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RESUMO

‘Este estudo visa apresentar os resultados e as refle
xoes decorrentes da analise da pratica pedagégica e das re-
presentacoes de professores de Biologia de 2° graude escolas
das redes publica e particular de ensino de Floriandpolis.

0 que nos levou a realizd-lo foi a necessidade,colo
cada pela nossa propria pratica junto a estudantes de Biolo-
gia da UFSC, no sentido de conhecer melhor a realidade vivi-
da no dia-a-dia escolar, para, partindo deste conhecimento,
poder ultrapassar o que a escola esta sendo.

Sao aqui analisados registros de 179 aulas de Biolo
gia e entrevistas realizadas junto a 28 professoresdesta dis
ciplina de escolas de nossa comunidade. Esta analise foi fei
ta a luz de um referencial tedrico que partindo do entendi-
mento das relagoes entre escola e sociedade aponta a escola
como agéncia determinada mas também como mediagcdo no conjun-
to das praticas sociais. Tomamos entdo como fio condutor a
classificagao das tendéncias pedagdgicas elaborada por Savia
ni e contextualizada também por Libaneo.

Direcionou o nosso estudo, a hipdtese de que dadas
as condigoes de trabalho que os professores enfrentam, consi
deradas as limitacOes de sua formacao, existe um confronto
entre o que os professores fazem e o que gostariam de fazer
no ensino de Biologia. Confronto este que se manifesta por
uma pratica bastante ligada a pedagogia tradicional, ao mes-
mo tempo em que o seu ideario apresenta elementos com indi-
cios da-escola nova como ideal a ser atingido. Tudo isto per
meado por algumas reflexoes criticas qué, sem muita sistema-
tizagéb, ja se expandiu entre os professores.

O estudo realizado nos revelou que se de fato a pra
tica dos professores € predominantemente tradicional,a nivel
de representacao esta concepgdo estd também bastante presen-
te entre os professores, permeada por elementos da pedagogia
‘escolanovista como também por aqueles de cunho mais critico
que nos saudam com possibilidades de avanco.



ABSTRACT

This study presents the resultof 1) the analysis of pedagogical
practice and opinions of the researcher on the teaching of
Biology classes and 2) the results of the analysis of the
interviews with the secondary school Biology teachers of the
public and private schools in Floriandpolis.

The motivation for this study springs from our practice with
the Biology students at the Federal University of Santa
Catarina and the need to understand better the everyday school
reality so that improvements can be introduced in the system.

We analyse in our work 179 teaching Biology classes diaries

and interviews with 28 Biology teachers in Florianépolis.

This analysis was made from the theoretical perspective that
the School is socially determined by society but that the
school, at the same time, is a mediator of the social practices
of society itself. We take Saviane's classification of
pedagogical tendencies, which was also contextualized by
Libaneo, as the theoretical thread for our analysis. '

The hipothesis that directed our study is that under the
working conditions teachers act, considering the limnitations
of their training, there is a contradiction between what
teachers really do and what they would like to do in their
Biology classes. This conflict is manifested through a
somewhat traditional pedagogical practice, while the teachers
pedagogical conceptions show features of the 'new school" as a
goal to be reached. All of this is permeateb by some critical
concepts which, in spite of lacking systematization, have
already been spead among the teachers.

The study shows that if in fact the practice of the teachers
is predominantly traditional, at the concept level both the
traditional values as well as the values of the 'moder school'
are present, allowing us to conclude that in a critical
perspective there are good possibilities for future changes

and improvements.



.1.

INTRODUCAO

1. Contextualizacao do Problema

O ensino que se desenvolve na escola brasileira tem
se constituido em objeto de reflexdes e discussdes fortemen
te relacionadas com o entendimento que se tem hoje da insti
tuigao escolar enquanto agéncia predominantemente mediadora
da reprodugao de condigdes conservadoras da desigualdade so-

cial.

Neste sentido, o ensino de Ciéncias e no seu bojo o
ensino da Biologia enquanto disciplina de estudo escolar,tam
bém tem sido analisado e criticado.

O presente estudo esta inserido nesta  preocupagio
ampla. 0O fato de atuarmos junto a2 formacao do professor nos
obriga a enfrentar esta questao no dia-a-dia da nossa tarefa
pedagdgica. Se a escola tem atuado predominantemente como
instrumento de reprodugao social, através também do seu pro-
jeto pedagdogico, quais as possibilidades de reorganizagio que
se colocam para um encaminhamento transformador deste proje-
to? Qual o encaminhamento pedagdgico capaz de dar a escola
alguma pre-condigao de atuar no sentido de um processo de

transformagao social?

A nossa preocupacgao, evidentemente, ndo € isolada.
Varios estudiosos contribuem hoje de forma substancial para
o encaminhamento desta questao, seja através da publicagao
de artigos, livros e teses ou por comunicagbes apresentadas
em Encontros e Simposios realizados com significativa fre-
qencia na area do ensino das Ciéncias. Nesta producgiao é pos
sivel detectar com bastante clareza a critica ao ensino ain-
da predominantemente tedrico, livresco, memoristico e disso-
ciado da realidade dos alunos, que predomina nas escolas.

Tais caracteristicas sdo consideradas responsaveis pela pas-

\



sividade e desinteresse e, principalmente, pelo ndo desenvol
vimento de um espirito critico nos alunos, objetivo consen-
sualmente aceito enquanto fungao ampla e essencial da escola
rizacao. |

Com a preocupagao explicita de superar estas carac
teristicas de um ensino amplamente relacionado com 0 que se
denomina de 'pedagogia tradicional™, responsavel por um "mau
ensino'", varias alternativas foram e sao hoje propostas en-
quanto tentativas inovadoras para a melhoria do ensino ~ de

Ciencias.

Os primeiros sinais que demonstraram a preocupagao
com a inovagao no ensino das ciéncias podem ser computados
ao inicio das atividades do IBECC (Instituto Brasileiro de
Educagao, Ciéncia e Cultura) no principio dos anos SO,com.o
objetivo precipuo de "atualizar os conteiidos entio ensinados
nas escolas secundarias, e tornar o ensino prético" (Krasil-
chik, In: Garcia, 1980:164).»_A explosao do conhecimento
cientifico que’entéo-se'faiia,séhtir'estavaiha'base‘ desta
preocupagao. Sentia-5se Que a qualidade do ensino dos futuros
universitarios, e, portanto, daqueles que se formariam en-
quanto profissionais necessiarios ao desenvolvimento nacibh%l,

estava sendo comprometida.

Desde a publicagao do "Manifesto dos Pioneiros da
Educag¢ao Nova" em 1932, ja estava colocada a preocupacgao com
a critica ao ensino predominantemente livresco que se desen-
volvia nas escolas. O IBECC juntou-se a esta critica, tendo
por base também uma concepcgdo de valorizagéo'do ensino ativo,
que caracterizou o movimento inovador que denominamos de 'es

colanovista'.

Segundo Krasilchik, que analisou o movimento propi
ciado pelo IBECC, este Instituto enfrentou varios problemas
na sua tentativa de inovagao do ensino de Ciéncias. Tais pro
blemas diziam respeito aos programas oficiais de ensino onde
o nimero de aulas estava rigidamente determinado e o progra-
ma de conteiido bastante amarrado i transmissio de informa-

goes:



"0 grande objetivo do programa oficial e
dos textos basicos era transmitin ingorma
coes, apresentando conceditos, 6enomenoa,
descrevendo especimes e objetOA ce Nao
de discutia a refagao da Ciencia com o con
texto economico, social e politico e tam
pouco o0s aspectos tecnologicosd e as apli-
cagoes praticas" (Krasilchik, 1987:9).

E possivel interpretar os primeiros sinais de inova
¢ao ainda como tentativas bastante timidas no sentido de tra
tar a Ciéncia como processo. Efetivas propostas de inovagio,
porém, apenas passaram a ganhar corpo a partir da década de
60 quando foram criados os Centros de Ciéncias pelo Ministé-
rio da Educagao, entre 1963 e 1965, nos Estados de Sao Pau-
lo, Bahia, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Pernambuco e Rio
Grande do Sul. Paralelamente as atividades desenvolvidas pe-
lo IBECC, passaram a ser elaborados projetos de Ciéncias e
traduzidos e adaptados projetos americanos para as discipli
nas de Fisica, Quimica, Matematica e Biologia.. Também eviden
ciou-se preocupagao com a produgdao de material didatico e
tfeinamento de professores.

Mais especificamente com relagdo ao ensino da Biolo
gia, o grande impulso para a sua renovacgao deveu-se princi-
palmente a traducdo e adaptagdo do BSCS (Biological Science
Curriculum Study). Esta obra referia-se as questoes metodold
gicas e também a organizacdo dos conteiidos da disciplina a
partir de temas unificadores. Foi uma contribuigao significa
tiva no sentido da socializagdao de conhecimentos atualizados
para a area e também na énfase que colocou com relacido 3 vi-
vencia do processo cientifico e na participacao dos alunos
na realizagao de experimentos.

No Prefacio a publicagao de '"Biologia — Das Molécu
1as ao Homem'" (1966), uma das obras do Biological Sciences
Curriculum Study, esta claramente colocado o objetivo maior
deste estudo, como € possivel perceber no parigrafo que cita
mos a seguir:

"Em toda a obra do BSCS, foi dada enfase
a investigacdo e pesquLaa como o melhon



metodo de se conseguir conhecimentos cien
tificos significativos. Para apresentar a
Biofogia moderna, sem neglicenciar 04 co
nhecimentos dos antigos sabios e sem preo
cupagoes com coidas supenfluas, decdidiu-
se selecionan varios setornes das ciéncias
biologicas e estuda-Los em profundidade.Co
mo resultado dessa sele¢dao e como nac ha
apenas uma maneira que sefa a melhor,para
se apresentar a materia a grande divensi-
dade de estudantes, o material produzido
pelo BSCS apresenta varios cunriculos pa-
ra o ensino de Biofogia na escola secunda
nia”.

Com relacao a estes objetivos, Krasilchik coloca
que se eles por um lado influenciaram uma mudanga nos topi-
cos dos programas, por outro esta influéncia nao se fez sen-
tir de forma a oportunizar aos alunos a vivéncia do processo
Cientifico (Krasilchik, 1983:12).Se por um lado a quebra de
rigidez e a descentralizacao dos programas de ensino facul-
tadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao (Lei 4.024)
facilitaram a utilizagao dos projetos americanos nas escolas
brasileiras, por outro a pressao do concurso vestibular que
exigia conhecimentos a nivel de memorizagao constituiu fa-
tor de resisténcia as propostas de inovagdo.

Assim, a 'vivéncia do método cientifico" que impreg
nou as propostas de inovagao nos anos 60-70e que tinha por meta
nao apenas a formagdo de cientistas mas também a preparacio
para o homem que passava a conviver com os produtos da Cién-
cia e da Tecnologia teve antes uma aceitacgdo formal do que

real no ensino de Biologia.

Os novos projetos curriculares dos anos 70-80, por
sua vez, passam a incorporar as preocupacoes com O meio am-
biente, enfatizando a analise das implicacdes sociais decor-
rentes do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico numa pers
pectiva da nao neutralidade da ciencia. No Brasil, por forga
da Lei 5.692/71 o sistema escolar sofre profundas modifica-
¢oes. Tendo em vista a profissionalizagao a nivel de 2°¢ grau
para atender a demanda do desenvolvimento, os curriculos es-
colares passam a incluir as disciplinas profissionalizantes



ocasionando um prejuizo ds disciplinas cientificas quer por
seu desmembramento ou pela inclusao de conteudos no curricu
lo, quando os alunos ainda nao tem as pré-condigdes necessa-
rias. Ao lado disso, o aumento do nimero de alunos nao cor-
respondem a uma melhoria nas condigoes da escola, de . traba-
lho e de formagao dos professores.

Dado todo este quadro no qual a quantidade nao cor
respondeu a qualidade € o livro didatico que adquire peso na
pratica dos professores. No que se refere i Biologia, muitos
destes livros caracterizaram-se pela ma qualidade representa
dos por obras tipo "trabalho dirigido" ou mesmo livros-texto
pobres em conteudo e levavam os alunos, através dos exerci-
cios propostos, a meras repetigoes das informagdes transmiti
das. Havia, portanto, um flagrante descompasso entre o obje-
tivo de '"pensar logica e criticamente" e as condigoes com
que se efetivava a pratica pedagogica.

As propostas de inovacao, elaboradas por grupos de
especialistas, nao conseguiram consolidar-se a nivel de sala
de aula. Ainda segundo Krasilchik, a transformagao ocorrida
foi superficial e limitada, consistindo basicamente na subs
tituigao dos conteddos anteriormente ensinados por outros
mais atualizados (Krasilchik, in: Garcia, 1980:179).

Se a pressao do vestibular, a politica de editora-
¢ao do livro didatico, as condigoes de trabalho dos professo
res constituiram mecanismos de entrave, € valido também con-
siderar a propria formagao dos professores no sentido de uma
efetiva competencia técnica. Isso pode explicar porque as
propostas de inovagao ficaram mais a nivel de representacgao

na pratica pedagodgica.

Os ultimos anos vém se caracterizando por discus-
soes sobre as relagdes entre escola e sociedade. No bojo des
tas discussoes ganham forga as questdes concernentes as con-
digoes de trabalho dos professores e a tomada de decisoes
curriculares na perspectiva de democratizagao da sociedade

brasileira.



Nesta diregao, no que diz respeito ao ensino de
Ciencias, muitos estudos tém sido feitos. Vale citar Krasil-
chik (1983) no encaminhamento de propostas de contelido a se-
rem contemplados no ensino de Biologia que buscam valorizar
a realidade do aluno no sentido do conteudo vivido por ele;
Fracalanza (1982) que faz um estudo sobre o conceito de cien
cia veiculado por livros didaticos de Biologia; Taglieber
(1984) sobre proposta metodologica para o ensino de cien-
cias; Pretto (1985) que analisa o conceito de ciéncia apre-
sentado através de livros didaticos mais utilizados em Salva
dor e a visao de ciencia e do cientista que tém os professo-
res que trabalham nesta disciplina a nivel de 1° grau (12 a
42 séries); Fracalanza e outros (1986) com uma reflexiao so-
bre varios aspectos que caracterizam o ensino de ciencias nas
escolas principalmente nas séries iniciais do 19 grau; Ca-
niato (1987) no encaminhamento de propostas tedrico metodolo
gicas para o ensino de ciencias e Junqueira (1988) sobre a
concepgao de ciéncia difundida nas escolas e suas implica-
¢coes na instancia do social.

Estes estudos constituem contribuigoes concretas
que buscam articular a educagdo com a democratizagao do ensi
no. Valorizam, portanto, a escola, colocando o ensinockeéiég
cias como uma possibilidade no sentido de proporcionar aos

alunos o desvendamento da realidade.

No entanto, embora estes estudos citados e outros
nao relacionados aqui se constituam em subsidios para a cons
trugao de uma pratica pedagdgica mais eficiente, considera-
mos que o debate a respeito desta pratica ainda necessita
de muitos elementos para o seu enriquecimento. O confronto
com a pratica real, aquilo que o professor esta realizando
na sala de aula, as suas possibilidades de trabalho e as suas
representagoes a respeito da pratica nos parecem ainda ques-
toes para serem aprofundadas. O vir a ser da escola nio esta
desvinculado daquilo que a escola ja € neste momento. Preci-
sa, € claro, ultrapassar o que a escola estia sendo. Mas as
possibilidades para esta superagdao estdo vinculadas a reali-
dade, e n3ao a um projeto idealista. Nio é por outra razao



que, enquanto professora de Metodologia e Pratica de Ensino
de Biologia, vinculada a formagdo de professores para o 29
grau, propusemos uma analise de aulas de Biologia nas esco-
las em que sao realizados estagios para esta disciplina.Con-
comitantemente, também nos propusemos a verificar representa
goes dos professores a respeito da sua pratica pedagdgica.
Nao foi um trabalho solitario, mas sim um trabalho em que tam
bém foram envolvidos estudantes que tiveram com isto uma exce
lente oportunidade de aprendizagem e reflexio.

E o estudo destas observagoes e representacoes da
pratica pedagbégica que pretendemos apresentar, tomando como
fio para a sua analise a classificagdo das tendéncias pedagd
gicas elaborada pof Saviani e contextualizada também por Li-
baneo. Como hipotese ampla de trabalho, acreditamos desde o
seu inicio que, dadas as condigdoes de trabalho que os profes
sores enfrentam, consideradas as limitagoes da sua formagao,
existe um confronto entre o que os professores fazem e o que
gostariam de fazer no ensino da Biologia. Confronto este que
se manifesta por uma pratica bastdnte ligada a pedagogia tra
dicional, ao mesmo tempo em que o seu ideario apresenta ele-
mentos com indicios das id€ias da escola-nova como ideal a
~ser atingido. Tudo isto permeado por algumas reflexdes criti
cas que, sem muita sistematizagao, ja se expandem entre 0s

professores.

2. A busca das informagoes para o estudo

Tendo em vista que este estudo tem por objetivo con
tribuir para a melhoria do ensino de Biologia no 2° grau,atra
vés de uma reflexdo critica dos aspectos pedagbgicos que o
caracterizam e orientam, optamos por fazer uma analise da
pratica e da representagao desta pratica junto a professores
de Biologia em escolas de Florianépolis.

Para isso contamos com um trabalho realizado pelos
alunos de Metodologia do Ensino de Biologia da UFSC dos anos
de 1985, 1986 e 1? semestre de 1987. Este trabalho consistiu



de observagoes de aulas e de entrevistas feitas a professo-
res de Biologia em nossas escolas, tendo por objetivo aproxi
mar estes alunos da realidade que eles iriam vivenciar na
pratica como estagiarios e mais tarde como professores desta
disciplina. Tanto as aulas como as entrevistas foram regis-
tradas em Relatorios elaborados por eles.

Nestes Relatdrios estao registradas 179 aulas, minis
tradas por 20 professores em 12 escolas de Florianopolis bem
como entrevistas feitas a 19 professores. Constam também de
alguns dos Relatorios, exemplares de textos, exercicios de
fixagao, provas bimestrais e de testes que foram wutilizados
nas aulas assistidas.

Na grande maioria dos casos os alunos fizeram uma
avaliagao do trabalho realizado. Nesta avaliacao os alunos
colocaram o que significou para eles, em termos de formagao
academica, o contato que tiveram com a realidade do ensino
de Biologia nas escolas de 2° grau e/ou fizeram wuma avalia-
gao do que foi observado nesta realidade. Estas avaliagoes
nos deram motivos para que continuassemos a propor para as
novas turmas, trabalhos nesta mesma direcgao.

2.1 - Observacao das aulas

Devido principalmente a disponibilidade dos alunos
observadoresem termos de horario, o numero de aulas assisti-
das por professor e por escola variou bastante. O numero de
aulas por escola variou de 06 a 62 enquanto que por profes
sor este numero oscilou entre 06 a 30 aulas.

Com relagao as escolas onde foram feitas as obser-
vagoes das aulas, cabe mencionar que algumas sao da rede pi-
blica enquanto outras sao da rede narticular de ensino aten-
dendo a um numero variado de turmas do 2° grau. Entre estas
escolas ha as de pequeno, médio e grande porte (atendendo de
03 a 77 turmas)l, com variadas condigBeS de funcionamento no

! Estes dados foram obtidos - junto ao Cadastro das Unidades
Escolares da 1% UCRE, de 1986. _



que se refere a bibliotecas, laboratorios, salas ambiente pa
ra projegoes, manutengao de limpeza, espago fisico, conforme
registros nos Relatorios.

Quanto a estratégia adotada para as observagoes ca
be colocar que cada um dos alunos observou no minimo 06 au-
las geralmente em uma escola. Os registros destas aulas fo-
ram feitos de forma descritiva, basicamente durante as obser
vagoes, seguindo um roteiro basico (Anexo 1).

Para a realizagao destas observacgoes fizemos um pla
nejamento do trabalho com os alunos apoiando-nos nos conheci
mentos que eles deteém através principalmente das disciplinas
pedagdgicas cursadas. Apoiamo-nos também em leituras e dis-
- cussoes de textos relacionados ao ensino de Biologia bem co-
mo de relatdrios de estagio de alunos de Pratica de Ensino
de Biologia. Este referencial tedrico possibilitou clarear
"o qué;_e "o como'" observar. Paralelamente a estes apoios ted
ricos, os alunos participaram de atividades de aulas simula-
das nas quais todos, em momentos diferentes desempenharam o
papel de "observador” e de '"observado'. Ao observarem -  as
""aulas" dos colegas, os alunos faziam anotacdoes de diferen-
tes aspectos e estes registros eram posteriormente lidos e
discutidos por todo o grupo.

Acreditamos que desta forma os alunos estavam de al
gum modo preparados para realizarem as observagdes nas esco-

las em situacao real.

Por motivo da disbonibilidade de tempo dos alunos,
nao foi possivel fazer um planejamento quanto ao periodo de
permanencia destes alunos nas escolas. Houve casos em que
0 aluno observador permanecia duas semanas consecutivas na
escola. Findo este periodo e passado algum tempo (dias ou se
manas), outro aluno fez suas observagdes nesta mesma escola,
muitas vezes com o mesmo professor. Na maioria dos casos en-
tretanto a observagéd de aulas nao ocorreu de forma tao sis-
tematica. Na anialise que fizemos das aulas assistidas, este
aspecto esteve sempre presente uma vez que o curto periodo
de algumas observagoes nos poderia levar a conclusdes apres
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sadas.

