigagéo e com
0 processo histérico de produgéo e disseminagdo de conhecimentos
€, quando muito, apenas um item a mais em alguma disciplina teérica,
sem admitir sua relevancia para os professores (CNE, 2001, 23).

O tratamento inadequado do contetdo

Nos cursos atuais de formagdo de professor, salvo raras excegoes,
ou se da grande énfase a transposi¢ao didatica dos conteldos, sem
sua necessaria ampliagéo e solidificagdo — pedagogismo, ou se da
atencao quase que exclusiva a conhecimentos que o estudante deve
aprender — conteudismo, sem considerar sua relevancia e sua rela-
¢do com os conteldos que ele devera ensinar nas diferentes etapas
da educagéao basica (CNE, 2001, 20).



Além disso, as ponderag¢des de Therrien e Nobrega-Therrien (2006, p.
2) destacam que os “cursos de formacao profissional nas universidades privile-
giam o ensino com tradi¢&o de aulas expositivas onde o aluno escuta, fala pou-
Co e quase nunca escreve [...]". As analises existentes indicam que no espago-
-tempo da formacgao universitaria muito se fala em pesquisa, embora ela ndo
pareca vir constituindo elemento mediador da aprendizagem nesse contexto.

Constatagbes como estas serviram de suporte a defesa da pesquisa
como um conhecimento necessario ao profissional do ensino, uma vez que
se entende que o professor nao € um mero reprodutor de conhecimento, ca-
bendo-lhe uma atuagéo ativa na produgéao cultural.

Face a este entendimento, em diferentes contextos os educadores pes-
quisadores vém se debrugcando sobre experiéncias voltadas para a integragao
pesquisa e ensino no contexto da formagao de professores. Este é o caso dos
trabalhos das professoras Marli Eliza Dalmazo Afonso de André (USP; PUC -
S&o Paulo) e Silvina Silva Pimentel (UECE).

Autora de vérias obras sobre o0 assunto, a professora Marli André apre-
senta, em artigo intitulado Ensinar Pesquisar... Como e para qué? (2006), expe-
riéncia por ela desenvolvida em sala de aula. André parte do reconhecimento
da auséncia de clareza “do que se busca” e como desenvolver a formagéo em
pesquisa nos cursos de formagao inicial de professores. Apoiada em alguns
principios, propde uma metodologia de apropriacéo ativa do conhecimento,
definida como uma “perspectiva pedagégica e epistemolégica”. A intengéo é
propiciar, pela problematizagao da pratica social, o desenvolvimento de habili-
dades basicas de investigacao.

Trata-se de experiéncia com 25 alunos da pés-graduacao. A idéia par-
tiu de uma situacio concreta vivida em sala: a leitura de um texto sobre o
conceito de pesquisa e o incdmodo que causou entre os alunos a discussao
sobre “as condi¢cées minimas necessarias para a realizacdo de um trabalho
cientifico” (ANDRE, 2006, p. 225). Com base nesse debate foi formulado o
questionamento norteador da investigagao: “quais as condi¢des de que dis-
pdem os alunos para produzir conhecimento cientifico?” (ANDRE, 2006, p.
225). Desse passo inicial resultou a definicdo dos objetivos do estudo, dos
procedimentos de coleta de dados, elaboragdo do instrumental, aplicagao,
organizagao e analise dos dados). Sobre estas etapas a autora destaca a
riqueza do momento de “redacéo coletiva do texto” (p. 227). Sublinha ainda
que a experiéncia “foi considerada muito positiva pelos alunos, pois os levou
a aprender a pesquisar, pesquisando (...) (ANDRE, 2006, p. 227). A autora
finaliza apontando diversos desafios na efetivagédo de uma prética formativa
atenta para a contribuicdo necesséria e urgente da pesquisa na formagéao
profissional em geral, sobretudo aquela destinada aos docentes.
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O estudo de Silva (2009), resultado de um trabalho de doutoramento,
traz pistas acerca da participagédo de licenciandos em programas institucio-
nal de iniciagc&o cientifica e em grupos de pesquisa. A investigagdo recai so-
bre as experiéncias de duas equipes cadastradas no Diretério de Grupos de
Pesquisa do CNPq, quais sejam: Saberes e Praticas Sociais do Educador,
da Universidade Federal do Ceara (UFC) e do grupo Politica Educacional,
Docéncia e Memodria, da Universidade Estadual do Ceard (UECE). Ainiciativa
visou compreender em que medida essa vivéncia constituiu-se para aque-
les que dela participaram (alunos e professores) em experiéncias formadoras
para o exercicio de suas atividades profissionais. Os depoimentos de duas
alunas sao bastante reveladores:

O ato de pesquisar proporciona uma nova forma de ver o mundo.
Permite o ingresso efetivo nos meandros da ciéncia, desperta a curiosi-
dade epistemolégica em relagéo aos fatos e as concepgdes, orientan-
do, desta forma, uma anélise mais aprofundada da realidade. De fato,
a experiéncia com pesquisa permite afastarmo-nos do senso comum
e nos convida a produzir de forma sistematica, rigorosa e objetiva uma
releitura do mundo (Aluna A).

()

Ensinou-me a ter um olhar mais critico com relacéo ndo sé a Educacéo,
mas com a vida em sociedade. Ensinou-me a olhar para além da su-
perficialidade do senso comum, e a articular os diversos elementos que
possuem a realidade, para melhor compreendé-la. Ensinou-me a siste-
matizar minhas leituras, meus pensamentos e posicionamentos. Ajudou-
me também na capacidade de sintese e objetividade em tarefas, sejam
coletivas, sejam individuais (Aluna B) (SILVA, 2009, p. 170).

Os registros evidenciam que a pesquisa possibilitou a ampliagdo do
repertério de conhecimento dos docentes, o desenvolvimento de atitudes
problematizadoras diante da realidade e da capacidade de produc&o. Estas
competéncias sdo fundamentais ao exercicio da docéncia, especialmente na
assuncao de uma posicao que estimule posturas investigativas no aluno e em
relacdo ao seu préprio trabalho.