Nem todos os registros de aulas entretanto consti
tuiram fonte de analise para este estudo, uma vez que al-
guns estavam bastante incompletos. De um modo geral os regis
tros analisados nos permitiram o acesso aos procedimentos di
daticos do professor, atividades dos alunos, tratamento dado
aos conteudos de ensino e ao papel do professor e dos alu-
nos.

De acordo com os Relatorios, a presenga dos observa
dores nao ocasionou maiores mudancas nos ambientes observa-
dos. Houve apenas alguns registros que dao conta de uma in-
quietagao inicial dos alunos pela presenca dos observadores.
Segundo eles colocaram, os professores das turmas, em quase
todos os casos, esclareceram aos alunos o motivo da presen-
¢a dos observadores o que teria deixado as turmas bem mais a
vontade.

Cabe também acrescentar que os professores, de acor
do com os registros, nao manifestaram nenhuma atitude que
pudesse ser interpretada como alteracdo de comportamento em
sala pela presenga dos observadores. Isto pode ser interpre
tado em parte porque alguns destes professores ja estejam
acostumados com observagoes de suas aulas pelos estagiarios
de Biologia e/ou porque antes de iniciarem as observacdes os
alunos observadores tenham conversado com os professores in
formando-os dos objetivos da atividade.

2.2 - As entrevistas realizadas

Para a realizagio das entrevistas fornecemos aos
alunos um roteiro basico que foi amplamente discutido em au-
las de Metodologia do Ensino de Biologia. Este roteiro basi-
Co constava dos seguintes itens: dados pessoais, planejamen
to do ensino e selegdao dos conteidos, técnicas e . TeCcursos
utilizados, procedimentos de avaliag3o, objetivos do ensino
de Biologia, problemas enfrentados e propostas de solucgdes.
(Anexo 2).
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Estas entrevistas foram, na sua grande maioria rea-
lizadas nos locais de trabalho dos professores em horarios
sugeridos por eles. Ja a partir da primeira leitura deste ma
terial observamos que, talvez pela falta de um referencial
teorico mais amplo e também provavelmente pelo fato dos alu-
nos nao possuirem habilidades que lhes permitisse dar maior
flexibilidade ao roteiro basico das entrevistas, algumas de-

las mais se aproximam da aplicacdo de um questiondrio.

As entrevistas, segundo os registros, ocorreram num
clima de bastante interagao entrevistador/entrevistado. Ao
se propor esta atividade aos alunos, nao se impos limites
quanto aos critérios para a escolha dos entrevistados, salvo
o de serem professores em exercicio no 29 grau.

Dos professores entrevistados pelos alunos, 11 sao
licenciados em Biologia, um € formado em Farmiacia e Bioquimi
ca, um fez o curso de Enfermagem e quanto aos demais, os re-
gistros nao nos fornecem informagGes. Quanto ao tempo de exer
cicio de magistério destes professores & bem variado. Alguns
tem uma experiéncia recente de apenas um ano, outros entre-
tanto tem uma experiencia que varia de 03 a 18 anos de exer-

cicio de magistério.

Para um maior aprofundamento das questoes abrangi-
das nas entrevistas feitas pelos alunos,novas entrevistas fo
ram por nos realizadas. Estas entrevistas enfocaram basica-
mente os mesmos topicos daquelas realizadas pelos alunos.Ten
do em vista tornar mais clara a representaciao dos professo-
res sobre aspectos relacionados a suas praticas, decidimos
ouvir dos professores o que eles teriam a dizer sobre o in-
teresse e a disciplina dos alunos e suas opiniGes sobre o pa

pel da escola na sociedade.

Entrevistamos 09 professores utilizando como «crité
rio de selegao a formagao especifica (ter licenciatura plena
em Ciencias BiolGgicas ou Biologia) e o tempo de exercicio
de magisterio (minimo de 03 anos). Estes critérios devem-se
ao fato de que, por principio, o professor licenciado tem me
lhor preparo para o exercicio de magistério, sendo a  expe-
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riencia um fator importante para um melhor conhecimento da
realidade.

Estas entrevistas foram feitas em datas e locais mar
cados pelos professores e na sua maioria, aconteceram na es
cola onde os professores trabalham, nos intervalos de aulas.

Todas as entrevistas foram gravadas com a anuéncia
dos professores tendo uma duracao em torno de 60 minutos. No
inicio da conversa, colocamos aos professores o objetivo da
entrevista e do carater confidencial das informagoes quer em
relacdo a pessoa do entrevistado, quer em relacdo a escola.

O roteiro base das entrevistas foi utilizado com mui
ta flexibilidade. Os professores discorreram livremente so-
bre as questdes propostas dando as vezes longos depoimentos

enriquecidos por exemplos vividos.

Ao longo das entrevistas procuramos também ficar
atentos para os gestos, expressoes, isto € a aspectos da co-
municacao nao verbal que foram posteriormente registrados e
utilizados na analise dos depoimentos.

Com relagao as entrevistas realizados pelos alunos
observadores (e entrevistadores), apos uma leitura cuidado-
sa, agrupamos as respostas dos professores de acordo com os
aspectos que queriamos analisar. A analise das respostas a
cada questao foi entretanto feita a luz da entrevista como um
todo. Cada um dos professores recebeu um c6digo na forma de
duas letras que nao correspondem entretanto as iniciais de

Seus nomes.

Quanto as entrevistas por nos realizadas, primeira-
mente foi feita a transcrigao literal da gravag3o para o pa-
pel. A seguir os depoimentos foram também agrupados conforme
as categorias tendo o cuidado de compor um texto sem expres
soes verbais repetitivas mas que nao alterasse o conteudo
das informagoes. Ja desde a transcricao inicial os professo
res foram também referidos a duas letras aleatorias.
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Analisamos 28 entrevistas. Destas, 20 foram com os
professores que ministraram as aulas que foram assistidas.
As outras foram realizadas com professores de outras 08 esco
las que nao foram envolvidas nesta etapa da pesquisa (obser-
vacao de aulas). Foram portanto abrangidas 20 escolas no es-
tudo realizado. (Anexo 3).

Todo este material (observagao de aulas e depoimen-
tos) foi submetido entao a uma analise a luz da teoria que
norteou este estudo.

Em termos de organizacao, este trabalho ficou cons-
tituido da seguinte maneira:

O primeiro capitulo tenta dar conta do referencial
tedrico de analise. Explicita-se, neste momento, o entendi-
mento da questao pedagdgica enquanto uma pratica mediadora
no seio da pratica social global, determinada pela dinamica
das forgas em presenga na sociedade. Neste sentido, o papel
da escola e dos seus componentes pedagogicos € sempre media-
dor de uma acao que pode ser reprodutora ou transformadora
das condigoes existentes.

O segundo capitulo analica as informacdes colhidas
em inumeras observagdes de aulas de Biologia. Detém-se  nos
procedimentos didaticos predominantes, no tratamento dado aos
conteudos do ensino, nas questoes de relacionamento entre pro

fessor e alunos, entre outras questoes.

O terceiro capitulo refere-se a analise das entre-
vistas realizadas com professores de Biologia, envolvendo di
versos aspectos da sua pratica pedagdgica tais como questoes
de conteudo e programacao do ensino, técnicas e recursos uti
lizados, avaliacao de aprendizagem, participacao dos alunos,
relagoes entre escola e sociedade e principais problemas en-
frentados no ensino.

Ao final, sao apresentadas algumas conclusoes que

retomam sinteticamente as principais questoes colocadas pe-
los capitulos anteriores. Os encaminhamentos entdo apresenta
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dos nao tem outra pretensdo que nio seja a de participar do
debate que hoje se amplia e que deveria ser cada vez aprofun-
dado, a respeito da questdo em pauta.
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CAPITULO I

A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA:

FIO TEORICO DA ANALISE

Uma das grandes contribuicoes das ciencias sociais
nas ultimas décadas tem sido o desmascaramento da ilusao ideo
logica de que as desigualdades de rendimento escolar se ex-
plicam por desigualdades naturais, desigualdades de dons. Ao
denunciar a forte relagao entre o rendimento escolar e as si
tuagoes sociais, as ciencias sociais demonstraram enfatica-
mente que as desigualdades escolares mais significativas ocor
rem especialmente por conta das desigualdades culturais so-

cialmente determinadas.

Esta denincia foi fortemente apresentada por um gru
po de teorias denominadas por Saviani (1983) de 'teorias cri
tico-reprodutivistas',que se constituem num corpo tedrico im
portante para o desvelamento da determinacao social da esco-
la. Embora nao se possa atribuir a estas teorias uma propb§
ta pedagogica, € possivel ressaltar o empenho das mesmas em
explicar o mecanismo de funcionamento da escola tal como es-
ta vem se constituindo. Mostram, acima de tudo, a necessida
de "logica, social e historica da escola existente na socie-
dade capitalista' (Saviani, 1983:34), pondo em evidencia os
seus determinantes materiais.

Entre os autores denominados por Saviani de ‘'criti
co-reprodutivistas' podemos citar Althusser (1969) que desen
volveu a '"teoria dos aparelhos ideologicos de Estado'" consi-
derando o Sistema Escola enquanto tal; Bourdieu e Passeron
(1970), conhecidos pelo desenvolvimento da '"teoria do ensino
enquanto violencia simbolica", onde foi ressaltado o papel
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da éscola,e da educagao em perpetuar, pela exclusdo e pela
legitimagao da exclusao, a desigualdade vigente na socieda-
de; ainda, Baudelot e Establet (1971), cuja '"teoria da esco-
la dualista'" empenhou-se em demonstrar que o sistema esco-
lar, independentemente das suas divisces e classificagdes ex
plicitas, na verdade € dividida em duas grandes redes, cor-
respondentes a divisao da sociedade capitalista: burguesia
e proletariado.

Estas teorias contribuiram de forma significativa
para um entendimento mais desideologizado da escola a respei
to das suas relagGes com a sociedade. Com muita clareza, rea
firmaram a determinacao social da escola, reforcando anali-
ses anteriores, como a que citaremos a seguir e que desde o
século XIX ja vinham sendo feitas no bojo da critica a educa

cao de classe no modo de producao capitalista.

Hoernle, em 1919, no '"Die Kommunistiche Schule' re-

feria-se a esta questao da seguintes forma:

YA forma da economia capitalista exige uma
massa de edcravos adsalariados que tenham
f§reqllentado ou escolas primarnias, ou de
aperfeigoamento ou da armada. Aéé&m, o jo
vem profetario deve estar apto a  traba-
Lhan com tecnicas modernas e adquirih 0
saben efementan necessario d sua qualifi
cagao. Mas, por outro Lado, este saben de
ve-4se opor a ele, meQdLndO 0 de pensar e
desviando-o de seus Anteresses de classe.
Esta contradi¢ao obriga a sociedade bunr-
guesa a utilizan metodos de ensino embru-
tecedores, e sobrecarregar a memonia dos
alunos com nocoes aprendidas mecanicamen-
te, 4inculcando-Lhes a ideologia da classe
dominante e exercendo sobre a calanga uma
insuportavel pressdo intelectual e fisica
Quanto aos §4Lhos da burguesia, esses sao
preparados para debempenﬁan 0 pape£ de fu
turnos dominadores, pela aquisicao metodi-
ca de uma visao de conjunto do saber e pe
Lo exencicio sistematico do pensamento £o
g4ico. Enquanto 04 fovens burgueses sa0
afastados de todo o contato com a vida do
trhabalho, por L4880 mesmo, do conhecimento
das condigoes sociais ali existentes, en-
quanto 048 seus 4intenresses estejam estrned-
tamente Ligados aos 4internesses da socieda
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de bunrguesa, 08 jovens proletarios, assim
que suas forgas permitam, sao arrastados
para a produgao e devorados pela explora-
¢ao capitalista' (Hoennle, citado em San-
Los, 1985:20).

Ainda, estas teorias "critico-reprodutivistas" que
afloraram especialmente na década de 60, na Franga, foram
desencadeadoras de uma analise mais contundente a respeito
do papel reprodutor da escola; mais contundente e também mais
esclarecedora dos mecanismos pelos quais a reprodugdao estava
sendo construida na sociedade capitalista de uma forma geral
e na sociedade brasileira.?

Neste sentido, a pergunta formulada por Mellono pre
facio ao estudo "Escola Nova, tecnicismo e educacio compensa
toria" expressa nitidamente o desenvolvimento dos exercicios
de critica a ideologia da escola:

"por que, quase dois seculos apos o apare
cimento do Estado Burgues, que {ez dos
sistemas de ensdino s0b sua tutela uma das
pedras de toque da {gualdade social, a des
gastada proclamacao da escola publica uni
vensal e gratuita com o dineito de todod
esta tao Longe de constituir uma realida
de?" (Mef£Lo, 19§4:10) .

Inevitavelmente, a visao de mundo liberal, que cons
tituiu a base da superestrutura da sociedade burguesa onde
a escola surgiu, € que ficou na berlinda. Se, de inicio, a
escola publica, universal, gratuita e de direito de todos foi
a expressao ideoldgica dos movimentos revolucionarios que
aconteceram na Europa ja nos séculos XVIII e XIX, a  partir
das transformagoes economicas surgidas, principalmente com
base no desenvolvimento da divisao social do trabalho manufa
tureiro e com a propria consolidagao do poder burgués, passa
a ocorrer, cada vez mais, uma dissociagao entre o discurso
politico de reivindicagdo pela escola e a sua realizagdo con

2 C§. especialmente o estudo nealizado pon FREITAG, B. Esco-
La, Estado e Sociedade, 1980.
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creta (Cf. Lopes, 1981).

O pensamento liberal, estruturado com o desenvolvi
mento do capitalismo e da classe burguesa, entendeu a neces
sidade de propiciar ao povo a instrucgdo. Porém, o desenvolvi
mento economico proposto pelo proprio capitalismo colocou os
limites para a instrugao popular. As redes de ensino publico
sob pressao do proletariado, expandiram de tal forma que no
inicio do século XX, na maioria dos paises onde o sistema ca
pitalista se desenvolveu rapidamente, o analfabetismo ja ha-
via sido eliminado (Ghiraldelli, 1986:140).

No entanto, ja estava muito claramente colocado pe-
los idedlogos do novo sistema social aque se implantava, que
a instrucao dirigida aos trabalhadores, embora necessaria,
deveria ser dada prudentemente, em doses "homeopaticas', nas
palavras de Adam Smith, que ja em 1776, também afirmava:

"... embora a gente comum nao possa em
qualquer sociedade civifizada, ter tao boa
instrugao como as pessoas de posdigdoe for
tuna, contudo as partes fundamentais da
educagao, Len, escneven e contan, devem
sen cedo adqu&&idaé na vida das pessoas
de taf modo que a grande parte das pes-
sdo0as que se destinam as ocupagoes mais 4Ln
fendiones, tenham tempo de as adquinir an-
tes que tenham de se entregar nessas ocu-
pagoes. Com uma despesa basiante reduzida
0 publ&co pode facilitar, encorajar,e mes
mo impor a necessidade da aquisicao des-
sas parntes mais essencilais da educacao ao
conjunto das pessoas” (Smith, citado pon
Ghirnaldelli, 1986:125).

Desencadeou-se a campanha pela publicizacgao e am-
pliacao da escola, dirigida e organizada para atender a to-
dos. Porém, com os propositos da classe dominante, uma vez
que para as camadas propriamente populares, se interessava
uma escolarizagao inicial universal, nao interessava uma efe
tiva instrugao capaz de abrir horizontes nao desejaveis de
efetiva democratizacgao. ' \\\\

Historicamente, o movimento pedagodgico encaminhou \\\\\
este problema privilegiando, nao medidas capazes de incorpo
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rar a grande massa numa educagao gradafivamente de melhor
'qualidade, mas sim medidas capazes de atuar especialmente
na melhoria de uma elite. Este € o movimento analisado por
Saviani (1983) na tentativa de entender e desvelar aquilo
que ele denomina de "mecanismo de recomposicdo da hegemonia
da classe dominante".

Partindo também de um ponto que foi acentuado pela
critica reprodutivista, que € o da determinacio social da
escola, Saviani preocupou-se com a leitura do movimento do
ideario pedagdgico predominante na historia mais recente da
educacao brasileira. E, neste sentido, tragou um referencial
que nos permite perceber a dinamica do desenvolvimento daqui
lo que predominou e/ou predomina no pensamento pedagdgico no
nosso pais. E evidente a relacao deste referencial com refe-
rencias mais amplas que extrapolam as fronteiras do pais e
do continente. Apenas, ressaltou as peculiaridades locais as

sumidas pela dinamica em pauta.

Assim, num esforgo de sistematizagao, Saviani apon-
ta, na reordenagao do processo pedagogico dentro do pensamen
to liberal hegemonico, para momentos de idearios predominan-
tes distintos, embora reforcadores de uma organizacao social
considerada ''matural'. Como tal, ha um entendimento comum. a
respeito do papel da escola e do ensino enquanto um instru-
mento de equalizagao social, forca homogeneizadora, detento
ra de uma ampla margem de autonomia em face da sociedade co-
mo um todo (Saviani, 1983). Tais idedrios ou tendencias peda
gogicas s3o apresentados pelo autor sob a denominacgdo de "pe
dagogias'" tradicional, escolanovista e tecnicista. Como es-
tao relacionadas ao pensamento liberal, sao consideradas co-

mo ''mao criticas' (Saviani, 1983:9).

No entanto, € preciso ressaltar que o autor, mesmo
retendo da concepgdo critico-reprodutivista o conhecimento
de que a escola € determinada socialmente e de que, na socie
dade em que vivemos, fundada no modo de produgao capitalista
e dividida em classes com interesses opostos, a escola sofre
a determinagao do conflito de interesses que caracteriza a
sociedade (Saviani, 1983:35), pretende superar o ghistoricis
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mo desta concepgao, onde a "Historia € sacrificada na reifi-
cacao da estrutura social em que as contradicSes ficam apri-
sionadas' (Saviani, 83:35). Isto significa que ele considera
fundamental que ndo se deixe de incorporar numa andlisea res
peito da escola, a contradicao presente na realidade concre-
ta e a dimensao de mediacdo em que se pode constituir esta
para a transformacao social. Desta forma, ao analisar as
tendencias pedagdgicas predominantes no desenvolvimento da
agao escolar, Saviani ndo deixa de perceber nelas, no bojo
do seu proprio corpo ideoldogico, a contradicdao sempre presen
te.

Assim e que o movimento de passagem da predominan-
cia de uma a outra tendencia, tem como motor da sua dinamica
a propria contradigdo. A pedagogia tradicional, que foi a pe
dagogia que se desenvolveu no corpo de uma concepcao de mun-
do humanista tradicional, predominante no mundo do século
XIX e inicios do século XX, contrapGs-se a pedagogia escola
novista, inovadora nos seus métodos e na sua pregacao, moder
na na incorporagao de novos conhecimentos cientificos. A pe-
dagogia nova acusou a escola tradicional de ineficiente,nao-
cientifica e principalmente de niao cumpridora da sua funcao
modernizadora em relacao a sociedade. Para a sua transforma
gao e modernizagao, propos outros métodos, apontando estes
para um envolvimento mais ativo e pratico do estudante no
‘ processo de sua aprendizagem. Também tomou a experiencia pes
soal como uma palavra-chave, colocando o desenvolvimento da
criatividade do aluno como algo essencial, e que tinha a
perspectiva individual do processo de aprendizagem de cada
um como questao priorizada. Fortemente centralizou a perspec
tiva de valorizagao da descoberta e da experiencia pessoal.

Se por um lado o movimento escolanovista incorporou
no bojo da sua proposta o desenvolvimento cientifico, as con
digoes objetivas nas quais a sua proposta foi inserida e mes
mo ao tomar determinadas enfases num determinado momento his
torico, fizeram com que, ao invés de se caracterizar enquan-
to uma ''frente revolucionaria' na histdoria da escolarizagao,
tenha se tornado naquilo que ja citamos anteriormente e que
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Saviani denominou de "mecanismo de recomposigao da hegemonia
da classe dominante' (Saviani, 1983:14). Adaptou a escola a
evolugao social, politica e economica do capitalismo e das
‘'suas necessidades.

Porém, pela sua propria contradicdo, as idéais esco
lanovistas, predominantes na literatura pedagbgica até a dé-
cada de 60, aos poucos foram compartilhadas com uma nova fren
te de reordenagao do processo educativo, a pedagogia tecni-
cista, visando tornar o trabalho pedagbégico mais objetivo e
operacional, e portanto mais possivel de controle para acom-
panhar de forma mais efetiva os novos ventos da reestrutura

gao capitalista.

Junto a um recrudescimento mundial do neopositivis
mo, na esteira dos principios de racionalidade, eficiencia e
produtividade que a producao economica advoga cada vez mais
no acompanhamento do desenvolvimento tecnoldgico em marcha,
presenciou-se também no idedrio pedagdgico uma forte tendén
cia no sentido de enfatizar cada vez mais a eficiencia 'ins-

trumental.

E neste ultimo sopro que a pedagogia oficial brasi
leira ainda se encontra predominantemente amarrada. Ao  par
da dinamica deste movimento pedagégicd, cuja inspiracao sem-
pre esteve mais ligada ao movimento mundial das necessidades
capitalistas, a escola brasileira continuou selecionando,atra
veés dos seus altos niveis de evasdo e mantendo o conhecimen
to escolar regular de nivel de 29 grau, em 1988, ainda para
apenas 20% da demanda potencial existente.3

E possivel relacionar o movimento da inovagao do en
sino das Ciencias e da Biologia em particular,.com a dinami
ca explicitada por Saviani. Ha uma evolugao presente no seu
encaminhamento, a modernizagao foi se infiltrando, mesmo que

3 "Em 1988, para uma populacao de 16.819.064 pessoas na fai-
xa etaria de 15-19 anos, apenas estariam provavelmente,cur
sando o ensino nregulan de 29 grau 3.339.930 alunos, dLsto
e, 20% da demanda potencial". (MEC-SEEC - Estatisticas Edu

cacionais Brasif 1985-88, 1987:45).
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lentamente, no ideario dos seus professores. Porém, de forma
substancial, este ensino continuou e continua inserido numa
escola que seleciona, numa escola que reprova um grande name
ro de estudantes, e numa escola com niveis de qualidade que
deixam muito a desejar. Como o ensino da Biologia contribue
para estas questoes de aspecto mais amplo, e que se configu
ram na analise da escolarizacao mais geral? E ao mesmo tem-
po, como se inserem os professores de Biologia no movimento
contrario a reprodugdo? Que elementos aponta a pratica para
o encaminhamento de uma ordem mais democratica? Se, como diz

Snyders:

"A escola ¢ simultancamente neprodugdo
das estruturas existentes; cornreda de
transmissao da ideologia oficial, domesti
cacao — mas tambem, ameaca & oxrdem estabe
Lecida e pOAALbLtLdade de £ibentagao. 0
seu aspecto neprodutivo nao a reduz a ze-
rno: pelo contrario, marca o tipo de com-
bate a travar, a possibifidade deste com-
bate, que ja 504 desencadeado e que ¢ pre
cis0 continuan”" (Snydens, citado em Rosen
berg, 1984:71).

E possivel extrapolar este mesmo raciocinio para a
agao do professor. E, ao lado de elementos de domesticacgado,
encontramos também hoje na pedagogia estabelecida, elementos
que em Gltima analise, determinam possibilidade de 1liberta-

¢ao. .

Para um melhor entendimento das posturas pedagogi-
cas, das suas determinagoes e contradigoes, julgamos necessa
rio explicitar, de forma um pouco mais detalhada e dentro do
referencial tedrico assumido, as concepgoes pedagdgicas que
predominantemente tem assumido a acdo docente em nosso pais.
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1. Pedagogia Tradicional

. Iniciamos estas consideragoes pela tendencia tradi-
cional e isto em parte porque foi a critica dirigida a ela
que deu inicio ao movimento de inovacao no ensino de cien-
cias. Em parte também porque apesar de toda esta critica,que
tem se estendido ao longo de mais de tres décadas, esta ten-

déncia ainda persiste de forma marcante na pratica escolar.

Tradicionalmente tem sido atribuida a escola a fun
cdo de transmissdao — assimilacdo de conteudos, traduzindo uma
pratica centrada no intelecto, no conhecimento, o que consti
tui caracteristica marcante desta tendéncia. A pedagogia tra
dicional poe a tonica na transmissao da cultura acumulada,
valorizando conteudos que expressam verdades que estao acima
da sociedade e dos individuos. Ao professor cabe entao trans
mitir aos alunos os conhecimentos acumulados, previamente or
ganizados dentro de uma seqllencia 1Ggica através de métodos
também ja consagrados. A esfera do saber € dissociada da rea
lidade, separada da pratica material e histdorica dos homens
(Libaneo, 1986:7).

No entanto & preciso denunciar a postura de uma pe
dagogia que nao considera a relagdo entre a pratica educati-
va e a pratica social. Nao leva em consideragao as coﬁtradi
¢oes na sociedade. Concebe a escola como uma agencia autdéno
ma, cujo papel consiste em transmitir os conteudos e os valo
res culturais de geracdo a geracgao, visando o funcionamento
de uma sociedade cujos membros, pela acao educativa irao se
integrar a ela, constituindo um todo harmonioso. Neste senti
do a educagao constitui um mecanismo que vai ajustar os indi
viduos a determinadas estruturas sociais, se dando desta for
ma no interesse da continuidade de tais estruturas e nao cons
tituindo fator de dinamizagao das mesmas. Tal postura esta
presente, e muito, em nossas escolas onde, marcadamente 0s
conteudos sao formais, fixos e abstratos e nao reais, dinami
cos e concretos (Saviani, 1983:69). Estes conteudos sio sepa
rados tanto da experiencia dos alunos quanto das realidades
'sociais, como se tivessem um valor em si.
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A desarticulagao e distancia da realidade, no entan
to, ndo & mera disfungao da escola que esta ai. E antes algo
que se coloca pela propria 1G6gica do contexto de uma socieda
de que se caracteriza por um modo de producdo cuja sobrevi-
vencia depende, em grande parte, da alienacao, da fragmenta
gao e da heterogestao. Esta desarticulacao dos conteidos com
a realidade se estabelece em grande parte através da propria
forma pela qual se da a transmissdo destes conteidos. Aquele
que aprende € considerado mais como objeto do que como sujei
to da realidade.

Em termos pedagogicos o ensino tradicional se estru
tura atraves do método expositivo que tem no método de Her-
bart a sua matriz tedrica. Este método, formulado atraves de
alguns passos formais fornece ao professor um roteiro seguro
na condugao de sua aula. De acordo com ele uma aula inicia
pela revisao da matéria ja dada o que vem a servir de base
para o novo conhecimento. A seguir o professor faz a apresen
tagao deste novo conhecimento relacionando-o com o antigo. A
partir das relagOes estabelecidas, o aluno deve ser capaz de
fazer as generalizagoes que lhe permitirao identificar os fe
nomenos que podem ser explicados pelo conhecimento adquiri-
do. Por fim, como ultimo passo o aluno deve fazer a aplica-
¢do do conhecimento em novas situacbes. Este método em si
pode ser considerado como um método valido uma vez que ele,
nas suas origens se constituiu num avango em relagao aos sis
temas anteriores que consistiam em longas prelegOes e no mar
car e tomar as ligOes. Mas também e valido se considerarmos
que ele constitui um ciclo de passos encadeados que permite
ao professor dar inicio a cada nova etapa a partir da conso-
lidagao da anterior. Permite assim identificar se ao ensino

correspondem uma aprendizagem.

As criticas feitas entretanto sao procedentes uma
vez que incidem na forma como o método se cristalizou na pra
tica, tornando-se mecanico, repetitivo e aplicavel aos ve-
lhos programas. Critica-se também este método que, ao preten
der-se unico, universal, e geral, nao leva em conta nem 0S
conteados especificos nem os sujeitos da aprendizagem (Can-
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dau, 1986:25).

Ha, entretanto, a critica a pedagogia  tradicional
que esta centrada naquilo que vem a constituir o fundamento
desta pedagogia e que €&, segundo Snyders a "confrontagao com
modelos" (Snyders, 1974). Segundo este autor, na essencia
da proposta da pedagogia tradicional estd uma educagiao que
se afasta da vida para entende-la melhor. Nao &, portanto,va
lorizada a experiéencia direta e imediata, mas sim a aproxima
cao dos estudantes com''modelos". Estes modelos seriam os
grandes autores, as obras primas da literatura e das artes,
as grandes descobertas. No ensino de Biologia podemos inter
pretar como modelos a estrutura, fungao e interrelag¢des nos
diferentes niveis de organizagdo biolégica. Em outras pala-
vras, seriam os conteudos de citologia, histologia, zoolo-
gia... logicamente encadeados que viriam a constituir os

"modelos'" para a aproximagao dos alunos.

E na perspectiva desta proposta que o ensino tradi-
cional deve ser analisado e nao apenas nos aspectos que, se
de fato podem estar associados a ele, absolutamente nao lhe
definem a natureza. E por esta via que Snyders nos chama a
atengao. Por um lado a '"confrontacao com modelos' tem a ver
com o desenvolvimento do aluno, uma vez que a originalidade,
criatividade, capacidade inventiva nao sao geradas esponta-
neamente. Sao resultado do contato assiduo com os grandes
autores, as grandes obras, as grandes descobertas. Quer di-
zer, o contato com o conhecimento produzido e sistematiza
do. E a partir do dominio deste conhecimento que se di a ar-
rancada para o desenvolvimento da capacidade de auto-expres
sao. Por outro lado € preciso que nos questionarmos sobre
que 'modelos' sao estes. No ensino tradicional estes modelos
tem sido buscados fora da realidade dos alunos, desvincula-
dos das suas equ;iéncias habituais, sendo muitas vezes ate
opostos a estas experiencias.
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2. Pedagogia Escolanovista

No bojo destas criticas, uma outra concepgao pedago
gica passou a disputar os espagos das praticas escolares.
Esta nova concepgao tendo por base uma pedagogia ativa, pro-
move a critica ao formalismo 16gico da pedagogia tradicional
deslocando o foco do papel do professor e dos conteudos no
processo de ensino-aprendizagem para a iniciativa dos alunos,
para suas necessidades e para seus interesses.

De acordo com estas criticas o ensino tradicional
€ associado aquelas situagbes de sala de aula nas quais o
professor desenrrola na frente de seus numerosos,silenciosos
e bem comportados alunos um rol de termos cientificos para
descrever fatos nunca dantes vistos, nem imaginados. Um ver-
dadeiro desfilar de conceitos, simbolos, formulas a serem ri
gorosamente cobrados a memoria dos indefesos alunos. Profes
sor de um lado, transmitindo conhecimentos, alunos de outro
recebendo e repetindo estes mesmos conhecimentos caracteri-
zariam o ensino tradicional. A nivel de relacoes pessoaisele
se manifesta pelo autoritarismo do professor versus a passi-
vidade dos alunos. Esta é a critica feita pela pedagogia no-
va que, 'quer escapar dos conteudos classicos e mesmo de sua
organizacgao prévia e estruturada. Interessa-lhe os processos
pelos quais o aluno vai construindo e enriquecendo sua expe
riencia pessoal e social. O percurso pedagdogico vai  sempre
da ag¢do ao conhecimento, partindo da atividade atual, que se
funda nos interesses e necessidades presentes do sujeito e
nas experiencias requeridas para a vida social. A  educagao
centra-se na vida presente, nao na vida futura; os conteudos
da atividade escolar sao os fatos da vida cotidiana e os pro
blemas que eles suscitam, frente aos quais o aluno vai cons-
truindo hipoteses e solugGes por processo e habilidades men-
tais (e e o professor quem propoe situagéés de aprendizagem
em que tais fatos e problemas se manifestam)'" (Libaneo, 1986:
7).

De acordo com Candau, a critica que esta postura co
loca ao formalismo 16gico da didatica tradicional trouxe uma
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grande contribuigao no sentido de afirmar a atividade do su
jeito como estruturante do método didatico. De qualquer for-
ma esta postura também ndo consegue romper com o formalismo
do método uma vez que "nem o aspecto l6gico, nem o aspecto
de conteudo especifico, nem o aspecto de contexto entram co-
mo elementos estruturantes do método didatico ou, se entram
entram de uma forma minimizada". (Candau, 1986:26).

E, portanto, importante ressaltar o avango em de
terminadas dimensoes trazido pelo escolanovismo. Como, por
exemplo, o que diz respeito a participacgao, iniciativa e ati
vidade previstas para os alunos. A contraposigcdo ao metodo
de ensino de Herbart trazida por Dewey foi importante, nao
no sentido de eliminar a primeira, mas no sentido de comple
menta-la com a perspectiva da producao de conhecimento. De-
wey, como se sabe, propos uma organizagao de ensino analoga
aos procedimentos de pesquisa, contrapondo aos cinco passos
formais para o ensino propostos por Herbart, os elementos ba

sicos necessarios ao desenvolvimento do método de pesquisa.

Este € um aspecto amplamente analisado por Saviani
que considera equivocada a contraposicao que o escolanovismo
faz a pedagogia tradicional. O autor preocupou-se essencial
mente com os reflexos desta postura de Dewey para a questao
da socializagao do conhecimento e assim se manifestou a este

‘Tespeito:

"... com essa maneira de inteapretar a edu
cagao, a Escola Nova acabou porn dissolver
a diferenga entre pesquida e ensino, sem
de dar conta de que, assim gazendo,ao mes
mo tempo que 0 ensino era empobdec&do, se
inviabilizava tambem a pesquisa. 0 endino
nao e um processo de pesquisa. Queren
trhansforma-Lo num processo de pesquisa @
antificializa-£Lo" (Saviani, 1983:51).

E evidente que a producdao do conhecimento depende
da pesquisa, mas a preocupagdao do autor € de preservar a es-
pecificidade do ensino enquanto um momento essencial para a
propria continuidade da produgdao do conhecimento.
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E ainda Saviani que caracteriza de forma bastante
51gn1f1cat1va 0 que efetivamente foi deslocado de uma pedago
gia para a outra, da tradicional para a nova. O eixo da ques
tao pedagogica deslocou-se, escreve O autor: ‘

"... do intelecto para o sentimento; do
aspecto £og¢co para o psicologico;dos con
teudos cognitivos para os meétodos ou pro-
cess0s8 pedagogicos; do professon para o
aluno; do esdfonco para o Aintenesse; da
disciplina para a espontaneidade; do dine
tivismo para o nao dinetivismo; da quaniti
dade para a_qualidade; de uma pedagogia
de inspinracdo §ilosofica centrada na eien
cia_da fLogica para uma pedagogia de inspi
ragao experimental baseada p&LnCLpazmente
nas contribuicoes da biologia e da psico-
Logia.. " (Saviand, 1983: 13?

Assim como a tendéncia tradicional, esta tendéncia
também nao considera a relagdo entre pratica educativa e pra
tica social, concebendo portanto a escola como uma institui-

¢ao autonoma.

Em que pesem as diferencas entre elas, ou seja a

‘'visao essencialista da primeira e a visao existencialista da

segunda (Saviani, 1983) ambas distanciam-se de uma visao de

homem mais concreta, como "sintese de miltiplas determina-

goes"

Dai o fato de terem estas tendencias se estruturado
em métodos reducionistas que colocam a énfase do processo en
sino aprendizagem no aspecto logico, ou no psicoldgico, res-
pectivamente. Estas tendencias, baseadas em diferentes pres
supostos de aprendizagem, manifestam-se na pratica escolar
como diferentes propostas pedagdogicas em termos do enfoque
dado aos conteudos, métodos e relacionamento entre professor
e alunos. Estas diferengas entretanto nao excluem semelhan-
cas. Se do ponto de vista didatico elas tem em comum o fato

de serem propostos marcados por um carater formalista, se€ja

ele de cunho 16gico ou psicoldgico, do ponto de vista histo-

rico estas tendencias constituem tentativas de resolver as
contradigoes da/e pela escola tendo em vista a recomposicae da
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hegemonia burguesa, como ja vimos anteriormente.

Esta maneira de interpretar o ensino teve uma ampla
repercussao entre os professores mas dadas as condicoes re-
queridas para sua implantagao ela ficou mais a nivel de re-
presentagao.

O movimento de inovagao no ensino de ciéncias, espe
cialmente das décadas 60-70 absorvem o nicleo central desta
concep¢do. O objetivo de "vivenciar o método cientifico"™, a
enfase no processo de investigacdo cientifica, no uso de la-
boratdrios traduzem bastante claramente a influéncia do esco
lanovismo em algumas das propostas ao ensino das disciplinas
cientificas.

Se ha as criticas que caricaturam a pedagogia esco-
lanovista como provedora de indisciplinados, de bagunceiros,
ha também aquela que, ao se colocar a favor da historia, faz
ver a escola nova como se manifestou na pratica, nas suas
conseqliencias, e estas foram mais negativas do que pbsitivas
uma vez que 'ao estender sua influéncia em termos de ideario
pedagogico as escolas da rede oficial que continuam funcio-
nando de acordo com as condigoes tradicionais... contribuiu
pelo afroxamento da disciplina e pela secundarizacgao da
transmissao de conhecimentos, para desorganizar o ensino nas
referidas escolas. Dal entre outros fatores, o rebaixamento
do nivel da educacio destinada as camadas populares” (Savia
. ni, 1983:70).

3. Pedagogia Tecnicista

Apos o predominio do idedrio escolanovista na lite
ratura pedagogicamente brasileira (de 1930 em diante) articg
“lou-se um novo corpo tedrico a respeito da questao educati-
va. Trata-se da tendéncia denominada por Saviani de“"pedagg
gia tecnicista". Jia no final da primeira metade do século
atual, ao mesmo tempo em que a pedagogia nova se tornava do-
minante enquanto concepgao teodrica, os ventos do tecnicismo,
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do neopositivismo comegaram a desenvolver uma preocupa-
¢ao mais acirrada com os métodos pedagdgicos, preocupacao
esta que ja estava presente no escolanovismo, mas que tende
agora a uma maior racionalidade. »

Da mesma forma que ocorria e ocorre a reordenagao
do trabalho na fabrica, também a escola passou a ser pensada
a partir dos pressupostos da neutralidade cientifica, dos
principios de racionalidade, eficiencia e produtividade.Advo
ga-se para o processo educativo, maior objetividade e opera-
cionalizacgao.

Inevitavel, nos parece, que a escola seja permeada
pela modernizagao tecnologica. No entanto, no bojo do desen
volvimento tecnologico capitalista e das relacdes de forga
que permeiam a sociedade brasileira, esta modernizacao, mais
uma vez, foi introduzida a revelia dos efetivos problemas
que precisaram ser atacados.

Mais uma vez, a renovacgao pedagégica ocorre muito
mais no sentido de privilegiar as atividades-meio do que ata
car as atividades-fins.

Saviani descreve assim o que caracteriza esta con-

cepgao:

"Se na pedagogia tradicional a iniciativa
cabia ao professorn que era, ao mesmo tem-
po, o sujeito do processo, o elemento de-
cdis4ivo e decisornio; se na pedagogia nova
a iniciativa desloca-se para o aluno, &4i-
tuando-se 0 nervo da ac¢ao educativa na
nelagao professon-aluno, portanto,relacao
interpessoal, intersubjetiva-na pedagogia
tecendicista, o elemento principal passa
a sen a organizagao racional dos meios,

ocupando o professor e aluno posigao se-
cundaria, nelegados que sdo a condigao
de executores de um processo _cuja concep
¢ao, planejamento, coondenagao e controle
ficam a cargo de especialistas supostamen
te habilitados, neutrnos, objetivos,impar~

ciais. A onganizagao do processo  conver
te-s4e na garantia da eficiencdia, compen-
dando e cornrigindo as deficiencias do pro
fesson ¢ maximizando 04 efeitos de sua in
tenrvengao”. (Saviani, 1983:16-7).
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No ensino de Ciencias, a influéncia tecnicista ma
nifestou-se na produgdo de uma série de recursos da tecnolo
gia educacional incluindo os estudos dirigidos, o livro-tex-
to, os "kits", audio-visuais, e os chamados "guia-do-profes
sor". Nestes livros o professor recebia instrucdes minucio-
sas para o desenvolvimento de suas aulas que fam, desde os
objetivos a serem atingidos ate as respostas as perguntas
dos textos. Segundo Fracalanza, no rastro desta linha metodo
logica ha o pressuposto de que a qualidade do material dida-
tico seria suficiente para que ocorressem modificacdes na
educagao e que sao os especialistas os mais capazes para de

terminar o rumo destas mudangas (Fracalanza, 1987:104).

4. Elementos para uma pedagogia historico-critica

A estas tendéncias que tem se firmado no nosso sis
tema educacional se contrapoe uma pedagogia que partindo de
uma visao critica da realidade escolar entende a escola como
uma ageéncia determinada mas também como mediacdo na totalida
de das praticas sociais. Neste sentido valoriza a escola en
quanto espago para democratizacdo da sociedade através ‘do
cumprimento de sua fungao especifica que € a transmissao-as
similagao do conhecimento. Ao colocar-se nesta perspectiva,
esta pedagogia nao desvaloriza os conteiidos de ensino. Muito
pelo contrario, os conteiudos sdo valorizados desde que nao
sejam dogmas, verdades impostas, mas sim conteldos relevan-
tes que favoregam a compreensao da realidade, que permitam
aos alunos de relacionarem de forma consciente com a realida
de que vivenciam, o que os levara a atitudes de participacao
e de interesse. Associada a esta prioridade aos contelidos &
fundamental que os professores estejam atentos para a impor-
tancia da disciplina. Sem disciplina estes conteidos relevan

tes nao sao assimilados (Saviani, 1983:60).

A disciplina como a entendemos nao significa um aca
tamento de normas, de ordens emanadas de atitudes autorita-
rias do professor como ja foi muitas vezes associada ao ensi
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no tradicional. A disciplina tem a ver com a negagao ao es-
pontaneismo. Esta negagdo implica em se considerar o princi-
pio de autoridade do professor numa relagao pedagdgica na
qual a igualdade dos agentes envolvidos no processo nao cons
titui o ponto de partida mas antes o ponto de chegada.