4.4. Pedagogia de projetos — fundamentos e
contribui¢bes para a aprendizagem

A Pedagogia de Projetos indica uma concep¢do de conhecimento
escolar direcionada para os movimentos de reflexdo sobre a aprendizagem
dos alunos e os conteldos disciplinares. Tal proposta nega a tendéncia tra-
dicionalista de ensino, ainda presente no pensamento pedagdgico, que trata



como campos divergentes a participa¢ao dos alunos e a aprendizagem dos
conteldos escolares. Assim, o ensino dos contelidos pode estar vinculado a
discussédo com os alunos, sem que isso signifique perda de tempo e o nao
cumprimento dos contetdos no ano letivo; ou, ainda, a auséncia de significa-
dos dos conteldos que precisam ser aprendidos pelos estudantes.

Essas ideias ndo s&o recentes no cenario educacional. No Brasil, os
principios da Pedagogia de Projetos ficaram conhecidos no movimento da
Escola Nova, que trazia métodos e fundamentos opostos a escola tradicio-
nal predominante no pais. As propostas pedagdgicas renovadas foram aqui
disseminadas por Anisio Teixeira e Lourengo Filho. Nas lltimas décadas do
século XX esta forma de trabalho é retomada na cena educativa, sendo per-
cebida por muitos educadores como uma possibilidade de organizag¢éo inova-
dora da atividade curricular no contexto escolar.

Seja como for, o importante é entender que o emprego dos projetos
de trabalho na escola ndo desvaloriza os conteudos disciplinares, embora dé
énfase a questdes de interesse dos alunos. Nesse sentido, possibilita contex-
tualizar e ressignificar os contetidos, concebendo-os como frutos das intera-
¢des dos grupos sociais com sua realidade socio-cultural (ver Figura 2). Nao
se trata, portanto, de “redescobrir a roda”, nem de descartar a presenga dos
alunos com seus interesses, suas concepgodes, sua cultura, principal motivo
da existéncia da escola, mas sim de trabalhar os contelddos disciplinares em
sua plenitude coadunando-os com a realidade cultural dos alunos, sem a frag-
mentacao caracteristica da tendéncia tradicionalista. Como se pode perceber,
essa perspectiva adota como principios fundantes o pensamento inter e trans-
disciplinar, em que os conteldos séo integrados.

Conhecimento da Problemas
disciplina contemporaneos
Conhecimentos
escolares
Concepgdes dos alunos Interesses dos alunos

Figura 2 — Concepgéo integradora dos conteldos escolares.

Fonte: http://www.construirnoticias.com.br
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A pedagogia de projetos expressa uma concepgéo integral, que possibili-
ta aos alunos a analise dos problemas, das situagdes e dos fatos ocorridos em
um contexto local e global, utilizando, para isso, os conhecimentos presentes
nas disciplinas e sua experiéncia sécio-cultural. Desenvolver praticas pedago-
gicas organizadas em projetos pode provocar mudangas significativas para o
processo de ensino e de aprendizagem. E que mudangas seriam essas?

4.4.1. Os conteudos das disciplinas

Numa pratica pedagdgica centrada na formagao global dos alunos, os
conteldos disciplinares se tornam concretos, perceptiveis, passam a ser re-
cursos que possibilitam ampliar a formagao dos alunos e sua interagdo com a
realidade, de forma critica e dindmica. Rompe-se com a concep¢ao de neu-
tralidade dos contetdos, que assumem significados diversos, conforme as
experiéncias sociais dos alunos envolvidos nos projetos.

Tal mudanca de perspectiva provoca consequéncias na selecao e se-
quenciagao dos conteudos disciplinares. Desaparece a légica das etapas,
cumulativas, em que prevalece a ordenagéo crescente e se firma a con-
cepcao de sequenciacao definida, no processo dindmico, em que esses
conhecimentos vao sendo estudados de forma abrangente, flexivel e situa-
dos, sendo considerado o conhecimento prévio e a experiéncia cultural dos
alunos. Dessa forma, um projeto pode ser desenvolvido em todas as turmas
de uma escola, com aprofundamento, estudos e discussdes adequados ao
perfil de cada um dos grupos.

4.4.2. Agao docente

Todo projeto desencadeia a necessidade de aprender, entretanto, isso
nao é garantido, pois os alunos precisam efetivamente se apropriar dos con-
tetdos em estudo. Assim, & necessario que o professor, como sujeito mais
experiente envolvido no projeto, desenvolva agdes significativas para o de-
senvolvimento da aprendizagem. Neste sentido, € valido o uso de estratégias
que tratem o conteudo de forma detalhada e reflexiva, provocando, no aluno,
o entendimento. Tais atividades s&o definidas, considerando-se o processo
do grupo, sua experiéncia, seus conhecimentos prévios e suas dificuldades.
Esse movimento provoca novos interesses, pois pode surgir, ao longo do pro-
jeto, a necessidade de serem aprofundados conceitos e procedimentos nao
previstos no planejamento inicial. O professor precisa perceber que a aprendi-
zagem do aluno se estabelece de forma processual, logo,

(...) ele procurara conhecer o aluno como uma sintese individual da in-
teragdo desse sujeito com o seu meio cultural (politico, econémico etc.).
Nao ha tabula rasa, portanto. H& uma riquissima bagagem hereditéria,



produto de milhdées de anos de evolugao, interagindo com uma cultura,
produto de milhares de anos de civilizagdo. Segundo Piaget, conforme
vimos, o aluno é um sujeito cultural ativo cuja agédo tem dupla dimenséao:
assimiladora e acomodadora (BECKER, 1992, p. 14).

E importante que o professor defina os objetivos a serem alcancados
com o projeto, bem como os contelidos a serem ensinados. E importante que
o enfoque e a profundidade do processo de aprendizagem seja bem delinea-
do, tanto pela sequéncia de atividades propostas aos alunos como pela ava-
liagdo continua e permanente das propostas de ensino e dos processos de
aprendizagem.