Nao se trata aqui de se fazer uma defesa 3 coergao,
a orientagao dogmatica. Isto foi defendido por Gramsci(1978)
para os primeiros anos de escolarizagdo porque ai & tempo de
aquisicao de habitos disciplinares de estudo, de concentra-
gao, sem os quais nao se desenvolve a autodisciplina intelec
tual. Sua proposta educativa inclui coersdo, que nio signifi
Ca autoritarismo imposto mas antes uma coersido que tenha pre
sente um determinado projeto social e também a espontaneida
de e a criatividade como metas a serem atingidas. Segundo
ele, a educagao preve instrugdo, disciplina intelectual e fi

sica, esforgo.

A "confrontacdo com modelos', a negagao ao esponta
neismo, a autoridade do professor, a diéciplina intelectual
e fisica dos alunos, nao estariam reforgcando atividades anti
democraticas na sala de aula? ... Depende do que se entenda

por democracia.

A democratizacao no processo € por si sG um basis-
mo. A pratica pedagdgica € democrdtica na medida em que se
coloca como um meio de instrumentalizar os alunos com aque-
les conteudos que lhes permitirido entender o mundo em que vi
vem, as relagoes que existem na sociedade dividida em clas-
ses para, a partir disto avangar na busca de sua superacao.
Nesta pratica a relagdo que se estabelece entre seus agentes
é o de uma desigualdade inicial na qual o professor, dada a
sua experiencia, transforma o pequeno intervalo de tempo do
periodo formal da aula em momentos de partida para uma igual
dade real.

Assim, a democratizagao no interior da sala de aula
pressupoe uma desigualdade inicial, e uma igualdade possivel
no ponto de chegada. Dai ndo ser possivel abrir-se mioda ini
ciativa do professor de colocar os alunos em contato com o
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acervo cultural, nao de forma passiva mas ativamente através

da'problematizagéo de situagoes, do relacionamento entre con
teudos, da historia de sua producdo, da vinculagio i pratica
e 3 realidade dos alunos. Trata-se de um saber fazer do pro-
fessor que '"passa necessariamente pela competéncia que s§ &
competente porque nao exclui a realidade social em funcio da
qual deve atuar" (Scheibe, 1982:39).

Isto requer que o professor extrapole muitas vezes
os limites impostos pelo livro didatico, pelas aulas de pura
verbalizagao e memorizacdo de contelidos como também por aque
las aulas que correm mais por conta de um espontaneismo, an-
ti-democratico na medida em que podem dar a entender que a
ciencia € uma coisa pronta e acabada, que nos cabe consumir
e por outro lado que a ciéncia € algo tao distante, t3o ina-
tingivel, que resta apenas "brincar' de se fazer ciéncia.

A Biologia, quer pelo seu conteido quer pela sua
metodologia tem uma grande cbntribuigéo a dar ao projeto de
democratizagao. O estudo das manifestacGes da vida é dinami
ca e nao deve se limitar a aparencia, a descricao do que se
passa na natureza; deve buscar a relacao interna das coisas,
constituir uma visao global da realidade, uma visao de tota-
lidade e isto a partir do conhecimento dos fatos para a in-

terpretacao de situagoes problema.

0 que seria do ensino se nds, professores, nao di
rigissemos nossos alunos a "confrontacdo com os modelos''usan
do para isto de procedimentos artificiais como esquemas, re-
presentacoes, terminologia adequada, analogias, exercicios
escolares...? Provavelmente reduzido a banalidade, a disper

sao a uma longa série de hesitagoes.

- A sensibilidade e a instabilidade caracteristicas
dos jovens, requerem uma orientacao segura do professor que,
longe de reduzir a autonomia dos alunos, vai lhes possibili-

tar um dominio de si mesmos. o F

Para aproximar o aluno de tais '"modelos', e indis-

‘pensavel a mediacdo do professor. A ele cabe a transmissio



.34,

simplificada e ordenada dos conhecimentos e também a orienta
¢ao, a diregdo em termos pedagdgicos e disciplinadores.

Penso que seria no minimo um exagero nao reconhecer
mos isto com receio de sermos tachados de retrogrados ou até
de reacionarios.

Estes aspectos estao presentes na proposta da peda
gogia historico-critica que busca entdo uma articulacdo en-
tre os sujeitos concretos da aprendizagem, método de ensino,
conteido e contexto. Neste sentido faz uma sintese da pedago
gia tradicional e da escola nova. Sintese, e nao confusao,
conforme Snyders. E nesta direcdo Saviani coloca:

"Uma pedagogia articulada com 08 intenes-
ses populares valornizara, pois, a escola;
nao sera indiferente ao que ocorre no seu
interdior; estara empenhada em que a esco-
La funcione bem; portanto estana intenes-
sada em metodos de ensino eficazes. Tadis
metodos se situardo panra alem dos metodos
tradicionais e novos, superando por Lincoxr
poracao as couth&bu&coeé de uns e de ou-
tros. Portanto senao metodos que estimula
rao a atividade e iniciativa dos alunos

sem abrin mao, porem, da iniciativa do
professon; 6avonecenao o diatogo dos alu-
nos entre 84 e com 0 professorn mas sdem

deixar de valonrizan o dialogo com a cultu
ra acumulada historicamente; Levarao em
conta 04 interesses dos alunos, 08 ritmos
de aprendizagem e o deéenvolemento psdico
Logico mas sem penden de vista a sistema=
tizagao Logica dos conhecimentos, sua onr-
denagao e gradagdao para efeifos do proces
50 de transmissao-assimifacao dos conteu-
dos cognitivos" (Saviani, 1983:72-3).

Assim, se por um lado se resgata aquilo que define
a pedagogia tradicional (a enfase no conteido, a 'confronta
¢ao com modelos'), por outro niao se abre mao da  contribui-
cao da escola nova (enfase na participacgao, interesse, ini-
ciativa dos alunos). Este "resgate" e ''ndo abrir-se mao" se
definem por uma recuperagao critica destas pedagogias tendo
por pano de fundo nao o professor e/ou os alunos como agen-
tes individuais, mas sim a pratica social global. ‘
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A pedagogia historico-critica entende que toda a
pratica educativa contém uma dimensdo politica. Esta dimen-
sao esta presente na relagao que se estabelece entre a forma
como se da o processo de ensino-aprendizagem e o conteudo a
ser transmitido-assimilado. O politico existe pois subjacen
te ao pedag6gico. Existem diferentes niveis de entendimento
desta questao. Ela € por vezes concebida como uma relacao na
qual ha dois polos (o técnico e o politico) que em determina
das situagoes se justapdem. Para isto seria necessario a in-

terferencia intencional do professor que ao desenvolver
‘certos conteudos que tém uma conotacdo de cunho "mais so-
cial" faria o enxerto do politico no técnico, normalmente

privilegiado. Uma outra concepcio que também abraca esta vi-
sao polarizada do técnico e do politico & aquela em que a
parte técnica abriria eventualmente espagos aos debates em
torno de problemas socio-politico-economicos. Sob esta otica
a forma e o conteudo espvecifico do conhecimento constituem
questoes absolutamente técnicas admitindo subrepticiamente a

neutralidade da educacao.

O professor que entende a relacao do tecnico e do
politico por este angulo corre o risco de, ao pretender poli
tizar sua atividade junto aos alunos, supervalorizando os de
bates em torno de temas sociais, politicos e/ou econdmicos-
nao instrumentalizar devidamente seus alunos com os conteii-
-dos de ensino. Desta forma n3o estara proporcionando o saber
critico, necessario a insercgdo do aluno na pratica social

mais abrangente.

A socializagao do saber € um ato politico,sd que a
fungao politica da educagao nao pode ficar reduzida a este
aspecto. A dimensao esta presente em todo o processo da acido
educativa. Dai a necessidade de se questionar sobre "o que'",
"como" e '"porque'" do saber escolar. Neste sentido & preciso

que a pratica pedagdgica seja intencionalmente planejada.

Se o fim que orienta a agao do professor tem a ver
com algum tipo de transformagao, esta acao devera ser cons
ciente e conseqllente, isto &, devera ser programada de modo
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que ja no seu '"se realizar" contemple os elementos comprome
tidos com tal transformagio.

A dimensao politica, intrinseca ao pedagogico nao
se limita a ele, avanca em termos de concretizagao, o que
nao significa entretanto que uma pratica educativa assim com
prometida ja garanta transformacoes dos educandos no dia-a-
dia escolar ou no restante da pratica social. E preciso lem

brar que o homem € "sintese de multiplas determinacdes'.

Esta nao garantia por sua vez nio esvazia a possibi
lidade da escola na diregao apontada.

E bem mais proviavel que o aluno que tenha sido su-
jeito de um processo que nao toma o conteido como algo cris
talizado, como dogmas ou verdades postas, diluindo as contra
digoes numa visdo harmonica do mundo, esteja em melhores con
digoes de questionar, comparar, o que ocorre nas demais ins-

tancias do social.

A preocupagao com a transmissao-assimilacgao dos con
teudos remete aos questionamentos: Que conteldos sio estes?
A que fins servem? A que fins se propoem? A quem se desti-

nam? ...

No processo de construgao de uma pedagogia progres
sista estas questoes tem sido buscadas. Nesta direcao tem
merecido enfase o tratamento a ser dado aos conteldos numa
perspectiva histdérica. No que se refere ao ensino de cieén-
cias, a falta deste tipo de abordagem tem sido bastante de-
nunciada. Conforme Luiz Antonio C. Franco,

"0 ensino da ciencia, em geral tem estado
desvinculado da nealkdade historico-s0
cial. Ensina-se ciencia de maneira abét&a
ta, como se este tipo de conhecimento pal
rasse acima da sociedade, como se valesse
por &4 mesmo, esquecendo-se de estabelecer
0_Lago indissoluvel entre ciéncia e produ
¢cao social, entre ciencia e a  superacdo
dos pAObzemaé vitais do homem" (Franco,
1986:99-100).
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Ignorar a relagao organica entre a ciéncia e a pro
dugdo social € ignorar a propria ciéncia, & concebé-la como
um processo acidental, separado da sociedade, desvinculado
de todo um contexto. E conceber o cientista como um magico
e a ciencia como um mito.

"... 0 clentista virou um mito. E todo o
mito e pernigoso porque ele induz o compon
Zamento e 4indibe o pensamento... Se existe
uma classe especializada em pensar da
maneira correta (08 cientistas),os outhos
individuos sd0 Liberados da obrigacao de
pensar e podem simplesmente fazen o que
08 cientistas mandam” (ALves, 1986:11),

Neste sentido a ciencia que se ensina na escola &
separada da ciencia da vida cotidiana do aluno, contribui no
desenvolvimento do individualismo bem como da visdo que contrapde
trabalho manual e intelectual o que corresponde a visdo de
mundo da classe dominante. '"Um mundo onde poucos e privile-
giados detém o saber e a grande massa da populacdo cabe ape-
nas a tarefa de seguir suas orientacoes" (Pretto, 1985:25).

Se por um lado a abordagem historica compreende o
processo de produgdo e a evolucdo da ciéncia, por outro ela
ndo se limita a isto. Cabe também considerar o Drocesso de
evolugao da propria natureza a qual nem sempre € produto da
atividade humana. Isto permite atribuir aos contelidos cienti
ficos o carater de algo ndo definitivo e acabado mas ao con-

trario mutaveis e dinamicos.

Um outro aspecto intimamente relacionado a este e
que tambem deve ser levado em consideracdo refere-se a arti-
culagao entre o ensino de ciéncia e a realidade do aluno. Is
to significa "aproveitar a rica e diversificada relacgao coti
diana que o aluno mantém com a natureza e mesmo com o mundo
tecnologico... o cotidiano deve tornar-se o vonto de partida

e de chegada da apreqdizagem" (Fracalanza e outros, 1986:
118). E considerar o aluno como o portador de experiéncias
colhidas de forma difusa as quais fazem parte daquilo que

Gramsci chama de '"senso comum" isto € "uma concepg¢ido de mun-
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do nao elaborada e assistematica'". Para a pedagogia progres-
sista o conhecimento elaborado ndo se coloca em oposicio ao
saber que os alunos detém sobre a realidade. Ha uma relagio
de continuidade entre eles, o que permite aos alunos, pela
mediagao do professor, passar da experiencia imedida e desor
ganizada ao saber sistematizado o que por sua vez lhes possi
bilita elementos de analise critica da realidade que viven.
Nao ha portanto oposigao entre saber popular e saber erudi-
to. O que se estabelece € um processo de "continuidade" que
culmina com um processo de '"ruptura" (Libaneo, 1985:40). Nes
te sentido o recurso a experiencia vivida nao se limita a

questoes individuais e imediatistas.

Estes elementos deverao constituir a base aos méto-
dos de ensino na pedagogia historico-critica: a questao do
meétodo se subordina portanto a questdo do contetdo. Assim,se
este € considerado como um conhecimento historico e ligado
a realidade do aluno, este & o pressuposto que deve iluminar
o método. Assim, "uma aula comega pela constatagao da prati-
ca real, havendo, em seguida, a consciencia dessa pratica no
sentido de referi-la aos termos do conteudo proposto, na for
ma de um confronto entre a experiencia e a explicagao do pro
fessor'. (Libaneo, 1985:41).

Partindo do entendimento que a escola & um espago
social mediador de transformagoes sociais, o sentido de ino
vagao no ensino de ciencias assume o carater de permitir ao
aluno uma apropriagao critica da realidade. Neste sentido,

"0 valor educativo do conhecimento cienti
§ico pressupoe a compneenéao do seu A&gn&
ficado social. Nao pode pois sen trhansmi-
tido como um sistema fechado... e 4indepen
dente, tanto da nealidade hLAtOﬂLCO -840~
cial quanto do universo cultural dos alu
nos. Essa ¢ a unica manedinra da ciencia
aparecer ao aluno como afgo necessario e
indispensavel ndo 40 para o funcionamento
da sociedade, para a superagao dos proble

mas engrentados pelo homem, mas tambem
para que o aluno compreenda de manedina
mads coenente e critica o mundo em que

vive". (Franco, 1986: 115).
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A cumulatividade do conhecimento e a histéria de
sua produgdo devem ser repensados, discutidos dentro de uma
abordagem que se distancia daquela de apresentar conteudos
soltos, particularizados ou tao basicos e gerais, quanto
inexpressivos e talvez até desnecessarios, relacionados com
uma historia linear feita de nomes, datas e feitos.

Acreditamos nao ser tarefa das mais faceis articu-
lar conteudos significativos, desenvolver a percepgao da
ciencia como forma de producdo humana e histérica, partir do
senso comum visando sua superagao. Isto requer repensar a es
cola em termos das formas didaticas e disciplinares que ado-
ta, do tratamento dado aos conteudos de ensino, dos objeti-
vos que visa, do papel que desempenha na sociedade.

Estas sao algumas das questoes que nos coloca a pe-
dagogia historico-critica. Fazendo um recorte e traduzindo
estas preocupagoes para os limites do ensino de Biologia no
2? grau, colocamos ‘as seguintes: Como se manifesta a pratica
pedagogica dos professores? Qual o tratamento que vem sendo
dado aos conteudos de ensino? Que objetivos orientam o tra-
balho aos professores? Como ocorre o planejamento do ensino
e a solugao dos conteudos? Quais as praticas ou formas de en
sino que vem sendo mais adotadas? Como os professores conce

bem a relagao entre a escola e sociedade?

A busca de respostas a estas auestoes no cotidiano
escolar permitirao tracar um quadro do ensino de Biologia no
2% grau, articulando-o com os estudos que vem sendo feitos
sobre o papel mediador da escola e as propostas de uma educa

¢ao critica.
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CAPITULO II

ANALISE DAS AULAS ASSISTIDAS:

A PRATICA NA SALA DE AULA

0 registro de aulas assistidas por alunos de Metodo
logia do Ensino de Biologia nos anos 1985, 1986 e 1° Semes-
tre de 1987, em escolas das redes publica e particular de
ensino de Florianopolis, nos permite, ao nivel de um estudo
exploratorio, fazer algumas suposicoes, reflexdes e encami-

nhamentos para o ensino da Biologia.

E de fundamental importancia que, em sua formacao,o
licenciando em Biologia tenha oportunidade de, ao lado dos
elementos de teoria pedagbgica, viver também alegumas situa-
coes de observagao da pratica. Nao foi por outra razao que
esta atividade de assisténcia a aulas foi por nos orientada,
estimulada ,bastante utilizada como referencia para analises

teoricas e para a preparacdo de estagios de pratica.

Ao mesmo tempo em que se constituiu, assim, em uma
atividade de cunho didatico, percebemos a vossibilidade de
organizar, a partir dela, uma fotografia geral da organiza-
¢ao das aulas de Biologia nas nossas escolas. Sem pretensao
de generalizagao, mas de ter uma idéia exploratdria a respei

to da questao.

Contamos com 171 registros de aulas elaborados pe-
los estudantes (Ver Anexo 4 ) sem divida, porém, tambeéem 0
nosso conhecimento das situagoes esta presente na analise
que nao pretendeu ser quantitativa, no sentido mais estrito
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do termo. Se o peso da quantidade esta presente, por exem-
plo, ao nos determos acima de tudo na explicitagao e em re-
flexoes acerca da aula expositiva, absolutamente dominante
no computo geral das aulas observadas (144), outras situa-
goes didaticas também sdo exploradas, pois apontam possibili
dades, talvez restritas agora, menos restritas no futuro.

Como tao bem avalia Saviani, o professor se adapta.
Ele sabe que o segredo da boa aprendizagem esta também na
atividade do aluno, porém ... onde estd a biblioteca de clas
se, o laboratdrio, o material didatico abundante e varia-
do?

O movimento concreto se encarrega de desanimar,
acomodar, adaptar o professor as condicdes existentes. Pelo
menos, o maior numero de professores. Mas sentimos  também,
mesmo em atividades didaticas tradicionais, acor da resisten
cia, a possibilidade do novo. Ao mesmo tempo em que, € preci
so dizer, em atividades renovadoras o peso do tradicional
também € muito forte.

. Esta viagem que vamos realizar pelas aulas de Bio-
logia esta sistematizada em alguns topicos, coincidentes
com as formas de aula que sdo encontradas, se levadas em con
ta as atividades predominantes na sua concretizacao. Assim,
iniciaremos pela modalidade mais freallente e quase que abso
lutamente dominante, ou seja, a aula mais centralizada na
exposigao do professor. Também outras formas presentes serao
objeto de analise e reflexao: aulas de pratica ou demonstra
tivas; aulas centralizadas no trabalho em grupo; aulas cen-
tralizadas em apresentagao de trabalhos; aulas ''de campo" e
ainda atividades de avaliagao da aprendizagem. Finalizando
o capitulo, uma an3dlise geral ampla destas aulas, focalizan
do as questoes mais relevantes que se fizeram sentir.

Iy
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1. Aulas expositivas

A expressdo ou termo "aula expositiva" refere-se
aquelas situagdes que se caracterizam essencialmente pela
atividade centralizada principalmente no professor que expoe
um assunto, de acordo com uma certa estruturacao logica.

Argumentos de ordem diversa tem sido utilizados pa-
ra justificar o emprego tao freqllente destas aulas. Cita-se,
por exemplo, o fato delas serem mais economicas do aue ou-
tras modalidades, uma vez que permitem ao professor apresen-
tar a muitos alunos, ao mesmo tempo, informacoes obtidas de
diversas fontes. Cita-se, entre outros, tambem o fato delas
independerem de material de consulta para os alunos,os quais
sabemos escassos, e ainda o fato de possibilitarem ao profes
sor enriquecer as informagoes a serem transmitidas aos alu-

nos com sua experiencia pessoal.

Nas Qultimas décadas, gracas as contribuigées da psi
cologia ao processo de ensino-aprendizagem, muitas criticas
passaram a ser feitas a esta modalidade de ensino. Estas cri
ticas enfatizam as desvantagens da exposigao, principalmente
no que se refere a possivel passividade que acarreta aos alu

nos.

O emprego destas aulas requer portanto do professor
uma série de cuidados durante a exposicao. E preciso garan
tir a atengao dos alunos, dal os cuidados que devem ser toma
dos com relagao a voz, a linguagem, as pausas, ao tempo de
duragao da exposigao, ao uso de exemplos e de recursos.

Parece ser consenso entre os educadores que as au-
las expositivas sao validas, e até insubstituiveis, em algu-
mas situagoes, a saber: na apresentacao de um tema novo, no
esclarecimento de duvidas, no encaminhamento das conclusédes
sobre um tema estudado ou na sintese de um assunto. Parece
também constituir consenso, que estas aulas sejam alternadas
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com outras modalidades didaticas, que levem os alunos a uma
participacao mais ativa, como: discussdes em grupos, pesqui
sas, seminarios ... Assim, '"complementada por outras formas
de trabalho, planejada e desenvolvida com cuidado, a aula ex
positiva pode ser um procedimento de ensino de alto nivel"
(Koff e outros, in Moreira, 1983:136).

A qualidade das aulas expositivas é entretanto mui
to variada, e esta qualidade depende de uma série de fato-
res que se relacionam mais diretamente com o papel que pro-
fessor e alunos desempenham no processo.

Assim, por um lado € possivel aquelas situacGes nas
quais o professor, mesmo que preocupado com 0s aspectos ine-
rentes a uma boa exposi¢ao, limita-se a ser um mero transmis
sor de informagoes aos alunos. As expressodes "aula magis-
tral, "aula dogmatica", "aula expositiva-discursiva" pare-
cem adequar-se bem a estes casos.

Ja a expressao "expositiva-dialogada'" esta mais de
acordo com aquelas situagoes nas quais, em que pese o fato
de predominar a atividade do professor, "o aluno é convidado
a participar, comentando, exemplificando e completando as
colocagoes feitas pelo professor" (Balzan, 1977:54). Parece
corresponder ao que Vilarinho chama de exposicao  didatica
com '"nova roupagem'". Isto €, a exposicao como modalidade di-
datica que tendo presente a importancia da participacao dos
alunos, preve a participagao destes através do que a autora
chama de "interrogatdrio didatico” e que consiste em questio
nar os alunos com perguntas informativas e também com aque-
las que buscam desenvolver habilidades intelectuais mais com
plexas como as de analise, sintese, comparacao, critica,isto

éz com perguntas reflexivas (Vilarinho, 1979:36-9).

A efetiva predominancia de aulas expositivas = no
ensino de Biologia ndo € uma constatacao isolada nossa. Kra-
silchik (1983:69) ja fazia esta constataciao. No entanto, o
que desejamos ressaltar aqui € a grande semelhanca entre as
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inimeras aulas observadas. O ritual € o mesmo, com pequenas
diferengas: o professor realiza a chamada, quase sempre nomi
nal; da inicio a aula colocando o titulo da mesma no quadro
procedendo entao a uma recordacao do assunto anterior atra
veés de uma breve sintese feita por ele, pela correcao de ta-
refas ou ainda questionando os alunos. A seguir o assunto no
vo € apresentado aos alunos, utilizando para isto, na maio-
ria das vezes, o quadro para giz e fazendo associacgao com
conteudos vistos em aulas anteriores. Nesta etapa da aula, o
que predomina € a exposicdo do assunto pelo professor,enquan
to os alunos se limitam mais a copiar os registros do aua-
dro. Os questionamentos sao mais por parte do professor do
que dos alunos. A maioria destes questionamentos exige entre
tanto, apenas a repeticao do que esta sendo exposto. Como
ultima etapa, € colocado para os alunos alguma tarefa a ser
feita extra-classe ou entao, o professor faz uma sintese fi-

nal do assunto da aula.

Identifica-se facilmente, em grande numero destas
aulas a seguinte seqllencia de etapas: introducao (revisao do
assunto anterior, correcgao de tarefas, colocacao de pergun-
tas para identificacao do grau de conhecimento do assunto a
ser exposto), desenvolvimento (explicacao do assunto novo
com o estabelecimento de relacoes, questionamentos) e con-
clusao (sintese do assunto visto ou proposicao de atividades

como forma de fixacao e/ou avaliacgao).

E, sem duvida, uma estruturagao consagrada em ter-
mos de exposicdo didatica, a qual ja tivemos oportunidade de
nos referir na analise do método tradicional de ensino, ou
seja, o metodo Herbartiano, assim resumido por Libaneo:

"... a) preparacao do aluno (definigao
do trabalho, necordacao da matenia ante-
nion, deApentan intenesse; b) apresenta-
cao {reatee de pontos-chave,demonstragdo;
c) associacao (comparagao e abstracao);
d) generatlizagao (dos aspectos particula
res chega-se ao conceito, e a exposLigao
sistematizadal); e) aplicacao {explicacao
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de fatos adicionais e/ou nesolucoes de
exerclediod)" (Libaneo, 1985:24).

Esta associagdo do método Herbartiano com o ensino
tradicional € amplamente considerada por Saviani (1983:47)
e explicitada também por outros autores.4 Mas também alguns
estudos que nao se referem ao método de Herbart, relacionam
a sistematica que descrevemos com aquilo que denominam de
ensino tradicional.

Entretanto, esta seqllencia de passos nao se manifes
tou de forma tao evidente em todas as aulas expositivas. Hou
ve aulas em que a introducao do conteido, atraves de rela-
goes com o assunto da aula anterior simplesmente nio ocorreu
porque ''a turma estava com o conteudo atrasado em relacdo as
demais turmas do colégio" e o professor nao queria "perder
tempo'. Em outras aulas, o toque da campainha &€ que indicou
o término das mesmas. Ndo houve nestas tempo para fazer resu
mo do conteudo, propor tarefas ou fazer uma verificacdo da
aprendizagem. Estas situacoes portanto parecem indicar que
nem sempre os professores estiveram preocupados em seguir
ou cumprir uma certa seqliencia de passos nas aulas expositi
vas. Pelo contrario, parece que a preocupacao maior foi em
esgotar o conteudo previsto.

Este entendimento € reforcado pelas respostas de
muitos professores nas entrevistas realizadas pelos alunos
observadores. Segundo suas colocagoes, no processo de ensino
aprendizagem o elemento mais importante € o conteudo.

Ver especiafmente J.C. Libaneo em sua tese de Mestrado "A
Pratica Pedagogica de Professones da Escola Publica”(1984),
Vera Candau, "Didatica - a hrelacao 5oama/conteudo" (1986)e
DL Giorgi "Ebcola Nova" (1986).

Ver em Henning "Metodologia do Ensino de Ciencias" (1986)
e Vilarninho "Didatica - Temas selecionados" (1979).
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A ocorrencia de aulas expositivas de uma forma qua
se que indiscriminada, haja vista que constitui a modalidade
didatica mais utilizada, sendo em alguns casos a unica, no
desenvolvimento dos diferentes contelidos e nas mais diferen
tes situagoes do ponto de vista das escolas e dos alunos,
constitui indicio que aponta para uma tendéncia predominante
mente tradicional no ensino de Biologia. Este entendimento é
reforgado pela analise que fizemos de outros elementos des-
tas aulas. Um destes elementos refere-se ao tratamento dado
aos conteudos de ensino.

Pelo que foi possivel constatar nos registros das
aulas o tratamento dado ao conteudo foi na maioria das vezes,
o de '"verdades biologicas" que cabe aos alunos memorizar.Uma
das evidencias que dispomos para fazer esta afirmativa é o
elenco de perguntas feitas durante as aulas, quer pelos pro-
fessores, quer pelos alunos. Esta evidencia contém entretan
to algumas limitagéés. Em que pese o fato de os alunos obser
vadores terem sido orientados no sentido de anotarem as per
guntas feitas durante as aulas, isso nao aconteceu na maio-
ria das vezes.

Esta atitude foi substituida entao por colocacgoes
do tipo: '"... as perguntas que o professor dirigia aos alu-
nos eram de pura memorizagao' ou "... os alunos faziam per-
guntas que exigiam do professor apenas a repeticao do que
ele ja tinha dito'". Houve registros bem mais gerais do ti-
po: "... o professor fez (algumas/muitas) perguntas aos alu
nos durante a aula" e/ou '"os alunos questionaram (muito/pou-
co) o professor', sem nenhuma referencia qualitativa a es-
tes questionamentos. Embora em numero bastante reduzido, hou
ve casos em que o registro das perguntas nao pode ser feito,
simplesmente porque elas nao aconteceram... ''nao houve ques
tionamento do professor ou dos alunos nesta aula'.

De qualquer forma, na grande maioria das aulas ex-
positivas houve questionamentos, mais por parte dos professo
res do que dos alunos. O elenco das perguntas nos Relatorios
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€ bastante revelador. De um total de 79 perguntas registra-
das, feitas pelos professores nas aulas expositivas, uma
grande parte envolveu conceitos, como exemplificamos a se-
guir: "O que & segmentagdo?'", "O que sdo gavinhas?", "0 que
é epiderme?”, "O que sdo calice e corola?", '"O que é ooga-
mia?", "0 que & enzima?" Houve também pergunfas-sobre ~ fun-
¢oes: ""Qual a funcao das mitocondrias?", "Qual a funcao dos
testiculos?'", "As enzimas aumentam ou diminuem a energia de
ativacgao?", como também aquelas sobre constituicao quimica:
"Quais as moléculas que formam um nucleotideo?', "Por hidré-

lise uma molécula de acido nucléico forma o que?"

Portanto, entre as perguntas que estao registradas,
a maioria limitou o conteido bioldgico a "O que €...?2", 'O
que fazem...?", "Como esta constituido...?"

Evidenciou-se também, no elenco das perguntas, que
muitas se relacionam direta ou indiretamente com a terminolo
gia especifica: "Qual o hormdonio que o testiculo forma?","Co
mo € chamada a parte masculina e feminina da flor?'", '"Quais
os tecidos que compoOem o mes6filo das folhas?"

Estes tipos de questoes traduzem a presenca de uma
"tradigao catalografica" no ensino de Biologia, "... reduzin
do o ensino a uma descricao de animais e plantas, estruturas
e fenomenos que os alunos devem decorar..." (Krasiléhik,lQS&
6).

Ha entretanto registros de perguntas que no nosso
entender fogem desta '"tradicdo catalografica' e apontam para
um ensino mais reflexivo. Estas perguntas, embora em numero
bastante reduzido (e ao fazer referencia a este ''numero redu
zido" €& bom ter presente os limites do material pesquisado)
vao aléem das definigoes, da terminologia. Elas buscam apreen
der o significado das coisas relacionadas com a vida, buscam
apreender padroes de semelhancas: '"De que forma os animais
e vegetais absorvem agua?" "A hereditariedade que passa de
geragao a geracao € responsabilidade do RNA ou do DNA? Por
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que?', "Qual a importancia da respiracao?'" Em que isto pese,
o fato &€ que a maioria das questGes colocadas pelos professo
res aos seus alunos, requer apenas o dominio de algumas in-
formagoes memorizadas para serem respondidas. Nao exigem dos
alunos uma elaboracao maior no sentido de estabelecer uma
vinculagao entre os conteidos e suas experiencias de vida
ou dos contetudos entre si, na busca das causas dos fenomenos
ou no entendimento dos mecanismos dos processos bioldgicos.

Conforme ja foi colocado neste trabalho, segundo os
registros das aulas, os alunos questionaram menos do que os
seus professores, sendo que muitas vezes as perguntas feitas
eram apenas para que os professores repetissem o que ja ha
via sido exposto por eles. "Os alunos ... fizeram poucas per
guntas que se restringiram ao nivel de puro conhecimento"
ou "... os alunos nao perguntaram quase nada ... as pergun-
tas eram para confirmar o que o professor ja tinha dito an-

tes'. Poucas foram as perguntas feitas pelos alunos e que
estdo registradas nos Relatorios: "Por que a folha velha do
pé de feijao € diferente da nova?'", "Por que na sindrome do

Duplo Y os individuos apresentam tendéncia 3 criminalidade?"
"De onde saem as bases nitrogenadas para o pareamento?" "Exis
te alguma planta que desintoxique rios, riachos e lagos?" |
"Como se da o processo de usar o iodo como indicador do ami

do?", "A maga pode ser chamada de fruto?"

Estas questoes nos revelam que existe por parte dos
alunos a necessidade/vontade de buscar apreender o conteudo
de um modo diferente do enfoque conceitual ou das terminolo

gias especificas.

Além destas caracteristicas dos conteudos apresenta
dos, que os limitaram mais a terminologias, descrigoes, con
ceituacoes, observou-se também o carater a-historico com que

eles foram tratados. Segundo Pretto,

"Outra caracteristica propria do  ensino
de Ciencias e a sua abordagem a-histoni-
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ca. Nao existe nenhuma conexao entre o]
que e apresentado e a histordia da pnopALa
ciencia... de uma_histornia que esteja in-
timamente Ligada a evolucao das diversas
formas de organizagao social”. (Pretto,
1985:21-2)

Considerando, que o trabalho aqui apresentado resul
tou da analise de aulas de Biologia que foram assistidas ao
longo de cinco semestres, nos quais sempre houve
uma solucdo de continuidade em termos de seqliencia de aulas
por professor e por turma devido a falta de disponibilidade
dos alunos observadores, temos presente os limites da nossa
afirmacao sobre a a-historicidade dos conteudos.

Acontece que nao houve na quase absoluta maioria
das aulas expositivas registradas indicios que apontem para
um enfoque historico nos conteudos apresentados. Por exem-
plo, numa determinada escola foram assistidas quatro aulas
sobre "Classificag¢ao Animal" ministradas pela mesma professo
ra numa mesma turma. Nas duas primeiras aulas sobre este te-
ma, a seqllencia do conteudo foi, segundo os registros: -"Apre
sentacao dos Reinos (Monera, Protista, Fungi, Plantae, Anima
lia)." -"Mencdo sobre filo, classe, ordem, familia, genero,
conceito de espécie.!' -"Simetria animal.'" Nas outras duas au

las o topico abordafo foi: - Regras de nomenclatura.

Ja pela seqliéncia dos topicos depreende-se que este
assunto (Classificacao Animal) nao foi apresentado numa

perspectiva historica.

A classificacao dos seres vivos nestes cinco Reinos
pode passar a idéia de que esta € uma questao posta, sem con
trovérsia entre biologos. Embora este seja um esquema de
classificacao bastante aceito nos ultimos anos, nem todos os

biologos concordam com ele.

Outro aspecto a considerar € que, segundo os topi-
cos desenvolvidos, a propria histdoria da classificacao dos
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seres vivos, também ndo foi contemplada nestas aulas.

A seqliencia dos tépicos ainda nos revela a falta de
uma perspectiva histérica na medida em que n3o foram conside
rados critérios de classificacao como: desenvolvimento em-
brionario, reprodugdo, mecanismos genéticos, processos meta
bolicos, os quais revelam a historia evolutiva dos seres vi-
VOos, 0 que constitui matriz da classificacgao.

Pelo que se depreende dos topicos listados o enfo-
que dado foi no tipo de simetria o que, embora constituido
elemento de distingao entre os animais, reéfere-se a um  as-
pecto externo, o que inclusive ja levou taxionomistas a come
terem erros de classificacao.

"A simetrnia nadiada de uma anemoma e de

uma estrnela-do-mar ... 04 motivo  sufi-
ciente para que 04 taxionomistas do passa
do colocassem estes dois animadis, num

mesmo grupo de fonte parentesco". (Linha
res e Gewandesznajfdern 19§1:10).

Sobre este mesmo assunto, numa outra aula, de outro
professor, os topicos abordados foram: -"Histdrico da Siste
matica;" -""Unidades de Classificacao Animal’; - 'Regras de no-
menclatura’ Considerando que estes tres topicos foram desen
volvidos numa aula de 40 minutos, pode-se inferir que os mes
mos foram apresentados sem o enfoque historico anteriormente

referido.

Pode-se também inferir que o topico "Histérico da
Sistematica' tenha sido apresentado de maneira factual, como
€ comum em livros de Biologia do 2° grau, onde o "histérico"
se reduz a referencias a Karl Von Linné que no século XVIII
publicou o "Systema Naturae' que constitui a base do sistema
de classificagao atual. Segundo Pretto, este tipo de aborda-
éem na qual, a historia € reduzida a nome de cientistas, da-
tas e obras € bastante utilizada em livros de ciéncias:
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"Essa crescente utilizacao da histonia da
ciencia, mesmo que inadequada, ja & certa
mente neélexo da necessidade que 8¢ come-
¢a a sentin _de o ensino ten como espinha
donsal a propria historia..." (Pretto,
1985:22-3).

Esta abordagem esta bastante clara numa aula sobre
"Cé€lula: conceito, organizagao, dimensoes, nimero e formas",
na qual o professor faz no inicio uma revisao do assunto vis
to na aula anterior (Célula: histdrico) através das pergun-
tas: "Como era o primeiro modelo de cé€lula?", "Que material
Robert Hooke usou na primeira vez que viu a célula?" '"De on
de vem o nome cé€lula?" '"Quem descreveu e desenhou a célula

pela primeira vez e em que ano?"

Esta a-historicidade esta intimamente relacionada
ao tratamento dado ao conteldo como algo pronto e acabado,
que foi o que aconteceu em muitas das aulas assistidas. Con
forme ja foi colocado, isto ficou evidenciado através das
perguntas dirigidas aos alunos e dos topicos de algumas das

aulas analisadas.

Outra evidencia pode ser encontrada quando se anali
sam os textos que foram utilizados em algumas das aulas expo
sitivas. De acordo com os registros, as informacgoes neles
contidas eram as mesmas que foram transmitidas pelos profes-
sores durante estas aulas, poupando de certa forma os alunos
de copiarem algumas anotagoes escritas no quadro ou aquelas
que foram expostas pelos professores. Em alguns casos os tex
tos foram lidos pelos alunos em algum momento da aula e en-
tremeados com explicacoes dadas pelos professores. Em outros
eles foram entregues no final da aula para serem posterior-
mente estudados pelos alunos.

A analise que fizemos dos exempiares que foram ane-
xados nos Relatdrios permite afirmar que os textos utiliza-
dos apresentam informagoes e afirmacOes prontas e acabadas
sobrgAdeterminados conteudos de ensino. Assim, pbr exemplo,



.52,

o texto utilizado numa aula expositiva de Citologia abrangem
0 conceito e a classificacgao de células quanto ao tamanho ,
forma e a presenca ou ausencia da membrana nuclear. O texto
que foi entregue aos alunos ao final de uma aula sobre "Fe-
cundacao continha o conceito e os tipos de ovos existentes
entre os seres vivos. Na aula sobre "Histérico da Célula" o
texto se limitou a apresentar os acontecimentos, os nomes
dos cientistas e as datas relacionadas as descobertas, das
células e a invengdo do microscépio optico.

Segundo os registros € possivel inferir que a leitu
ra deste material nao despertou nos alunos qualquer atitude
de duvida ou indagacdo. Ao contrario, atitudes de desinteres
se, passividade e acomodagao € que foram referidas aos estu
dantes. Isto pode ser atribuido a forma como os conteddos
foram tratados e a forma como o professor fez uso dos tex-
tos. O professor nao provocou discussdes a partir da leitura
feita. Tampouco levantou questoes, na forma de perguntas
~orais ou escritas, de modo a levar os alunos a estabelecerem
comparagoes e relagOes entre o conteldo apresentado e suas

experiencias.

Houve entretanto aulas expositivas nas quais a par-
tir da leitura do texto entregue aos alunos, o professor pro
vocou situagoes de discussao em torno do assunto. Podemos
exemplificar com uma das aulas de Zoologia, na qual o profes
sor desencadeou um debate entre os alunos sobre aspectos com
parativos da reproducao de aves e de mamiferos.

Em algumas das aulas expositivas, geralmente ao fi-
nal das mesmas, como conclusao ou fechamento das atividades,
o professor propos aos alunos a realizagao de exercicios de
fixagao sobre o conteldo exposto. Estes exercicios consti-
tuiram-se na maioria das vezes, de respostas a questoes do
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livro didatico ou da apostila adotada e foram realizados in
dividualmente ou em pequenos grupos. A correcao destes exer-
‘cicios, em quase todos os casos, aconteceu no inicio da aula
subseqllente. Nesta atividade, o que predominou foi a pala-
vra do professor e os alunos se manifestaram mais no sentido
de lerem as respostas que haviam dado as questdes. Também
al nao foram evidenciadas situacdes que tivessem estimulado
0s alunos a darem algum tipo de contribui¢@o mais pessoal.
Os exercicios utilizados nas aulas, de um modo geral, tambeém
conduzem a interpretar que o tratamento dado aos conteldos
de ensino limitou-os a conceitos,classificagoes, terminolo-
gias, caracteristicas e localizacao de estruturas, levando
0s alunos a repetirem as explicagoes ja dadas pelo professor
e/ou livro didatico, como € possivel exemplificar com as
que seguemn:

"0 que sao0 celulas petreas?", "0 que 4o
nibossomos?", "Caracterize o8  parénqui-
mas de neserva ", "Qual a Localizacao do
esclerenquima?”, "Qual a proteina que con
tem fenno e que faz parte do sangue?” "0
que e nicho ecologico?", "0 que ¢ e onde
se Localiza o clitelo da P. hawailana?"

A analise deste material (textos e exercicios) bem
como das aulas nas quais eles foram utilizados se por um la-
do aponta para o tipo de tratamento dado aos conteidos de
Biologia, também nos revela aque muitas vezes o que se esti-
mulou nos alunos foi uma postura passiva de aceitacio de
"verdades' transmitidas pelo professor e/ou material didati
co, sem maiores oportunidades de exercicio de uma postura
dinamica de integragdo do "mundo" da escola com o "mundo" do

aluno.

Outra dimensao que julgamos importante analisar nas
aulas de biologia € a que diz respeito as relacdes entre
professor e aluno. Neste particular € que as contradigoes
que permeiam a pratica pedagdgica, a diferenca entre o que o
professor faz e o que‘ele talvez gostaria de fazer ficam mais
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evidenciadas.