4.4.3. Aprendizagem

A pedagogia de projetos entende a aprendizagem sob a ética do cons-
trutivismo. Jean Piaget, em sua epistemologia, recusa as teses aprioristas e
as empiristas. Para ele, “o conhecimento ndo esta no sujeito nem no objeto,
nao esta predeterminado hereditariamente nem é simples internalizagéo —
€, sim, resultante da ac&o do sujeito sobre os objetos de conhecimento”
(ARAUJO, 2003, p. 42).

Aprender é, portanto, um processo pelo qual o individuo constréi o co-
nhecimento. Isso significa que o individuo é um agente ativo de sua aprendi-
zagem que resulta em sua propria transformagao como individuo. Assim, ele
nao transfere o conhecimento externo para sua memoria, ele cria interpreta-
¢des do mundo baseadas em sua experiéncia anterior e suas inter-relagdes
com outras pessoas.

O conhecimento é uma construgdo. O sujeito age, espontaneamente -
isto &, independentemente do ensino mas n&o independentemente dos
estimulos sociais-, com os esquemas ou estruturas que ja tem, sobre
0 meio fisico ou social. Retira (abstragéo) deste meio o que é do seu
interesse. Em seguida, reconstréi (reflexao) o que ja tem, por forga dos
elementos novos que acaba de abstrair. Temos, entdo, a sintese dina-
mica da agao e da abstragao, do fazer e do compreender, da teoria e da
prética. [...] Na visdo construtivista, sujeito e meio tém toda a importan-
cia que se pode imaginar, mas essa importancia € radicalmente relativa
(BECKER, 1992, p. 10-11).

O processo de aprendizagem pode, assim, ser definido como o modo
pelo qual os seres adquirem novos conhecimentos, desenvolvem habilida-
des e modificam o comportamento. Contudo, a complexidade desse pro-
cesso dificilmente pode ser explicada apenas por meio de recortes do todo.
Por outro lado, qualquer definicdo esta, invariavelmente, impregnada de
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pressupostos politico-ideolégicos, relacionados com a visdo de homem, de
sociedade e de saber.

A pedagogia dos projetos, portanto, adota uma perspectiva de conhe-
cimento “construido nas agdes do ser humano sobre 0 mundo em que vive”
(ARAUJO, 2003, p. 42), logo intransferivel. Nessa logica, os estudantes tém
voz, dialogam, s&o curiosos, questionadores e tém condi¢des de encontrar
respostas para as suas perguntas.

4.4.4. Planejamento

Na pedagogia de projetos, o planejamento das atividades n&o acontece
de forma isolada, mas interdisciplinar, pois os projetos buscam as relagées en-
tre os fendmenos e usa estratégias que ultrapassam a compartimentalizagao
das disciplinas escolares. Assim, suas atividades precisam envolver conheci-
mentos ligados as diversas areas do conhecimento em seu nivel conceitual,
procedimental e atitudinal. Por isso, deve possuir objetivos claros e as agdes
resultantes precisam estar encadeadas, pois elaborar um projeto ndo é s6
escrever um documento. Nesse sentido, o inicio, o desenvolvimento e a con-
clusdo sao fases que precisam ser definidas de forma clara, assim como os
recursos humanos e materiais necessarios.

O ponto de partida para a definicdo de um projeto de trabalho € a [1]
Escolha do tema. Tal escolha depende do nivel e da etapa de escolaridade
onde sera desenvolvido, pois os alunos precisam partir de seus conheci-
mentos prévios. Dessa forma, o tema pode ser ligado ao curriculo, as ex-
periéncias dos alunos, a um fato da atualidade, a um problema da prépria
escola proposto pelo coletivo de professores ou, ainda, surgir de questdes
pendentes de projetos anteriores.

Hernandez (1998, p. 67) indica a necessidade de participagao dos
alunos desde a fase inicial do projeto, pois, segundo ele “o professor e
os alunos devem perguntar-se sobre a necessidade, relevancia, interes-
se ou oportunidade de trabalhar um ou outro determinado tema”. Esse
critério, segundo o autor, ndo pode estar baseado no aspecto simplista
de a crianga ‘gostar’ do tema, mas nas novas formas de conex&o que
possibilitardo a organizagcao da agéo e na necessidade de se estudar
determinados assuntos. Assim, “na etapa inicial, uma funcao primordial
do docente é mostrar ao grupo ou fazé-lo descobrir as possibilidades do
Projeto proposto (o0 que se deve conhecer), para superar o sentido de
querer conhecer o que ja sabem” (HERNANDEZ, 1998, p. 68).

Escolhido o tema do projeto, é chegado o momento de [2] formulagéo

das hip6teses em termos do que se quer saber e das perguntas que se quer
responder com base no projeto de trabalho a ser desenvolvido. Uma vez for-



muladas as hipbteses, o professor ou grupo de professores, no caso do pro-
jeto ser para toda a escola, passa para a fase de [3] especificar o esquema
cognoscitivo do projeto, o que implica na definicdo dos aspectos teméticos
com a posterior elaboracdo dos objetivos, a fim de que o projeto possa ser
aplicado em outros temas e envolver outros problemas, afastando-se, portan-
to, de estar limitado ao aspecto informativo ou instrumental do assunto. Essa
decisao precisa estar fundamentada nos Parametros Curriculares.

A elaboragéo desse esquema permite ao professor fazer uma primeira
previsdo dos conteldos conceituais, procedimentais e atitudinais que seréo
estudados. Esse momento de previsdo inicial deve estar de acordo com os
objetivos pensados para cada um dos niveis de atividades e fases do projeto,
buscando responder & indagagao: que aprendizagens pretendemos desen-
volver? Por conta disso, os materiais a serem usados no projeto devem estar
de acordo com os objetivos propostos, com as aprendizagens e com o nivel
cognitivo dos alunos. Cumpre, ainda, ressaltar que esses materiais podem ser
organizados com a participacdo dos alunos, num formato participativo.

A etapa destinada a [4] estudar e preparar o tema compreende todo o
processo de preparagao pelo professor para selecionar as informagdes que
serdo trabalhadas em sala. Esse estudo conceitual precisa trazer novidades
[aquilo que os alunos ainda ndo sabem sobre o tema] bem como questio-
namentos, problematizagées, inquietagdes para que estes sujeitos possam
investigar e, por conseguinte, aprender. Para que tais etapas se desenvol-
vam a contento, é importante que o grupo esteja envolvido, que os alunos
se interessem pelas provocacdes para estudo realizados pelo professor. E
preciso refor¢ar a consciéncia de estudo, de aprendizagem. Nesse proces-
S0, ainda é necessario que o professor destaque a atualidade do tema, a fim
de promover o sentido funcional do projeto.

E fundamental, ainda, [5] manter uma atitude de avaliacio durante todo
o desenvolvimento das atividades. O conhecimento do que os alunos sabem,
das dlvidas que possuem, das aprendizagens que se desenvolvem, bem como
dos empecilhos relacionados a cada uma das atividades, promove esse carater
continuo e formativo, pois permite que os problemas sejam conhecidos, discu-
tidos e refletidos durante o processo de desenvolvimento. Hernandez (1998, p.
69-70) indica trés momentos basilares para a sequéncia de avaliagéo:

a) Inicial — o que os alunos sabem sobre o tema, quais sdo suas hipdteses e
referéncias de aprendizagem.

b) Formativa — 0 que estao aprendendo, como estdo acompanhando o sen-
tido do projeto.

c) Final — o que aprenderam em relagdo as propostas iniciais? Sao capazes
de estabelecer novas relagdes?
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Por fim, € importante [6] recapitular o processo seguido. Assim, na me-
dida em que as atividades acontecem, hip6teses sao reformuladas, objetivos
s&o repensados, atividades séo refeitas, conhecimentos s&o discutidos, por
exemplo. Novas propostas surgem e se efetivam conforme as necessidades
do grupo. Essa recapitulagdo pode ser feita em exercicios de memoria e
podem servir como compatibilizagdo com os objetivos do projeto e com os
do curriculo oficial; ademais, servem de mote para um novo projeto.

4.4.5. Avaliagao

Partindo da premissa de que o trabalho pedagdgico organizado por
projetos ressignifica as relagées de ensino e de aprendizagem, parece-nos
licito afirmar com Hernandez (1998) que as trés fases da pratica docente —
planejamento, agdo e avaliagdo — séo interrelacionadas e complementares.
Neste sentido, a avaliagdo dos alunos relaciona-se aos problemas do préprio
projeto e as intengdes docentes reveladas por suas praticas. Aideia &, portan-
to, “recuperar o sentido do processo seguido ao longo de toda a sequéncia
de ensino e aprendizagem e as interrelagdes criadas nela a partir de algumas
situagdes” (HERNANDEZ, 1998, p. 89).

Com suporte nessa compreensao, apresentamos a seguir um roteiro
contemplando aspectos que devem ser considerados na pratica avaliativa de
um trabalho pedagégico estruturado em projetos.

A avaliagcao dos projetos de trabalho
A. Antes da avaliagao:
al. O que se pretendeu ensinar aos alunos?
a2. O que os alunos acreditam que estudaram?
B. Ante a elaboragao utilizada para a avalia¢ao:
b3. Planejamento da prova em relagdo aos antecedentes extraidos
do momento A.
b4. Explicitar o que se pretende valorizar.
b5. Realizar a previs&o das respostas.
b6. Realizar a avaliacdo.
C. Ante a elaboragao utilizada para a avaliagao:
c7/. Explicitar aos alunos os critérios de corregao.
c8. Propor-lhes sua auto-avaliagdo em fungao desses critérios.

c9. Fazer a corregéo detectando o sentido dos erros e da aprendizagem
realizada.

c10. Realizar a devolugéo ao grupo.
c11. Situar cada estudante com relagéo a si mesmo e ao grupo.
Fonte: HERNANDEZ, 1998.



Os conteudos avaliados devem estar relacionados com as estratégias
e procedimentos trabalhados no Projeto. Dessa forma, a avaliagéo das apren-
dizagens dos alunos €, também, instrumento de auto-avaliagédo dos profes-
sores. Para isso é preciso detectar o sentido das respostas, procurando-se
entender os erros cometidos pelos alunos na formulagdo de suas respostas.

4.4.6. Organizagao escrita do projeto de trabalho

Quanto a organizagéo escrita do projeto, ha uma diversidade de pro-
postas para esta estrutura. Aqui, apresentamos uma proposta baseada numa
perspectiva de trabalho com projetos em sala de aula, num coletivo de profes-
sores. Vejamos:

Sugestao de roteiro de projeto de trabalho
1. Identificagao do projeto
Titulo:
Coordenacao Pedagdgica:

Autores:

Areas do conhecimento:

Disciplinas:

2. Sujeitos envolvidos
Professores [1]
[2]

[-]

Alunos [por séries]

Coordenadores [1]

[2]

3. O problema da pesquisa

Aborda o tema a ser investigado, explicitando as preocupacbes que
moveram o interesse em estudar o assunto.

4. Justificativa

Neste texto devem ser apresentados os problemas que justificam a ne-
cessidade do projeto, os argumentos que o sustentam e as necessidades as
quais o projeto visa a atender. A justificativa deve conter os motivos que o
tornam viavel a uma realidade, conforme as necessidades e prioridades indi-
cadas [surgidas] na fase de pesquisa e elaboragéo das hipéteses. A redacéo
deve ser sucinta, algo em torno de 15 a 20 linhas.
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5. Objetivos

Os objetivos sao textos breves, iniciados por verbos em sua forma infinitiva,
que definem [traduzem] as mudang¢as que se pretendem alcangar por meio das
atividades a serem realizadas no projeto. Aparecem divididos em geral e espe-
cificos. O objetivo geral é a sintese do que se pretende alcangar com o projeto;
os especificos explicitam os detalhes e sdo um desdobramento operacional do
objetivo geral. Todos devem ser coerentes com a metodologia a ser usada, tanto
em relagéo ao conteido, como as possibilidades de serem atingidos [efetivados;
concretizados]. Devem ser coerentes com o que esta proposto na justificativa,
logo devem ser definidos de forma que viabilizem a avaliagdo dos resultados. Os
tipos de verbos a serem utilizados dependem do tipo de atividade a ser desenvol-
vida, assim, para determinar os diversos estagios cognitivos de um estudo, usa-
mos diferentes verbos. A seguir, exemplos de alguns deles, conforme a finalidade:

e conhecimento: conhecer, definir, enunciar, inscrever, nomear, registrar, re-
latar e sublinhar;