Embora concebendo o processb educativo enquanto um
processo que deva ter o aluno por centro, onde devem ser le-
vados em conta os interesses dos alunos, onde as relagoes
pessoais com os alunos sao importantes e necessarias, o com-
promisso.que se revela como o mais forte para o professor &
aquele de cumprir o programa. Desta forma, € o cumprimento
do programa que delineia as outras dimensoces do ato pedagogi
co. O maior ou menor autoritarismo esta sempre bastante rela
cionado a esta questao. A relacdo hierarquica se revela mui-
to mais indiretamente do que diretamente, talvez mais pela
nao consideragdo do estudante enquanto sujeito do processo
de ensino-aprendizagem. Podemos evidenciar isto com alguns
comentarios que os observadores fizeranm:

"0 assunto era dado muito nrapido. .. §oi
explicado pefo professor que este procedi
mento era devido a_falta de tempo de se
expor todo o conteudo planejado...”

Em outro caso, o professor enfatizou certos aspec-
tos do conteido que ele julgou importante e nio aqueles que
os alunos ''claramente nao tinham claros". Em outros casos,
a evidencia do autoritarismo do professor se revelou nas
ameagas de notas e/ou pontos a serem atribuidos ou desconta
dos dos alunos.

A dimensao de mediagao entre o saber sistematizado
€ a cultura dos alunos que deveria estar mais presente numa
pratica pedagdgica historico-critica, na maioria das vezes
parece ser substituida mesmo por uma transmissdo quase 1li-
near do polo professor para o polo aluno. Com pouca Ainterfe
réncia do polo aluno, cuja situacdo se caracteriza muito

mais pela passividade.

O relacionamento professor-aluno, na grande maioria
dos casos nao se evidenciou por atitudes de autoritarismo
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absoluto do professor, mas por vias mais democraticas tendo
em vista criar um clima mais favoravel para que o trabalho
pedagogico se realizasse. Dito em outras palavras, o profes-
sor tem a posse de um saber que deve ser transmitido aos alu
nos. O aluno é visto entdao como aquele que deve assimilar
este saber e o meio de se conseguir isto, € através da dis-
ciplina, do esforgo dos-alunos, algumas vezes impostos pelo
professor, outras vezes buscados através de um relacionamen
to mais amigavel.

O compromisso revelado predominantemente com o pro-
grama de estudos ou com o contelido programado para a disci-
plina, no entanto, precisa também ser dimensionado. Na gran-
de maioria dos casos este compromisso se limitou a uma visao
estatica do contelido. Isto &, uma visdo de conteddo pronto,
acabado, desvinculado da realidade e preso as informagoes
transmitidas pelos livros didaticos. E isso ocorreu indepen
dente dos conteldos de ensino, dos aspectos técnicos ou do
relacionamento entre professor e alunos evidenciados nas au-

las.

Poucas vezes o conteudo extrapolou estes limites.
Podemos citar, no entanto, momentos positivos como a aula so
bre "Regioes Fitogeograficas do Brasil' na qual o professor
ao se referir a Floresta Amazonica promoveu um debate com os
alunos sobre o controle, preservacao e trafico de trabalhos

cientificos nesta regiao.

Justamente esta visao estatica do conteudo, desvin
culado da realidade e muito preso a programacao € uma das
causas do grande desinteresse e falta de motivacao da maio-

ria dos alunos nas aulas de Biologia.

Nas avaliagoes que os alunos observadores fizeram
das aulas assistidas, sao comuns os comentarios em que se
associam o interesse/desinteresse dos alunos com os contel-
dos que se relacionam, ou nao com o cotidiano. Os excertos

que seguem podem comprovar:
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"... 0 4interesse dos alunos pelas aulas
de Biologia, de modo geral, e baixo. 0
que 8¢ torna mais notavel, entretanto, e
que este intenesse aumenta gradativamente
quando o0 professor faz nelacoes de mate-
nia com a vida cotidiana do aluno”, ou
"... 0 professor... nao estabeleceu rela-
coes do assunto com exemplos mais proxi-
moé aos alunos. Utilizou corretamente a
tnanApanencLa. Nao conseguiu despentan
quase nenhum interesse dos alunos pela ma
tenia”,

Apesar de terem sido comum as associacoes feitas
entre estes aspectos, poucas vezes elas foram explicitadas,
exemplificadas. A valorizagao do cotidiano dos alunos, se-
gundo os registros nos quais isto esta explicitado, exempli
ficado, quer aqueles das aulas assistidas, quer nas suges
toes dos observadores, foi, na maioria dos casos interpreta
da como uma aproximagdo entre o conteudo ministrado e uma si
tuagao ja conhecida dos alunos ou que pudessem ser visualiza
das por eles. Disse respeito também a aplicacao pratica do

conteudo.

"... 0 assunto parece desperntar grande 4in
tenesse nos _alunos, talvez em decorninedia
do grande numero de §iLmes e documenta-

"

nios mostrando este aspecto”; "... a aula
sobre tecido sanguineo pOdQ&La despentan
maior interesse se 0 professon comparasse
as hemaceas com bofas so0ft"; "... 08 alu
nos deveriam ser Levados para Lugares
arbornizados onde pudessem pegan o mate-
nial em estudo..."; "... despentan o din-
teresse quando associou o assunto a doen-
caé"

Em que pese a validade destas colocacoes, o fato €
que a valorizacao do cotidiano do aluno € uma questao mais
ampla. Trata-se de se considerar a realidade vivenciada pelo
aluno. Trata de se considerar as possiveis contribuigdes dos
alunos. Trata-se de se considerar os alunos como sujeitos
concretos da aprendizagem. Vista apenas no sentido do mais
imediato, do mais palpavel, corre-se o risco de valorizar o
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conteudo em si e por si.

Generalizando algumas questoes percebidas nas obser
vagoes deste tipo de aula predominante no ensino de Biologia
das escolas de 2¢ grau investigadas, & possivel perceber o
peso que assume o papel do professor enquanto transmissor de
conteudos. E possivel também verificar que tais conteudos
quase sempre sao tomados de uma forma bastante dogmatica
(conteudos prontos e acabados) onde a dinamica da sua produ-
cao e desenvolvimento pouco aparece. Também, & de ressaltar
a pobreza de recursos para o ensino, contando-se quase que
exclusivamente com desenhos e esquemas feitos pelo professor
no quadro, como formas de ilustragao e evidenciagao mais con
creta dos conteudos. As formas de fixacdo e avaliacio consis
tiram basicamente de perguntas orais que reforcam a memoriza
gao dos conteudos enquanto que as atividades dos alunos fi-

cam quase que limitadas a cOpias e a poucas perguntas.
O carater dogmatico, abstrato e verbalista esteve

sempre sobreposto a situacbGes capazes de problematizar ou
de desenvolver o raciocinio critico dos estudantes.

2. Aulas praticas e demonstrativas

Nas propostas que se colocam ao ensino de cieéncias
e comum fazer-se referencias a necessidade de adocao de ati-
vidades préticas como forma de motivar os alunos, desenvol-
ver a capacidade de resolucdo de problemas, envolve-1los em
investigacoes cientificas, desenvolver habilidades, etc. Mui-
tas vezes, a traducao que € feita disso, no entanto, tem

mais a ver com a ideia de atividade pratica como mera consta

tacao de informacoes tedricas.

E significativa a discussao que Fracalanza e outros
desenvolveram a respeito desta questao. Ao se referirem aos

equivocos que as propostas de inovacdo no ensino de Ciéncias
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geraram entre os professores e livros didaticos, chamam a
atencao para o sentido que se deve atribuir as atividades
praticas. Segundo eles "a atividade pratica nao € necessaria
mente sinonimo de experimento, atividade experimental ou in-
vestigacao"... A atividade pratica, no sentido de atividade
experimental devera extrapolar a acao 'sob pena de se cair
em mero ativismo inconseqliente™. A vivéncia do método cienti
fico nao significa uma segliencia padronizada de etapas. Esta
livre das amarras de uma receita, de um plano pré—estabeleci.
do para levar os alunos a redescobrir verdades. (Fracalanza
e outros, 1987:110.1) Depreende-se que para eles, atividade
pratica como "mero ativismo inconseqliente" refere-se aquelas
atividades limitadas a agao que muitas vezes seguindo um roO-
teiro fixo visam apenas reforgar teorias, numa utilizacao

aparente de métodos cientificos.

Embora estas consideracoes tenham sido feitas com
relacdo ao ensino de Ciéncias no 19 grau, € possivel extrapo
lar este ponto de vista para o ensino de Biologia no 2°¢ grau
a partir da analise da Dissertacao de Mestrado de  Fracalan
za, ('O conceito de Ciencias veiculado por atuais livros di-
daticos de Biologia', 1982). A atividade experimental numa
tentativa de reedicao dos procedimentos de investigacao cien
tifica faz mais € uma interpretacao erronea dos processos da
Ciencia e traz no seu bojo uma.visao deturpada da ciencia e
do cientista. Reafirma a crenca no carater de infalibilidade
da ciencia e do cientista colaborando assim para mitifica
los. E neste sentido nao se distancia muito da concepgao

tradicional de ensino.

Henning usa a expressao '"praticalismo' ou "fazer
por fazer'" para caracterizar aquelas atividades praticas que
se limitam a acao sem estarem entretanto alicergadas na vVvi-
vencia do método cientifico como "um ciclo continuo de  Te-
flexdes-experimentos"” (Henning, 1986:184.5). Nesta mesma
diregao, Krasikchik, por sua vez, coloca que o desenvolvi
mento de atividades praticas pode ocorrer em diferentes ni-

veis de liberdade dados pelo professor aos alunos.
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"... no primeino nivel, o tipo mais dinre
tivo, o0 progesson apneéenta um problema
da instrucoes panra sua execu¢dao e 08 Are-
sultados esperados. No segundo nivel, o0&
alunos hecebem o problema e as Lnétnucoeé
sobre como proceder. No tenceino nivel e
‘proposto apenas o6 problema e 04 alunos
devem escofher o procedimento, coletar 04
dados .e interpreta-f£os e no gquarto nivel
0s alunos devem identificar algum proble-
ma que desejem investigan, planejar o ex-
perimento, executa-£o e chegan ate as
intenpretacoes dos nresultados... No docexn
rer de um cunso de Biologia e preciso que
sejam feitos exercicios de varnios niveds
garantindo-se que haja oportunidade para

> 0.aluno autonomamente tomar decdisoed, po-
Las em pratica e analisar 03 ne¢u£tadoa
de seus QmpkeeHdLMQWIOA. No entanto, quat
quen que seja o tipo de exercicio, devera
sen seguida de uma discussao genat dos
nesultados obtidos para que a  atividade
nao f4ique nreduzdida apenas a man&puzagao
do equipamento sem nenhum hacioceinio” (Kra
silchik, 1983:78.9}.

As atividades praticas portanto nao devem dispensar
o raciocinio, o que por sua vez permite uma articulacao en-
tre-teoria e pratica, uma aproximacado a ciencia enquanto
processo, e ao conteudo enquanto realidade a ser compreendi-
da. As aulas praticas constituem assim um meio no ensino de

ciencias e nao um fim em si mesmas.

Analisando-se os registros destas aulas, constata-
se que todas elas foram ministradas pelo mesmo professor,
na mesma escola, em turmas de 285 séries, sobre um mesmo con
telido. Nestas aulas que aconteceram no laboratorio da esco-
la, os alunos deveriam examinar exemplares de animais e a se
guir responder a um conjunto de questoes.

A analise das aulas praticas constantes dos Relatd
rios nos revela que se buscou, atraves das atividades dgseg
volvidas colocar os alunos em contato direto com © conteiudo
que ja tinha ou, seria posteriormente tratado em aulas expo-
sitivas. Evidenciou-se nestas aulas praticas o diretivismo
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do professor quer ao dar as respostas do questionario aos
alunos, quer ao dar as explicagoes que subsidiariam direta-
mente estas respostas, quer ao ''cobrar” no final da ativida

de um teste sobre o conteudo em questao.

Segundo os registros, pelo menos para uma das tur-
mas, a aula pratica sobre peixes se constituia como a primei
ra destas aulas no ano letivo. E esta aula aconteceu no mes
de outubro. Da maneira como foram desenvolvidas, estas ativi
dades nao se distanciam muito das aulas expositivas, no

sentido do tratamento dado ao conteudo.

E possivel interpretar que as atividades de observa
cao de exemplares de animais serviram mais para confirmar
as informacoes tedricas, aproximando-se portanto apenas dos
exercicios do primeiro nivel apontados por Krasilchik. Condu
zidos a observacao, ao estabelecimento de comparagoes, 1isto
tudo permitiu a transposicao para o plano real do que esta-
va no plano verbal. Na realidade, estas aulas ficaram ainda
muito distantes da concepgao de aulas praticas de Henning,

Fracalanza e Krasilchik.

Um fato que chamou nossa atencao foi o de que dos
professores que tiveram suas aulas assistidas, apenas 01
(um) ministrou aulas préticas. Na tentativa .de buscar respos
tas para este fato, recorremos as entrevistas constantes dos
Relatorios uma vez que os professores que tiveram suas aulas

assistidas, foram também entrevistados.

Através da analise destas entrevistas, constatou-se
que a maioria dos professores, considerou a necessidade/van
tagem de aulas praticas no ensino de Biologia e a nao reali
zagao destas atividades por falta de condigoes nas escolas,
principalmente no que se refere a falta de laboratorios, de
preendendo-se dai que os professores estabelecem uma vincula
cao bastante estreita entre atividade pratica e presenga de

laboratorios.
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Krasilchik, referindo-se a importancia das aulas
praticas no ensino de Biologia coloca que estas atividades
acontecem numa "parcela muito pequena", devido nao s6 a fal-
ta de condi¢des fisicas nas escolas, como também devido a fa
tores ligados mais diretamente aos professores como falta de
tempo para preparacao do material, falta de seguranca e ain-
da falta de conhecimentos de como organizar atividades prati
cas (Krasilchik, 1983:79).

Outro aspecto que julgamos interessante acrescentar
refere-se a viabilidade de atividades praticas nos diferen-
tes conteudos. Realmente, certas praticas de Citologia, His-
tologia e Embriologia dependem de algumas condigoes mate-
riais, no caso, microscopios, laminas permanentes, lupas ...
para se concretizarem. E sabemos que nem sempre estes mate-
riais estao disponiveis nas escolas. Por outro lado, muitos
conteudos de Zoologia, Botanica, Ecologia, independem destas

condicoes para que sejam viabilizadas aulas praticas.

Desta forma, a falta de laboratdorios nao pode ser
considerada como fator totalmente impeditivo para aulas pra-
ticas de Biologia. Deve pesar, portanto, significativamente,
a maior importancia dada pelos professores de Biologia ao
produto da ciencia em detrimento a valorizacao do processo.

Constam tambem dos registros dos Relatorios 06 (seis)
aulas sobre o assunto ""Protocordados’™. Nelas, o professor
explicou o contetudo utilizando o quadro e tzansparencias com
desenhos dos animais. Os alunos copiaram os desenhos das
transparencias e entao observdaram os exemplares e/ou lami-

nas dos animais ao microscopio otico.

Os exemplares e os microscopios (dois) estavam numa
mesa para demonstracao a qual foi feita pelo professor e por
02 (dois) alunos da turma. Em nenhuma destas aulas, no entan

to, os alunes tiveram que responder a questionarios.

Um fato que chamou a atengao foi que estas aulas



foram nomeadas por alguns dos alunos observadores e, pelo
que se depreende dos registros, pelo professor. das mesmas
como "aulas praticas". Pelo exposto depreende-se que o crite
rio que mais pesou na terminologia utilizadana classificacao
das aulas de Biologia foi a acao dos alunos.

Em ambas as situacoes, isto €, naquelas aulas so-
bre "peixes'" bem como nas aulas sobre '"protocordados', os
alunos foram colocados frente ao .objeto de estudo, o que te-
ria servido mais para reforgar as informagoes tedricas. Nes
te sentido, estas aulas constituem mais exemplos de aulas de

monstrativas do que de aulas praticas.

E bastante comum estabelecer-se relacao entre as
atividades praticas e as demonstrativas e o interesse dos
alunos, como se estas atividades em si pudessem garantir a
participacao dos alunos. Depreende-se da analise dos regis-
tros destas aulas que o interesse dos alunos se manifestou
naquelas situacoes em que o professor extrapolou os limites
dos questionarios propostos ou dos itens a serem observados,

0 que pode ser comprovado pelo seguinte registro:

"Nesta turma o inftenesse dos alunos se

mosthou bastante evidente... A aula fod
bem planejada... havia uma seqllencia  de
atividades para o0s alunos fazenrem. Eles

mandipulavam e observavam o4 exemplares de

acondo com as ondientagoes que foram dadas

pefo professon, mas nao ficaram s0 nisso.

Faziam vanias perguntas relacionando )

que estava sendo observado com conhecimen
tos que fa tinham {(talvez de aulas passa-

das ou de alguma RLeitunra) e Ls8%o foi estd
mufado pelo professon que tambem questio

nou bastante 04 alunos nao se prendendo

unicamente ao roteiro entregue aos alunos.
0 professon passava constantemente _entre
as equipes e deu muita importancia as ob-

senvacoes e nelacoes que 05 alunos fa-.
ziam. "

Numa outra situaciac ao contrario desta, segundo o

registro:



"... A aula foi mal onganizada pelo fato
de 0 progessorn nao ter um objetivo ... Co-
Locou um esquema no quadro e disse  para
08 alunos. copiarem se quizessem. Nao fez
nenhuma pergunta aos alfunos. Deixou a
demonstracao dos exemplares ao encango de
alunos auxiliares. Quando terminou a aula
alaguns alunos nem sabiam do que se thatava
e 0 que deveniam ten observado"”.

Estas observacgoes ressaltam que as aulas praticas
e/ou demonstrativas requerem uma organizacao de modo que
as atividades dos alunos nao fiquem limitadas ao simples ma-
nusear de objetos e/ou espécimes objetivando apenas a con-

firmacao de informacoes.

3. Trabalho em grupo

Foram poucas as aulas assistidas em que essa modali
dade de ensino foi utilizada. E, sem davida significativo
constatar que, num total de 171 aulas apenas 5 foram condu

zidas com o emprego desta atividade.

A preocupacao dos professores com o desenvolvimento
do programa de conteldos da disciplina pode ser uma forte
razao para esta evidencia. Afinal, a utilizacao de ativida-
‘des grupais em sala de aula, enquanto atividade de ensino-
aprendizagem, exige uma maior disponibilidade de tempo para
a sua realizac3o e mesmo para a sua preparacao. Alem de en-
volver a necessidade de material didatico e ambiente de tra-

balho apropriado.

N3ao € muito temeraria a afirmagao de que esta  tal
vez até seja uma atitude de bom senso do professor de Biolo
gia, se considerada a realidade das suas condigoes de traba-

lho na maioria das escolas.

O merito da "dinamica grupal”™ nas atividades do
ensino tem sido amplamente difundido no bojo da teoria peda-
gogica escolanovista. Ao lado do incentivo a atividade no

processo de aprendizagem, do respeito a individualidade, tam
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bém foi acentuada a questao da participagdo e da socializa-
cao comunitaria. A importancia do trabalho em grupo foi en-
tao ressaltada e recomendada nao apenas como técnica, mas
como condigcao basica mesmo para o desenvolvimento mental (Li
baneo, 1985:25-26).

No contexto entao de uma "educacao para a democra-
cia" surgiu a grande_énfase nos trabalhos de grupo, com
propostas muitas vezes sofisticadas para o _ desenvolvimento
da dinamica destes grupos e que hoje compoe vasta literatura
na area da didatica. Ao lado de técnicas de ensino individua

lizado, foram propostas as técnicas de ensino '"socializado".

"Nesse contexto, o0s educadores passaram
a analisan e a concedituar 08 diferentes
aspectos do processo educatfivo sob uma
otica mais dinamica e democratica. Desse
mou&menfo oniginou-se uma "Pedagogia AL
va" que enfatiza o ensino pela acgao .
Desta "Pedagogia Ativa" surginam as phi-
meinras tentativas de praticas socializan
tes..." (Vilaninho, 1979:67-8&, grifos da
autora).

Como a introducio do ideario pedagdgico da escola
nova se deu de forma a contrapor-se ao ensino tradicional,
as atividades configuradoras deste ensino foram consideradas
inconvenientes. Assim, a atividade expositiva do professor
enquanto método de ensino foi amplamente censurada a  nivel
do novo ideario e o professor ''progressista’ passou a .ser
aquele que empregava nas suas aulas técnicas de ensino ou
de natureza individualizante, capaz de atender ao ritmo pro
prio do estudante e dos principios da atividade, ou de natu-

reza socializante, como "dinamicas de trabalho em grupo"

Esta questao, como ja analisamos no inicio do tra-
balho, deu-se, no entanto,num contexto paradoxal, no bojo
da contradigao interna que atravessa a proposta pedagébgica
escolanovista: valorizou-se o processo em detrimento do con

teudo. Tomou-se o determinante pelo determinado e vice-versa.



Saviani refere-se a esta questao:

"... de tanto endeusar o processo, de tan
to vafonriza-Lo em 84 e por 84, acabou pon
thans forma-Lo em algo mistico, uma entida
de metagisica, uma abstracao esvaziada de
conteudo e sentido. Ora, com {850 perdeu-
de¢ de vista que o processo jamads pode
sen justificado por si mesmo. ELe e sem-
pre algum tipo de passagem [de um  ponto
a outho); uma certa thansformacao (de al-
go em outra coida). E enfim, a propria
catarnse ..."(Saviani, 1983:81).