® compreensao: compreender, descrever, esclarecer, explicar, examinar, ex-
pressar, identificar, localizar e traduzir;

e aplicagao: aplicar, demonstrar, empregar, ilustrar, interpretar, manipular,
praticar e usar;

e analise: analisar, classificar, comparar, constatar, criticar, debater, distinguir,
examinar, experimentar, investigar e provar;

e sintese: articular, compor, constituir, coordenar, esquematizar, organizar,
reunir e sintetizar;

® avaliagao: avaliar, eliminar, julgar, optar, preferir, selecionar e validar.

6. Contelidos

A descricdo dos contelidos conceituais, procedimentais e atitudinais
a serem estudados em cada uma das etapas do projeto, bem como as re-
lagdes interdisciplinares existentes entre eles, dependem de fatores como o
conhecimento sincrético [conhecimento prévio] e o nivel cognitivo dos alu-
nos envolvidos. Além disso, precisara ser considerado o acervo bibliografico
disponivel na escola, como também a matriz curricular adotada, conforme a
modalidade de ensino.

7. Metodologia

O texto da metodologia define os caminhos que seréo trilhados para
a consecucao pratica da proposta. Deve apresentar todas as etapas de rea-
lizag&o do projeto descritas no tempo e no espago, bem como definindo os
sujeitos que fardo parte de cada uma dessas fases. Trata-se de uma siste-
matizacdo das atividades, das técnicas a serem utilizadas e da definicdo da
sequéncia das diferentes atividades ou etapas.
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8. Cronograma

Traz as informagdes relativas ao tempo necessario para que o projeto
tenha inicio, desenvolvimento e encerramento em cada uma de suas fases.
Normalmente € ajustado conforme o andamento das atividades.

9. Recursos materiais

Devem ser definidos levando-se em conta a metodologia a ser utilizada,
logo, precisam ser previstos considerando o senso do que é possivel.

10. Recursos humanos

Descrigéo de quais e quantas pessoas [professores, alunos, funciona-
rios, pais, comunidade] participam de cada uma das fases do projeto. Além
disso, devem ser pensadas as questdes de tempo [quando] e espaco [onde]
estes sujeitos irdo agir.

11. Avaliagao

O processo avaliativo deve permitir a quantificacdo e a qualificacéo
dos resultados das atividades de intervencao, para que se possa reformular
a proposta de agao, ou confirmar a validade do que foi realizado. Trata-se de
um processo que permeia todo o projeto e refere-se aos objetivos propostos.
Conforme os Parametros Curriculares Nacionais, “a finalidade principal das
avaliagdes é ajudar os educadores a planejar a continuidade de seu trabalho,
ajustando-o ao processo de seus alunos, buscando oferecer-lhes condi¢cbes
de superar obstaculos e desenvolver o autoconhecimento e a autonomia”
(BRASIL, 1998, p. 57).

12. Registros das experiéncias

O registro escrito da experiéncia permite a sistematizacao, a anlise e a
reflexdo dos resultados obtidos, bem como a reintegracéo de a¢des e a publi-
cizagao de todo o processo desenvolvido. Conforme Madalena Freire (1996,
p. 12) “n&o basta registrar e guardar para si o que foi pensado, é fundamental
socializar os contetidos da reflexdo de cada um para todos. E fundamental a
oferta do entendimento individual para a construgdo do acervo coletivo”.
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Rtividades de avaliagdo

1. Leia a entrevista seguinte, de Fernando Hernandez, concedida a Revista
Nova Escola.

Educador espanhol explica como
trabalhar a aprendizagem utilizando projetos

Por Cristiane Marangon

NE - Qual a diferencga entre projetos de trabalho e pedagogia de projetos?

Hernandez - A diferenca fundamental €, em primeiro lugar, o contexto histori-
co. A pedagogia de projetos surge nos anos 1920 e projeto de trabalho surge
nos anos 1980. Além disso, os principios sao diferentes. A pedagogia de pro-
jetos trabalhava um modelo fordista, que preparava as criangas apenas para
o trabalho em uma fabrica, sem incorporar aspectos da realidade cotidiana
dentro da escola. Os projetos de trabalho tentam uma aproximacgao da escola
com o aluno e se vinculam muito a pesquisa sobre algo emergente. Eu ndo
digo que uma coisa é melhor que outra e sim que s&o diferentes. E importante
que isso fique claro.

NE - E quanto aos passos necessarios para desenvolver um projeto?

Hernandez — Para mim ha uma série de condi¢cdes e ndo uma série de pas-
so0s. O livro “Organizagéo do Curriculo por Meio de Projetos” fala em passos
porque no momento em que foi escrito era importante abordar o tema dessa
maneira. Hoje, penso que é uma questao de opgao educativa. Em primeiro lu-
gar, é necessario que se tenha um problema para iniciar uma pesquisa. Pode
ser sobre uma inquietag&o ou sobre uma posi¢cao a respeito do mundo. A partir
dai, é importante trabalhar as maneiras de olhar o mundo que s&o diversas.
Mas néo interessa soé localiza-las e sim entender o significado delas. O resul-
tado & que se constréi uma situagao de aprendizagem em que 0s proprios es-
tudantes comegam a participar do processo de criag&o, pois buscam resposta
as suas duvidas. Isso € o projeto de trabalho.

NE — E possivel ensinar tudo por meio de projetos?

Hernandez — Nao é possivel ensinar tudo por meio de projetos porque ha
muitas maneiras de aprender. Projeto € uma concepgao de como se trabalha
a partir de pesquisa. E bom e é necessario que os estudantes se encontrem
com diferentes situagdes para aprender. Todas as coisas que se podem ensi-
nar por meio de projetos comegam de uma davida inicial. Nem tudo pode ser
ensinado mediante projetos, mas tudo pode se ensinar como um projeto.



1. Considerando a entrevista do educador Fernando Hernandez, comente a
afirmativa do autor. “Nao é possivel ensinar tudo por meio de projetos por-
que ha muitas maneiras de aprender. Projeto € uma concepgao de como
se trabalha a partir de pesquisa”.

2. VVocé conhece algum(a) professor(a) que trabalha com projetos na escola?
Identifique um(a) professor(a) de seu municipio que trabalha ou ja traba-
lhou com esta forma de organizagéo da atividade curricular. Realize com
este(a) profissional uma entrevista, na qual relate a experiéncia vivenciada
com projetos na escola, descreva a estrutura desse documento, as dificul-
dades encontradas e o0s pontos fortes dessa abordagem para a aprendiza-
gem dos alunos.

3. Agora que vocé ja identificou um professor que trabalha (ou ja trabalhou)
com projetos, pega uma cépia de um dos projetos por ele desenvolvido.
Faca uma anédlise desse documento, sua estrutura e contelido, conside-
rando os aspectos abordados no item 4.4.6 (Organizagao escrita do projeto
de trabalho).

4.5. Temas Transversais: significado curricular e
operacionalizagcao

Os temas transversais s&o “temas da convivéncia social”, relacionados
as “questdes sociais” importantes. Podem ser compreendidos como eixos ge-
radores de conhecimentos articulados as matérias tradicionais do curriculo
escolar, tendo como foco provocar aprendizagens significativas mediante a
aproximagéao entre o cientifico e o cotidiano. S&o transversais por ndo per-
tencerem a nenhuma disciplina em particular, inserindo-se nas mais diversas
areas do conhecimento.

Esta concepgéo foi introduzida na cena educativa brasileira pelo Plano
Nacional de Educacéo (PNE), no final dos anos 1990, através dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). De acordo com esta orientagao:

Afinalidade Gltima dos temas transversais se expressa no critério: que os
alunos possam desenvolver a capacidade de posicionar-se diante das
questdes que interferem na vida coletiva, superar a indiferenga, intervir
de forma responséavel. Assim, os temas eleitos, em seu conjunto, de-
vem possibilitar uma visdo ampla e consciente da realidade brasileira e
sua insergéo no mundo, além de desenvolver um trabalho educativo que
possibilite uma participagao social dos alunos (BRASIL, 1998, p. 31).

Ao apresentarem uma proposta de educagdo comprometida com a
cidadania, os PCNs elegeram, baseados no texto constitucional, quatro
principios para orientar a educagéo escolar: dignidade da pessoa humana;
igualdade de direitos; participagéo; co-responsabilidade pela vida social. O
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texto é claro e indica que a escola deve desenvolver um projeto de educa-
¢ao comprometida com o desenvolvimento de capacidades que permitam
intervir na realidade para transforma-la. Tal projeto sera orientado por trés
diretrizes, quais sejam:

® posicionar-se em relagdo as questdes sociais e interpretar a tarefa educativa
como uma intervencao na realidade no momento presente;

® ndo tratar os valores apenas como conceitos ideais;

® incluir essa perspectiva no ensino dos contetidos das areas de conhecimen-
to escolar (BRASIL, 1998, p. 24).

Uma proposta de ensino que se diga transversal sugere uma organi-
zagao curricular cujos tempos, espacos, contetdos e relagdes interpessoais
— em especial entre professor e alunos — difere da que se vé nas escolas. A
adocao de um ensino com temas transversais pressupde outras bases episte-
molégicas e metodoldgicas para o fazer pedagdgico.

Tal perspectiva exige a negagao da superespecializacao, da fragmenta-
¢ao e descontextualizacao dos contelidos, das relagdes hierarquicas do curri-
culo, da visdo empirista de que somente o professor ensina e o aluno somente
aprende, das relagbes autoritarias e da heteronomia intelectual dos alunos.
Entretanto, isso n&o significa que precisaremos descaracterizar ou descartar
tudo o que existe em termos de ensino e de aprendizagem, ou dos paradig-
mas do conhecimento.

Importante destacar que n&o se trata de adotar ‘um ou outro’, mas ‘um
e outro’, na perspectiva adotada por Edgar Morin. Para ele, ndo se trata de
destruir as ‘disciplinas’, mas sim de integra-las, reuni-las, articula-las em uma
concepgao sistémica (MORIN, 2000). Segundo a I6gica do pensamento com-
plexo advogado por Morin, adotar um pensamento global, transversal, nao
significa que precisaremos abandonar a vis&o parcial dos fatos.

Neste sentido, adota-se, nos projetos de trabalho, o pensamento trans-
versal articulado com a interdisciplinaridade, o qual, conforme Aradjo (2003,
p. 74) possibilitara “termos uma perspectiva epistemolégica e metodolégica
que coordena, conjuntivamente, tematicas nao-disciplinares (como os temas
transversais) a tematicas disciplinares (representadas nas especializagdes
dos estudos sobre a natureza, a cultura e a vida humana”.

Temas transversais como a ética, o consumo, a salde, as drogas, a
sexualidade, precisam ser trabalhados em articulagdo com os contetdos de
Biologia, Matematica, Portugués, Artes, por exemplo. Trata-se, portanto, de
buscar uma organizag&o curricular que assuma o trabalho por projetos como
requisito metodoldgico principal e estabeleca as necessarias ligagdes entre os
mais diversos tipos de conhecimento: popular, religioso, cientifico, académico,
social, filoséfico, dentre outros.



Esta perspectiva se traduz em projetos de trabalho que, desde o
ponto de partida, consideram a abertura ao novo, ao inesperado, que re-
conhecem o carater autoral dos alunos e que também reforcam a impor-
tancia da intencionalidade da agao docente para a formagao humana e in-
telectual dos alunos. Na sequéncia apresentamos um exemplo de projeto
de trabalho abordando um tema transversal, com base nas formulacoes de
Aratjo (2003). Vejamos:

Projeto Puberdade e Reproducao

@ L{" Amulher na histéria ].\

—

Fonte: ARAUJO, 2003.