Em muitas areas de conteudo escolar, ainda hoje,
equivocadamente, professores tomam o processo como determi-
nante do conteiido. Quando nos referimos a uma possivel atitu
de de bom senso do professor de Biologia, na questao que es-
tamos analisando, estavamos alertando para o fato de, este
professor, por circunstancias diversas, ter aderido menos ao,
equivoco "da mudanca do processo". Nao € a mudanga do método
que, em si, transformara as condicoes. Principalmente porque
conteudo e método possuem uma ligacao organica. Tudo indica
que os professores de Biologia observados sao tendencialmen
te orientados na sua acdo pratica por um realismo objetivo .
De nao cair na ilusdo do método. Aquelas poucas aulas assis-
tidas que foram conduzidas através de trabalhos de grupo,
pelo menos, nao indicaram, substancialmente, uma proposta
mais avancada de ensino-aprendizagem, capaz de propiciar efe
tivo desenvolvimento do raciocinio, capacidade de resolucao
de problemas, e outras habilidades desta natureza.

Nestas aulas, o papel centralizador que o professor
assume nas aulas expositivas foi apenas em parte substituido
por atividades dos alunos, de leitura de textos na busca de
informacOes ja diretamente explicitadas em livros de Biolo-

gia de 2° grau.

As atividades de investigacao, troca de idéias fo-

ram tambem substituidas por situagoes nao problematizantes,
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nao desafiantes. Dai, ser possivel afirmar que as aulas de
trabalho em grupoc assistidas, principalmente pelo tratamento
dado ao conteudo nao se distanciaram muito das aulas exposi-
tivas assistidas. De acordo com os registros, os alunos limi
taram-se a copiar e/ou resumir as informagoes solicitadas pe
lo professor, preocupados apenas em cumprir a tarefa propos
ta, sem manifestarem interesse na execugao da mesma. Os
principios que embasam as atividades em grupo nao foram, por

tanto, salvo melhor juizo, evidenciados nestas aulas.

Segundo colocagoes freqllentes de muitos professores
de Biologia, as atividades de trabalho em grupo sao emprega
das como um meio de variar as situacoes de ensino visando
motivar os alunos para a aprendizagem do conteudo, quebrando
eventualmente a rotina das aulas expositivas, que por suavez
seriam mais eficientes. Pelo que foi possivel constatar na
analise feita, as aulas de trabalho em grupo assistidas nao
estiveram centradas em procédimentos que levassem 0s alunos

a buscarem respostas a problemas propostos.

Na nossa interpretacao o diretivismo do professor
esteve apenas disfarcado de um certo nao-diretivismo. E esta
atitude se consubstanciou pela via da transmissao de conheci
mentos: o diretivismo do professor foi substituido pelo do

autor do livro didatico.

_ Relacionada as atividades de trabalho em grupo, po
demos também considerar para analise, as aulas de "apresenta
cao de trabalhos". Independente de as apresentagoes terem
sido em grupo ou individual, independente de elas terem sido
resultado de pesquisa em classe ou extra—classe, estas ativi
dades consistiram, simplesmente, da exposigcao de um assunto
com poucas perguntas da parte do professor ou dos demais alu
nos da classe. Nunca em forma de debate. Pelo que se depreen
de, os assuntos foram tratados também aqui como algo pronto,
como verdades postas que cabe aceitar. ~— Como
escreveu um dos alunos observadores em seu-Relatorio: "estas
apresentagoes nio deixaram de ser apenas aulas expositivas,
mal dadas pelos alunos'.
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Pelo que se depreendeu da analise feita, a maioria
dos assuntos apresentados pelos alunos fazia parte do progra
ma de ensino da disciplina e a atividade de apresentacao con
sistiu na substituicao da palavra do professor pela do alu-
no. Houve, entretanto, situacoes nas quais o tema apresenta-
do consistiu da complementacao de um assunto anteriormente
apresentado pelo professor. Foi o que verificamos naquelas
aulas em que os alunos apresentaram trabalhos sobre as carac
teristicas, habitos e algumas curiosidades de diversos repre

sentantes de mamiferos.

Segundo o0s registros nos Relatorios, estas ativida-
des nao despertaram quase nenhum interesse nos alunos, como

se pode constatar pelo registro:

"0s afunos conversavam, estfudavam oulras
materias, Liam fornais durante a aphresen-
tacao dos thabalhos".

Segundo nossa experiéncia, assuntos que gerem pole-
mica, debate, pontos de vista diferentes, prestam-se melhor
para este tipo de atividades. Nesta direcao um dos alunos

observadores fez a seguinte colocacao:

"Nas apresentacoes de trabathos dava para
perceber que a escolha do assunto e orien
tacao adequada sao aspectos de fundamen-
tal imponrtancia para o exito do trabalho.
Apesar desta 4afha, e entretanto vatlida
a parnticipacao do aluno na exposi¢ao de
um tema, pois da oportunidade para ele se
expressarn...”

E possivel entao supor que estas atividades visas-

sem '‘apenas quebrar a rotina das aulas expositivas'" ...

As atividades de grupo, realmente, sao importantes
e podem gerar grande interesse nos alunos. Mas para isto ha
necessidade de uma outra postura frente ao conteido, que

nao esta desenvolvida entre os professores e que oportunamen
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te comentaremos neste trabalho. A validade da participacao
do aluno nas aulas € inquestionavel. No entanto, nao € a ati
vidade pela atividade, nem a participacao pela acao. Ha unm
componente mais centralizador que & a quest3o de apropriacio
de instrumentos para o desvelamento cientifico da realidade.

4. Aulas de campo

Ja a partir do levantamento das aulas assistidas ao
longo dos cinco semestres, constatamos que realmente no ensi
no de Biologia, no 2° grau, sao raras as oportunidades de
os alunos estudarem um conteudo fora do formalismo da sala

de aula e do artificialismo dos laboratorios.

Se, por um lado as aulas de campo sao consideradas
por muitos professores como ''a modalidade didatica ideal no
ensino de Biologia' por outro, os professores, quase que na
sua totalidade descartam a possibilidade de sua utilizacao
dadas as dificuldades para organizar e realizar estas ativi-

dades. .

A Gnica aula de campo assistida entre um total de
171 aulas, consistiu da visita de uma turma de alunos a um

mangue nas proximidades da escola.

Nesta aula os alunos tiveram a oportunidade de ob-
servar a relacao harmoniosa entre os seres vivos, principal
mente as plantas e seu habitat. Pelo registro, percebe-se en
tao que a enfase dada foi no aspecto naturalistico.

Segundo Fracalanza o tratamento meramente cientifi
co dado a ecologia, ao colocar em destaque os fenomenos natu
rais que mantém ou alteram o equilibrio bioldgico passa aos
alunos uma mensagem politica "de que a conservacao da nature
za e o0 uso apropriado dos recursos naturais dependem Gnica

e exclusivamente da consciencia ecologica de cada cidadao’

(Fracalanza, 1987:116, grifo do autor).
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Considerando que os registros nao nos fornecem in
formagoes a respeito das atividades que foram desenvolvidas
com os alunos depois da visita ao mangue, nao temos condi-
coes de afirmar se esta atividade limitou-se ao tratamento
cientifico das caracteristicas e interrelacbes entre os se-
res que vivem neste local ou se a atividade extrapolou no
sentido da consideracao aos aspectos politico e economico
que envolvem este tema. Neste caso poderiamos considerar ‘es
ta atividade como um exemplo da contribuicao do ensino de

Biologia a educacao ambiental.

A educacdo ambiental € uma questao que extrapola os
limites dos conhecimentos biologicos sobre o ambiente. Com-
preende ainda componentes politicos, economicos, sociais e
culturais, e nesta direcao constitui uma das mudangas neces

sarias ao ensino de Biologia (Krasilchik, 1983:189-190).

Do ponto de vista metodoldgico, € possivel conside
rar a visita ao mangue como uma tentativa de articulagao en-
tre a forma e o conteudo do saber escolar. Mas ai hd também
um aspecto a ser considerado. Segundo o registro, depreende-
se que a atividade realizada ndo envolveu os alunos na reso-
lucdo de um problema em fungao do qual seriam feitas observa
coes e coleta de dados, o que talvez pode estar relacionado

ao desinteresse manifestado pelos alunos durante a mesma.

Acreditamos ser oportuno colocar aqui, que nao sao
comuns nos livros de Biologia do 29 grau as referencias ao
mangue como um ecossistema bioldgico. Quando isto acontece ,
geralmente o conteido € limitado a informagoes sobre as con-
dicoes fisicas e aos nomes cientificos dos animais e plan-

tas que estao adaptados a este local.

Em que pese o fato da visita no mangue ter extrapo
lado as informacoes contidas nos livros didaticos e o forma
lismo da sala de aula ou o artificialismo dos 1laboratérios,
isto nao significa que esta extrapolacao tenha se estendido

a outros aspectos.
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Na realidade esta aula de campo talvez pela inexpe-
riencia do professor, ocorreu de forma semelhante a maioria
das aulas expositivas assistidas, principalmente no que se
refere ao tratamento dado aos conteiidos do ensino. Tanto o &
que, no relato da aula, o aluno observador referiu-se a 'ex

posigao dialogada" da professora.

5. Aulas de avaliacao

Constam também dos Relatorios, 08 registros de ava-
liagoes do rendimento escolar. No ambito deste trabalho a
avaliacao & entendida no sentido de medida dos produtos de
aprendizagem. Estas avaliacoes consistiram principalmente,
da aplicacao de provas escritas como também de averigllacoes
orais, apresentacao de trabalhos e das respostas a questiona
rios de atividades praticas. Nas provas escritas foi avalia-
do o conhecimento do conteudo por parte dos alunos. Mais uma
vez, aqui tambem ficou presente que este conhecimento € in-
terpretado como o dominio do conhecimento de termos,fungoes,
definigSes, classificacoes, localizagao de éstruturas como

se pode comprovar pelos exemplos abaixo:

- Onde e encontrado o canal de Volkman?

- Qual o tecido do nosso organismo que funciona co
mo isolante termico?

- Qual a principal funcao do tecido o0sseo?

- Como se classificam as glandulas exocrinas?

- 0 que voce entende por Metaplasia?
- Dé 2 fungoes da membrana celular.
- Desenhe e explique.

a) fagocitose

b) pinocitose

c) plasmocitose
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Ainda:

- Citar caracteristicas gerais da filo protozoa.
- Relacionar tres flagelados patogénicos e o que de
terminam no homem.

Observa-se que estas questoes, apesar de exigirem
dos alunos respostas escritas, nao conseguem romper a barrei
ra das informacoes memorizadas e limitadas aos conhecimentos

transmitidos pelo professor e/ou livro didatico. Houve entre

tanto, em menor numero, questoes que exigiram mais dos alu
nos, no caso, a capacidade de explicar, sintetizar, compa-
rar: '

- Explique a reprodugao dos flagelados.

- Por que a classe ciliata e mais especializada que
as classes sarcodina, flagelada e esporozoa?

- Diferencie nutrigao saprofitica de nutrigao sapro

zoica.
As provas constaram também de questoes de assina-
lar, de preencher lacunas e de relacionar colunas. Estas

questoes avaliaram a capacidade de memorizagao dos alunos,co

mo por exemplo:

- Durante o periodo embrionario o nosso sangue e for
mado pelos orgaos hematopoieticos (figado, baco e
ganglios 1infaticos) e pela medula dssea. Ao nascer
mos cessa a atividade hematopoietica do ...........

A carioteca separa 0 ......ec000. Q0 (it iiieanann.
e a celula esta separada do .............. ... pela
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Relacionar as colunas:

a) fagocitose ( ) molecula de soluto e solvente
se distribuem de maneira homoge-
nea.

b) pinocitose ( ) englobamento de particulas soli-

das.
c) osmose ( ) pode provocar hemolise celular.
d) difusao ( ) englobamento de gotas.

A analise das provas constantes nos Relatorios se
por um lado nos revela o tratamentoc que foi dado ao conteudg
por outro nos indica uma nao preocupacao dos professores com

a construcao de itens de prova.

As aulas de argliicdes orais, registradas nos Relato
rios, tiveram por objetivo, alem de atribuir nota aos alunos,
fazer uma revisao parcial da materia visando um aproveitamen
to maior na prova escrita. Estas argliicoes eram de aluno pa-
ra aluno, ficando o professor como 'simples espectador e fis
cal da disciplina'. Segundo avaliacao dos alunos observado-

res,

"... este metodo de aula, em que & aplica
do o teste oraf, e um metodo bom, poisd
peamite que 08 alunos nraciocinem bastante
para elaborarem perguntas mais interessan
Zes".

Ao lado deste aspecto positivo, os alunos observa-
dores referiram-se a problemas no que diz respeito ao rela-
cionamento afetivo. Segundo suas colocagoes,

"centos alunos procuravam fazern perguntas
bastante complicadas, visando comprometen
o desempenho do colega, que era questiona
do, o que possibilita crian um clima de
nivalidade entre eles”.
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Isto vem ao encontro das colocagoes sobre o fator
emocional presente nestas situacoes e que requer cuidados

especiais do professor.

Levando em conta o aspecto positivo apontado pelos
observadores e as colocagoes anteriormente feitas sobre as
perguntas dos alunos nas aulas expositivas, € possivel supor
que o tratamento dado ao contetdo, durante esta atividade,

tenha extrapolado o nivel da pura memorizacao.

Os registros nao nos fornecem informacoes sobre a

sistematica de avaliacao utilizada pelos professores. As

1t

informagoes que eles nos dao referem-se principalmente a o

14)

que" foi avaliado.

Considerando as funcoes que a avaliacao desempenha
na pratica escolar, varios autores chamam a atencao para o0s
cuidados que devem ser tomados quanto a construcao, aplica-
cao dos instrumentos, bem como da analise dos resultados ob-
tidos. Um dos cuidados de primordial importancia € o estabe-
lecimento de relacoes que deve existir entre o que vai ser

avaliado e os objetivos propostos pelo professor.

Os professores que fizeram as avaliagoes que ora
analisamos, foram também entrevistados pelos alunos observa-
dores. Ao serem questionados sobre os objetivos do ensino de
Biologia, grande parte deles fez referencias ao desenvolvi-

mento do pensamento critico dos alunos.

A analise das avaliacoes realizadas nos leva a  su’

por que existe uma incoerencia entre este objetivo expresso
pelos professores e o que eles avaliaram com seus alunos na

maloria das vezes.

E nosso entendimento que o pensamento critico re-
guer uma base de conhecimento para se desenvolver. Em outras
palavras, o pensamento critico so €& viavel a partir de uma
base solida de conhecimento sobre o que se pretende criti-
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car. Neste sentido seria possivel supor que as avaliacgoes
feitas consistiram na verificacao do dominio desta base. No
entanto, € sumamente improvavel que este dominio possa  ser
interpretado essencialmente pela capacidade de memorizar in-

formacoes.

6. Algumas consideragoes

A analise que realizamos nos revelou que o tratamen
to ‘dado aos conteldos, assemelha-se na grande maioria das
aulas, independente da modalidade didatica utilizada vpelos
professores. Conforme exemplificamos ao longo da analise fei
te, os conteldos via de regra estao separados nao so das ex-
periencias dos alunos, como também estao separados entre si
e de(SLS§ historia. Em quase todas as aulas foi possivel
constatar que os professores centram suas atividades na
transmissao de informacoes desarticuladas, soltas e prova-
velmente pouco interessantes para os alunos e que em contra-
partida requerem destes muito pouco aléem da memorizacao. Os
conteudos de ensino entretanto, quando foram referidos a pra
tica mesmo que a mais imediata dos alunos, as experiencias
mais pessoais do professor ou-.a um contexto maior, ocasiona-

ram atitudes de maior participagao e interesse.

Por outro lado observou-se também que, se estes
conteuidos trabalhados nas escolas se assemelham na qualida-
de, eles diferem na quantidade. Tendo em vista a predominan
cia das aulas expositivas sobre as outras modalidades de en-
sino, as consideracoes feitas referem-se a essas aulas, pelo
menos neste primeiro momento. Em algumas aulas observou-se
a preocupacao dos professores em transmitir o maior numero
possivel de informacoes. Os conteudos eram apresentados de
forma bastante particularizada, detalhados, dificultando até
uma visao geral do todo. Estas particularidades vinham Te-
cheadas de terminologias, caracterizando as estruturas biolo

gicas mais do ponto de vista morfo-fisiologico do que do re-
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lacionamento entre elas. Em algumas destas aulas os professo
res procuravam alertar os alunos para a necessidade de um
‘estudo assim detalhado tendo em vista o aproveitamento deles
em futuros vestibulares. O que se manifestou nestes casos
foi um excesso de informagoes descontextualizadas que devem
ser memorizadas para O -SUCESSO em provas e CONcursos. Para
facilitar a retengao destas informagoes varios tipos de exer

cicios foram propostos pelos professores.

Por outro lado, houve casos em que a situacao € ben
outra. Nestes, os conteudos tornaram-se mais soltos e desti
tuidos de significacao pela forma aligeirada como foram tra-
tados. Foi transmitido apenas conceitos gerais, funcgoes e
exemplos. Aqui também, em algumas aulas, os professores pro-
curavam justificar este aligeiramento pela suposta incapaci-
dade dos alunos em acompanharem explicagoes ''mais aprofunda

das" bem como da nao necessidade de certos conteudos em ‘suas

vidas. Nestes casos pareceu claro.a forma descomprometida

que se reveste o ensino de Biologia para alguns professo-
Tes:

"... Pesscal, de fotossintese voces 30

. precisam saber o concedlto e a equacao

genal. 0 processo e muito complicado para
voces entenderem. Mesmo porque eu Levarda
muitas aulas para explicar e voeces nao
vao precisar disto. Basta saben que  sao
as plantas -que fazem a fotossintese e que
produzem o oxigendio ... Vamos entao ac
concedto...” (M.A.)

O descompromisso ao qual nos referimos revelou-se
nao apenas pelo tratamento e/ou aligeiramento do ensino como
também, embora numa incidéncia muito menor, através de infor
magoes incorretas. A fala do professor, que reproduzimos aci

ma, aponta também nesta direcao.

Observou-se ainda aque nas aulas aos quais os conteg
dos foram tratados tao ligeira quanto superficialmente,o tem
po era preenchido principalmente com copias de textos escri-
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tos no quadro pelo professor.

Embora nio tenha constituido objeto da nossa inves-
tigagao o estudo do tratamento dado ao conteiido em escolas
freqlientadas por alunos de diferentes classes sociais, foi
impossivel deixar de perceber que existem diferencas quanto
a este aspecto embora elas se manifestem na base de uma homo

geneizacao.

Em algumas escolas freqllentadas por alunos de clas-
se social de maior poder aquisitivo, os conteudos de ensino
foram mais trabalhados em termos de quantidade. Foi, em ge-
ral, nestas escolas que se evidenciou uma maior preocupagao
dos professores em transmitir para os alunos o maior numero
possivel de informacOes. As aulas nas quais os conteddos fo-
ram tratados de forma mais geral, no sentido de se referirem
mais a conceitos e exemplos ocorreram principalmente nas es-
colas publicas de menor porte. Em ambos os casos, entretan-
to, na grande maioria das vezes, o tratamento do conteudo
caracterizou-se pela fragmentacao e descontextualizacao. Es-
tas observagoes apontam para a necessidade de um estudo nes-
ta diregéo.GAté que ponto o ensino de Biologia € diferencia-
do conforme alunos provenientes de classes sociais distin-
tas? Como se caracteriza esta diferenciacao e quais as suas

implicacgoes?
Por outro lado houve aulas nas quais os contetdos
receberam um tratamento que podemos considerar como mais
Num estudo recente, Junqueira (1988) evidencdiou, entne

outros aspectos, diferencas no enfoque dado aos conteudos
de ciencias para alunos de diferentes classes sociails em
escolas de Pornto Alegre. De acordo com este estudo nas es-

colas estaduais (abrangidas pela pesquisa) 0 conteudos
de ensino foram apresentados de forma estanque e descontex
tualizada enquanto na escola parnticulan, 08 conteu-

dos gornam apresentados de forma nelacional e dinamica. Es-
ta digerenca.de enfoque foi refenida a diferentes concep-
coes de cdiencia e modelos de pratica cientifica difundidas
para alunos de classes socials distintas.
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contextualizados pelo fato de terem sido relacionados as ex
periéncias dos alunos como também por terem sido articulados

entre si.

Um aspecto que também cabe destacar diz respeito
as relagoes entre professor e alunos evidenciadas nas aulas.
Estas relacOes, independente da modalidade didatica wutiliza
da caracterizaram-se, na maioria das vezes, por uma postura
de distanciamento entre professor e alunos se considerarmos
a proposta pedagodgica que permeou este estudo. Este distan
ciamento .se de fato em alguns casos se revelou por atitudes
bastante autoritarias de ameacas de notas, de suspensao de
alunos, em outros se manifestou de forma sutil. Este distan
ciamento deu-se vié diretivismo, de mao Unica, atraves da
imposicao de conteldos nao problematizantes, nao articula-
dos. A nivel do mais aparente, em alguns casos este -distan
ciamento foi ofuscado por atitudes paternais, maternails ou
fraternais entre prbfessor e alunos. Revelou-se assim um
clima desarmonico evidenciado pelo corte ‘entre o que estava
sendo transmitido e as experiéencias tanto do professor quan-
to dos alunos. As atitudes de receptividade passiva dos alu-

nos pelos conteudos constituiu manifestacao evidente.