Planejamento inicial do projeto
Plano de aula docente
------ Arividades niio previstas

O esquema reproduzido traduz uma possibilidade de trabalho com projetos
que envolvem os temas transversais, nesse caso, a ética. A partir do projeto
‘Puberdade e Reprodugdo” s&o apresentadas as questdes estruturantes, o que
se pretende estudar. Nesse caso, sdo elencadas cinco:
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® O que acontece no ato sexual?

® O que a puberdade vai nos ensinar?

® Quais sao os riscos e as complicagdes de uma gravidez na adolescéncia?
® Por que os espermatozéides saem do pénis do homem?

® Por que as meninas menstruam e os meninos nao?

Tais indagagdes foram formuladas na fase inicial de preparagéo do pro-
jeto, pelos professores. Com base nelas, foram pensadas as disciplinas que
poderiam ser envolvidas nos estudos com os seus respectivos contelidos,
quais sejam:

o Ciéncias — aparelho reprodutor e horménios;

o Matematica — tratamento da informacéo e fragcdes;
® Histéria — a mulher na histéria;

® Portugués — leitura e producéo de textos.

Cumpre a ressalva de que essa estrutura, tal como se apresenta, nao
€ inicial, mas processual. Na medida em que as atividades véo sendo de-
senvolvidas, as necessidades aparecem e s&o incorporadas, como no caso
do estudo das fragdes, que aparecem no esquema em linhas pontilhadas,
representando a sua eventualidade. O tema transversal ética, apresentado no
exemplo, traduz as questdes relacionadas ao comportamento humano e ao
carater atitudinal que um conhecimento pode assumir.

Na medida em que os problemas propostos séo estudados por profes-
sor e alunos, surgem no plano de ensino novas ligagdes, como o0 caso da
relagdo entre “a mulher na histéria” com as questdes relacionadas ao ‘género
e discriminagdo”, que por sua vez, relacionam-se a “produgao textual”, na dis-
ciplina de Lingua Portuguesa e aos estudos sobre “horménios”, em Ciéncias.

Este esfor¢co de trazer para o cotidiano das salas de aula e dos projetos
politico-pedagdgicos das escolas a perspectiva de uma educagdo baseada
em valores humanos, com a proposicao de solucio para os problemas so-
ciais, bem como a tentativa de concatenagéo dos conteldos cientificos com
a vida humana é o que se pode chamar de transversalidade. No entender de
Aragjo (2003, p. 92) a sua “implementagéo efetiva solicita uma decisdo politica
e pessoal dos agentes envolvidos na educagéo, mas seus pressupostos se-
rao mais faciimente atingidos se a prética cotidiana for imbuida dos principios
do construtivismo”. Indica ainda a necessidade de se assumir o principio da
“autoria e da participagéo dos sujeitos da educagéo nos processos de cons-
trugao dos conhecimentos” (ARAUJO, 2003, p. 92).

Conceber e desenvolver um trabalho pedagégico com projetos ainda
€ um desafio no cotidiano escolar. Quica possamos ter estimulado vocés a
ousarem inovar em suas préaticas pedagdgicas.



4.6. Glossario

Apriorismo — Teoria explicativa da origem do conhecimento, inserida nas con-
cepgdes classicas (fundadas num modelo fenomenolégico), elaborada por
Kant. Define que a elaboracdo do conhecimento cientifico é fruto de, numa
primeira fase, captagao sensorial da realidade — nimeno — de forma limitada
(pelos nossos proprios sentidos) — fenébmeno — através de estruturas a priori
no individuo (formas a priori da sensibilidade — espago e tempo) elaborando-se
assim percepgoes, isto é, sensacdes estruturadas pelas formas a priori. Estas
percepgoes irdo depois passar a fase do entendimento, onde, pela ascenséo ao
longo de 12 categorias (as formas a priori do entendimento), aproximardo esta
percepcao de um verdadeiro conhecimento cientifico. De notar que as formas
organizadoras n&o mais sao que estruturas do sujeito desprovidas de qualquer
valor material, que seréo “preenchidas” pelos dados recolhidos pelos sentidos.
Estabelece-se igualmente a distingéo entre conhecimento cientifico e razéo, vis-
to que este Ultimo refere-se a ideias, localizadas num plano eidético, inteligivel.

Fonte: http://iwww.nuted.ufrgs.br/arquead/glossario.html

Behaviorismo — palavra de origem inglesa, que se refere ao estudo do com-
portamento: “behavior”, em inglés. O Behaviorismo surgiu no comego do sé-
culo XX como uma proposta para a Psicologia, para tomar como seu objeto
de estudo o comportamento, ele proprio, e ndo como indicador de alguma
outra coisa, como indicio da existéncia de alguma outra coisa que se ex-
pressasse pelo ou através do comportamento. Comportamento é o observa-
vel e, por definicdo, observavel pelo outro, isto é, externamente observavel.
Comportamento, para ser objeto de estudo do behaviorista, deve ocorrer afe-
tando os sentidos do outro, deve poder ser contado e medido pelo outro. Dai
dizer-se que em observagao o que importa € a concordancia de observado-
res, e portanto, a necessidade de um treino rigoroso nos procedimentos de
registro e andlise. Esta énfase no procedimento de medida, na operacéo de
acessamento levou mais tarde a que se comunicasse a aderéncia a estas

caracteristicas de Behaviorismo Metodolégico.
Fonte: http//iwww.cth.ufsc.br/~wfil/matos.htm

Cognigao — A cogni¢céo € um dominio comportamental que pressupde a exis-
téncia de um sistema nervoso que por sua plasticidade é capaz de expandir
de forma dramética a capacidade de interagcéo entre os organismos. O funcio-
namento do sistema nervoso é plenamente consistente com sua participagao
numa unidade autbnoma, na qual todo estado de atividade leva a outro estado
de atividade nela mesma, dado que seu modo de operar € circular, ou em
clausura operacional. Portanto, por sua arquitetura, o sistema nervoso nao
viola, e sim enriquece, esse carater autdbnomo do ser vivo [...] Todo processo
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de conhecer estd necessariamente baseado no organismo como uma uni-
dade no fechamento operacional de seu sistema nervoso. Dai se segue que
todo conhecer é fazer, como correlacdes sensorio-efetoras nos dominios de
acoplamento estrutural [1] em que existe o sistema nervoso. (MATURANA,
VARELA, 2001, p. 185). De um modo geral, pode-se dizer que um ato cog-
nitivo corresponde a “uma agao efetiva no dominio do qual se espera uma
resposta.” (p. 193). Trata-se de um dominio de interagdes que aumenta na
medida em que o sistema nervoso adquire plasticidade, alcangando sua ma-
Xima expressao nos seres humanos, cuja riqueza e vastidao do sistema ner-
voso permitem interagdes complexas. No limite de expansao das interacdes
propriamente humanas situam-se a linguagem e a auto-consciéncia.

Fonte: http://www.ia.ufrrj.br/ppgea/conteudo/T2-2SF/Rosa/Cognicao.doc

Epistemologia — termo de origem grega que esta referido ao conhecimento.
Mas a lingua grega contém varios termos que designam, de uma ou outra
maneira, o conhecimento. Assim, encontramos ‘doxa” que significa opiniao,
portanto, o conhecimento ao nivel do senso comum:; “sofia”, que traduzimos
por sabedoria, corresponde ao conhecimento decorrente de grande experi-
éncia de vida; “gnosis”, cujo sentido remete ao conhecimento em seu signi-
ficado geral; e o termo “episteme” que, especialmente a partir de Platéo, se
refere ao conhecimento metddico e sistematico, portanto, ao conhecimento
cientifico. Entendida nessa acepgéao especifica, a epistemologia correspon-
deria ao campo filosoéfico que indaga, de modo geral, sobre as condigdes
de possibilidade, valor e limites do conhecimento cientifico e, em termos es-
pecificos, sobre as condi¢cdes que determinada atividade cognitiva deveria

preencher para integrar a esfera do conhecimento cientifico.
Fonte: SAVIANI (2007).



Aborda-se neste capitulo temas emergentes no campo da Didatica
que, embora ndo sejam novos, estdo sendo retomados em face dos atuais
desafios em promover a melhoria da qualidade do ensino e da aprendiza-
gem. Um desses temas € a transposicao didatica, tema examinado com
base nas suas contribuicdes para a transformagao do conhecimento cienti-
fico em conhecimento escolar. A pesquisa como principio formativo é outro
assunto estudado nesta secdo, momento em que se destaca a Pedagogia
de Projetos como uma possibilidade de sua concretizacio no processo de
ensino e de aprendizagem. Segue, ainda, reflexdo sobre os temas transver-
sais, seu significado curricular e possibilidades de abordagem no contexto
da escola e da sala de aula.

Rtividades de avaliagdo

1. Leia com atengéo o texto “Uma escola”.

Uma escola
Onde a paixao por aprendermos juntos constitua o guia da relacéo
pedagbgica.
Onde a indagagéo indique o caminho para chegar ao conhecimento so-
bre o mundo, sobre os outros e sobre si mesmo.

Onde a imaginagdo pedagdgica nos permita inventar, experimentar, e
criar longe de rotinas e de modas.

Onde desafiemos os tempos predeterminados impostos pelas estrutu-
ras e normas generalizadas que tentam impedir que flua o desejo de
aprender.

Onde documentar nossas experiéncias de aprendizagem nos ajude néo
s6 a ter meméria, como também compartilhar com os outros 0s nossos
percursos.

Onde as familias ndo sejam expectadoras, mas participes da aventura de
aprender gragas a possibilidade de compartilhar.

Onde os muros nao sejam uma limitacdo, mas o desafio de incorporar e
dialogar com 0 emergente, e n&o apenas com o existente.
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Onde potencializemos mudltiplos alfabetismos para dar conta do que so-
mos e do que aprendemos.

Onde estabelegamos conexdes entre saberes, experiéncias e conheci-
mentos para além dos limites das matérias do curriculo.

Onde pensemos sobre o que ja sabemos e aprendamos a pensar sobre
0 gue nao sabemos.

Onde néo exista “licdo de casa”, visto que se abre a possibilidade de des-
frutar, de continuar descobrindo e nos fazendo perguntas em qualquer
lugar ou circunstancia em que estejamos.

Onde aprendamos a desconfiar dos relatos que fixam identidades e fa-
zem ver 0 mundo de uma maneira Unica.

Fonte: Revista Pétio. n. 49, fev./abr. 2009.
2. Que correlagdes sdo possiveis fazer entre as idéias do texto e aquelas

abordadas nesta se¢do, dedicada a tépicos emergentes na educagéo es-
colar? Justifique cada correlagéo por vocé percebida.
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iel a sua missao de interiorizar o ensino superior no estado Ceara, a UECE,
como uma instituicdo que participa do Sistema Universidade Aberta do
Brasil, vem ampliando a oferta de cursos de graduacgao e pds-graduagao
na modalidade de educacgdo a distancia, e gerando experiéncias e possibili-
dades inovadoras com uso das novas plataformas tecnolégicas decorren-
tes da popularizacao da internet, funcionamento do cinturdao digital e
massificacdo dos computadores pessoais.

Comprometida com a formacao de professores em todos os niveis e
a qualificacdo dos servidores publicos para bem servir ao Estado,
os cursos da UAB/UECE atendem aos padrdes de qualidade
estabelecidos pelos normativos legais do Governo Fede-
ral e se articulam com as demandas de desenvolvi-

mento das regides do Ceara.

I‘S‘BN Ha_“-ﬂﬂbﬂ%‘-‘l
‘I‘?BﬁE?BEEB'—O bl

UNIVERSIDADE
ABERTA DO BRASIL

LUMEN AD VIAM

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA C AP E S