Nas aulas nas quais os conteudos foram apresentados
de forma '""mais relacional e dinamica" observou-se atitudes
firmes do professor em termos disciplinares sem deixar de
lado atitudes que estimularam a.iniciativa-e participacao

dos alunos.

Considerando as aulas expositivas assistidas, € pos
sivel afirmar que em muitas delas os professores manifesta
ram uma preocupacao maior com a dimensao mais técnica do
processo de ensino-aprendizagem. Observou-se da parte de
muitos professores o cuidado com a organizagao de certas con
dicoes de ensino como a colocacao dos objetivos e posterior
verificacao do alcance dos mesmos, com o uso adequado de re-
cursos de ensino, com a linguagem, gestos, movimentagao e ou
tros que sao inerentes a comunicacao que se viabiliza nas



.78.

aulas expositivas. Foi possivel evidenciar que em alguns ca
sos esta dimensao técnica esteve associada a dimensao humana
no sentido do aluno e professor enquanto agentes concretos
e aos conteudos como ferramentas para a insercao critica
dos alunos na realidade, isto e a dimensao politica. Em ou-
tros. casos esta dimensao técnica esteve dissociada das  de-
mais e foi até certo pontc privilegiada, caracterizando si-
tuagoes de ensino como meramente instrumentais. Por outro la
do, naquelas situacgcoes de aula nas quais se verificou ©oum
descaso dos professores com este componente do ensino, desca
so a ponto de caracterizar uma certa lassidao dos professo
res, as outras dimensoes nao se fizeram presentes. 0 que foi
possivel evidenciar € que se por um lado a competéncia técni
ca em si nao garantiu atitudeé de interesse nos alunos, ati-
tudes de participacao, de troca de experiéncias, por outro
lado estas atitudes nao prescindem desta competéncia. Nesta

direcao Candau coloca:

"Competencia técnica e competencia poli-
tica nao sao0 aspectos contrapostos. A
p&at&ca pedagog&ca exatamente pohr sen

- politica exige a competencia tecnica. As
dimensoes politica, tecnica e humana da
pratica pedagogica se exigem reciprocamen
fe. Mas esta mutua implicacao nao se da
automatica e espontaneamente. E necessa-
nio que sefa conscientemente trabalhado"
(Candan, 1982:21).

E, sem duvida, na pratica 'conscientemente trabalha
da' de alguns dos nossos professores que podemos buscar pos
sibilidades de avanco no ensino de Biologia, pratica esta
que se insere numa tendéncia progressista de ensino. A anali
se que fizemos sobre as aulas assistidas nos permitiam fazer
‘reflexdes que vieram confirmar a teoria orientadora deste es

tudo.
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CAPITULO III

ANALISE DAS ENTREVISTAS:

'REPRESENTACAO DA PRATICA

Neste capitulo faremos a analise das entrevistas
que foram realizadas com professores de Biologia de escolas
de Florianopolis. Estas entrevistas desenvolveram-se tendo
por base um roteiro de questoes que pretendeu levantar infor
magoes sobre as condicGes objetivas em que se desenvolve a
pratica pedagogica dos professores bem como sobre suas repre
sentagoes sobre a escola, a disciplina de Biologia, o aluno

e os aspectos considerados necessarios a melhoria do ensino.

Tendo em vista facilitar a-analise e sua apresenta
¢ao, adotamos o seguinte esguema de organizacao dos depoimen
tos:

1) OQuestoes de contetdo e programacao da disciplina;

2) Tecnias e recursos de ensino utilizados;

3) A respeito da avaliacao da aprendizagem;

4) Questoes sobre a participacao dos alunos e pos-
tura pedagdgica do professor;

5) Relacoes escola-comunidade e objetivos do ensino

de Biologia;

6) Principais problemas e propostas de solugoes.

Ao final do capitulo, algumas consideragoes sao fei
tas com a finalidade de interpretar de uma forma mais sinteé-

tica as questoes analisadas no seu todo.
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1) Questoes de conteudo e programacao da disciplina

De acordo com os depoimentos, os professores plane-
jam suas aulas, baseando-se num programa de ensino cuja dis-
tribuicao dos conteiidos pelas séries € basicamente a mesma

na grande maioria das escolas.

Assim, quase sempre, o conteudo programatico das
12s séries compreende Citologia, Histologia e/ou Embriologia
e/ou Reprodugao; nas 28s séries o estudo dos seres vivos e
nas 3%s séries os contelidos de Genética, Evolugdao e Ecolo-
gia. De acordo com os depoimentos, em algumas escolas os pro
fessores ministram nas 1%s séries conteudos de Programa de
Saude de forma integrada com os outros conteudos de Biolo-
gia. Esta distribuicdo dos contetidos pelas trés séries do 2°
grau € bastante semelhante a que € encontrada nos livros di-
daticos que, de acordo com as entrevistas, tem tido melhor
aceitacio entre os professores. Sao eles os livros de Biolo-
gia de Amabis, Martho e Mizuguchi, os de Sonia Lopes e os de

8
Cesar e Sezar.

Pelo que foi possivel constatar nas entrevistas, a
maioria dos professores nao questiona a tradicional subdivi
sio do contelido de Biologia pelas séries do 2° grau. Em ne-

8 0s fivnos de Amabis, Mantho e Mizuguchdi (Amabis, J.M. Max
tho, G.R., Mizuguchi Y. BioLogia, Sao Paufo, Ed.Modernal
compoem 3 vofumes sendo que no primedino o conteudo trata da
onigem da vida, quimica da cefufa, citologia e embriologia
0 segundo traz o estudo evolfutivo e sistematico dos seres
vivos e o terceiro trata de genetica, evolucao e ecologia.
08 Livrnos de Sonia Lopes (Lopes, S.G. B. C. Bio, Sao Pau-
Lo, Ed. Saraiva) distrnibuem o0& assuntos em tres Livros: L&
vrno Azul com os conteudos de origem da vida, citologia, em
brioflogia e histologia, Livio Amarelo cujo_conteudo e 40-
bre 0s senes vivos e o lLivao Vende com genetica, evolucaoe
ecologia. 08 Livrnos de Cesan e Sezan (Sifva Juniorn, C. da
e Sasson, S. Biologia, Sao Paulo, Ed. Atual)apresentam _no
10 votume a citologia, histologia, no segundo o conteudo
abondado trata sobnre 08 senres vivos, esdtrutura e duncao
e no terceino sac enfocadas a genetica, evolugac, ecologia
e embriofogia.
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nhuma das entrevistas feitas, os professores comentaram So-
bre alteragoes ou inovagoes na programagao que vem sendo ado
tada. As possiveis alteragOes referem-se a inclusao, numa
determinada série, de conteudos que ndo foram ministrados na
série anterior ou a transferéencia de alguns topicos de  uma
para outra série. Alteracoes maiores parecem, salvo melhor
juizo, n3o terem sido experimentadas pelos professores o que
leva a supor a aceitac@o pelos mesmos da programagao via Or-
gaos superiores e/ou pelos livros didaticos. Esta aceitagao
nao se da porem de forma acritica, pelo menos para alguns
professores. E a critica que mais apareceu nos depoimentos
disse respeito aos conteudos de Citologia. Entre estes pro-
fessores alguns . manifestaram sua preferéncia por estes con-
teudos, enquanto area de conhecimento, tendo inclusive feito
curso de especializacao em Biologia Celular. Outros, demons-
traram nao gostar de Citologia, nao sendo esta portanto sua
area de preferencia. De qualquer forma, todos estes professo
res foram unanimes em afirmar as dificuldades que encontram
em trabalhar com este conteudo a nivel de 2° grau, embora

nao concebam o ensino de Biologia sem iniciar por ai.

"Eu §4co perguntando sobre a Citologia
que sempre & dada no 19 ano. E uma mazé-
ria mudito cansativa e reafmente 04 alunos
que ndo fonrem seguin os estudos, que _nao
fonem fazer o vestibulan, nao vdao usa-La
para nada. Nao digo que tinania jora do
19 ano mas acho que %Zafvez desse para dax
de outrna forma. Nos aqui na escola ja pen
samos em mudar alguma coisda, mas_com a
Citologia nao da porque ela & pre-requisd
to de tudo". [A.R.)

Parece entao que o ponto de partida para o ensino
de Biologia no 29 grau deva ser mesmo o estudo das celulas.
E isto se por um lado € considerado como uma questao de se-
gliencia logica da qual "nao da para fugir', por outro € apon
tada como causa do desinteresse e ate de reprovacao dos alu-
nos nas 12%s séries: "A Biologia da 12 série é muito abstra-
ta ... ha uma frequencia altissima de reprovacao™ (I.J.). E



também citada como "a parte da Biologia que os alunos menos

gostam, por ser muito tedrica" (T.E.).

Os professores manifestaram sua preocupacao com Te
lagao a este aspecto considerando inclusive a necessidade de -
ja no 1° grau ser dada énfase a Citologia. Na tentativa de
encontrar saidas, alguns se esforcam para fazer o ensino da
Citologia "o mais pratica possivel', dentro das limitagoes

das escolas:

"Como e que eu vou endinan Citologia sem
um microscopio? E nao da para fugin dela
porque ha uma seqlizncia Logica de conteu
do que fem que der nespedifada. A unica
coisa que condigo fazer e a montagem da
celula animal e vegetal com xerox. 0s alu
nos nrecebem uma folha com o desenho das
celulas e devem colar nestas celulas - 0s
xerox necortados das organelfas. 05 alunos
ate que gostam desta atividade mas eu acho
que o Ldeal seria ver a codisa ao vivo, se
§ixar numa coisa mais real" (S.E.]).

Outros professores buscam resolver os problemas do
desinteresse e também os da reprovaééo relacionados aos con-
teudos de Citologia, ministrando estes conteudos atraves
de textos que contenham o basico sobre células, isto e, con-
ceitos e funcoes dos componentes celulares. Alguns dos pro-
fessores mesmo reconhecendo a dificuldade que os alunos tem
para entenderem este contetdo, nao abrem mao de um ensino que
compreenda o estudo mais completo da célula, isto €: estrutu
ra, composicao quimica, funcoes dos componentes celulares.
Esforcam-se eles para um melhor entendimento dos alunos e o
fazem via de regra tambem pela utilizacao de recursos varia

dos.

A abstragao dos conteudos de Citologia, segundo os
professores refere-se ao fato de se estar tratando de estru
turas a maioria das quais os alunos nunca viram:



"E uma coisa bem interessante esta dimen

sao0, esdte mundo microscopico. E nealmente

uma coida que a gente tem dificuldade de
explicarn, esta abstracao toda ... entao

%u 5a$o bastante desenhos no quadro ..."
v

Nem todos professores entrevistados, contudo, con
sideram a "abstracao" dos conteudos de Citologia como um

problema. Um destes professores fez a seguinte colocacao:

"0 programa ¢ bom porgue tem inicio no
comego da Blologia, com a Citologia. Nao
encontrno problemas com estes conteudos

porque semphe procuno thazer exemplos do
dia-a- d&a e confan alguma historia que se
encaixe”". {E.R.)

Este modo de conceber a segllencia dos topicos que
compoem o programa, melhor dito o seu ponto de partida, suge
re a presenca, a nivel de pratica docente, de uma concepcao
reducionista que busca explicar a organizacdo bioldgica mais
complexa a‘partir dos niveis de organizagéo mais simples.
Nao constitui entretanto objetivo deste trabalho o estudo
da pertinencia, ou nao, dos programas adotados ou dos aspec-
tos filosoficos que envolvem a questao do reducionismo. Es-
ta, se por um lado € uma questao que tem gerado muita contro
versia entre a comunidade cientifica, por outro, nossas limi
tagoes no momento nos impedem de fazé-1o08 De qualquer forma
baseando-nos principalmente em Kneller interpretamos que as
explicacoes reducionistas sao bastante comuns em Biologia
(Kneller, 1980:145-149).

A impressao que se tem ao analisar as entrevistas
e a de que para a grande maioria dos professores, a seqlien-
cia do conteudo, programdtico, mesmo para aqueles que fizeram
algum tipo de critica, € uma coisa posta. Conclui-se portan-
to que ha uma relacdo de dependencia dos professores,em suas
praticas, com um determinado modelo de programa que invaria

velmente tem inicio com o estudo das células. Mesmo naquelas

Ven especialmente David Hull "Filosofia da Ciencia Biolo-
gica", 1975:173-194.
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escolas cujo curriculo nao contempla Biologia além das 12s
ou 2%s séries, a Citologia nao deixa de estar incluida no
programa. Para os professores portanto, a seqliéncia dos topi
cos do programa nio cabem maiores modificacdes. |

‘ Além da critica relativa a Citologia, muitos profes
sores consideram que os programas além de extensos, nao es-

tao adaptados a realidade dos alunos:

"Eu acho que o ensino de Biologia esta ded
xando a desejar e isto tem muito aven com
08 programas que sao colocados nas esco-
Las pefa UCRE porque mesmo na outha esco-

-

La onde trabalho, e que e particulan, a
UCRE manda nos programas. Alem de exten-
40, ele nao esta adaptado a realidade e
pontanto pouco <intehresse despenta nos alu
nos" (M.S.]).

Para alguns professores a rélagéo dos conteudos com
a realidade dos alunos passa pela via do provavel destino e
limitacoes dos mesmos. Neste caso a adequacao consiste em
suprimir dos programas aqueles Itens que os alunos nao preci
sariam aprender quer pelo fato de que muitos deles nao pres-
tarao um concurso vestibular, quer porque certos conteudos

os alunos teriam mais dificuldades para compreender.

Para muitos professores a adequacao dos programas
a realidade dos alunos refere-se a uma questdo de enfase a
ser dada as questoes regionais, ao estudo dos seres vivos,
aos aspectos de salde e ecologia uma vez que estes assuntos
estariam mais diretamente relacionados aos alunos. Estas su-
gestOes estao incluidas nas propostas de melhoria do ensino
de Biologia que vém sendo feitas a nivel nacional. Ao comen-
tar a inadequacgao dos programas, Krasilchik aponta, entre
outras, a necessidade de se recuperar o enfoque naturalisti
co no ensino de Biologia, como também a necessidade de se in
cluir aspectos mais diretamente relacionados a Biologia Huma
na e ainda aqueles que se referem a Educacdo Ambiental. Tais

sugestoes fazem parte de toda uma proposta que traz no seu
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bojo a preocupacao com o ensino de Biologia frente ao desen
volvimento sempre crescente da ciencia e da tecnologia, fren
te ao processo de democratizacao que perpassa o sistema edu-
cacional, tendo por pano de fundo as relacgoes entre ciencia
e sociedade (Krasilchik, 1983:183-199). As sugestoes dos
professores, apesar de se assemelharem a estas na aparencia,
parecem, salvo melhor juizo, nao estarem apoiadas nas mesmas
bases. O que mais pesou na justificacao dos professores as
suas sugestoes foi a necessidade que sentem de trabalharem
com conteudos considerados por eles como mais proximos  dos
alunos e pelo que foi possivel depreender das entrevistas es
ta proximidade tem a ver principalmente com as experiencias

que fazem parte do universo mais imediato dos alunos.

Conforme as entrevistas, na maioria dos casos o pla
nejamento de ensino e portanto as decisoes quanto ao progra
ma de estudos € feito pelo conjunto de professores de Biolo
gia de cada escola. Em algumas escolas o planejamento e, en
tretanto, mais abrangente. Ele resulta de uma interagao in-
terdisciplinar na qual hia a troca de experiencias e opinioes
entre professores de diferentes disciplinas ''visando concor
rer para a formacao global do educando e se isto teoricamen-
te € bonito, na pratica, apesar de um pouco mais trabalhoso,
€ mais bonito ainda". (0.A.) Nos casos daquelas escolas
nas quais ha s6 um professor da Biologia, o planejamento &
feito em cimade planejamento de anos anteriores ou conforme

a seqliencia de um livro didatico.

Independente de como a programacao € realizada foi
possivel identificar entre os professores entrevistados duas
concepcoes diferentes no que se refere aos criterios utiliza
dos. Todos atribuem papel preponderante a transmissao de con
teudos, mas de forma qualitativamente diversa. Para um dos
grupos, compete ao professor colocar de posse do aluno um sa
ber, muitas vezes recortado de um corpo maior de conhecimen-
to, recorte este gue se faz tendo em vista as possiveis 1imi
tacoes ou provavel destino dos alunos. Fazem parte tambéem

deste grupo aquelas concepcoes segundo as quais nao compete.
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ao professor fazer nenhum tipo de recorte. Para estes, o con
teudo de Biologia esta posto. Em que pesem sua extensao e o
pequeno numero de aulas semanais, o conteudo deve de alguma
forma ser transmitido aos alunos, mesmo que superficialmen-
te. Isto nao significa entretanto que eles nao tenham feito
algum tipd de critica aos programas de ensino. Fazendo ou
nao alguma critica, o que 0s aproxima € a maneira como inter
pretam o planejamento e a selecao dos conteﬁdos. No planeja
mento eles levam em consideracdo antes o conteudo a ser
transmitido e o tempo disponivel. O aluno € considerado como
aquele que deve assimilar e fixar os conteudos. E como se
houvesse uma seperacao, um fosso entre conteudos e alunos,
algumas vezes interligados por tenues pontes, de exemplos do
cotidiano. O contetido planejado deve ser de alguma forma
cumprido e todos os alunos devem receber o mesmo programa mi
nimo, que deve nas classes mais fracas reduzir-se ao essen-
cial. No outro grupo estao os professores que no planejamen-
to e selecdo de contelidos levam em consideragao as necessida
des, interesses e experiéncias dos alunos. Esta posigao se
aproxima de uma concepgao mais progressista de ensino na me-
dida em que o conteudo € privilegiado mas nao como uma verda

de separada da realidade dos alunos.

Entre os desafios que uma pratica progressista colo
ca aos professores, esta justamente a de selecionar aqueles
conteudos de ensino que correspondam as necessidades e expe-
riencias dos alunos, sem no entanto limitar-se a elas e por
conseqliéncia sem desconsiderar o acervo cultural necessario
a compreensao do mundo. Nao se trata pois de selecionar con-
teitdos tomando por criterio de prioridade os interesses ~dos
professores ou os interesses mais imediatos dos alunos como
também nao se trata de considerar o acervo do conhecimento co
mo verdades postas que compete aos professores transmitir aes

seus alunos.

Diante das dificuldades que encontram, muitos dos
entrevistados manifestaram a necessidade de se repensar os
programas de forma conjunta com outros professores ligados
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direta ou indiretamente ao ensino de Biologia no 2¢ grau.
Acreditamos que este seja um caminho que possibilite superar

muitas das dificuldades encontradas.

De acordo com informagdes obtidas junto a Secreta -
ria da Educacao, ha no momento um grupo formado por técnicos
desta Secretaria, professores universitarios e professores da
rede estadual de ensino com o objetivo de elaborar um novo
programa de ensino para a disciplina de Biologia a nivel de

29 grau.

Isto vem ao encontro das aspiracoes de muitos pro-
fessores uma vez que a reformulacao dos programas € uma das
mudangas que eles colocam como necessarios a melhoria do en-:

sino desta disciplina.

2) Técnicas e recursos de ensino utilizados

Neste topico procuramos analisar as opinioes dos
professores quanto as técnicas que eles utilizam ou  gosta-

riam de utilizar em suas aulas.

A maioria dos professores entrevistados informou
que suas aulas sao predominantemente expositivas-dialogadas.
Esporadicamente fazem atividades praticas, trabalhos em gru-
po e/ou individual. Para alguns isto & devido a falta de con
digcoes nas escolas, principalmente naquelas da rede esta-
dual. As condicoes reclamadas pelos professores referem-se
principalmente a laboratorios, equipamentos, biblioteca e
tambem a recursos audiovisuais como projetor de slides, re-
troprojetor, telas, slides, bem como salas ambiente apropria
das para projecao e a falta de auxiliares tecnicos. Para ou-
tros, as aulas expositivas constituem a sua opgao de traba-
1ho em salas de aula. E na justificativa desta preferencia,
encontramos duas posigoes: a aula expositiva enguanto opgao
adequada porque este tipo de aula permite um rendimento
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maior em termos de contedido; percebe-se ai a preocupacido dos
professores com o cumprimento dos programas de ensino. Os
alunos e suas experiencias parecem nao contar muito. As colo
cagoes neste sentido foram, via de regra, bastante taxati-
vas: "Prefiro as aulas expositivas noraue sao as mais-produ-
tivas, as que rendem mais em conteﬁdo” (T.0.) Houve entretan
to manifestagoes de professores que colocam a justificativa

de sua preferencia em outros termos:

"Eu trabalho mais com aulas expositivas
porque gosto. Procuro sempre envolvexn 0
aluno. Nao sou a figura central falando,o
-afuno tambem panticipa ativamente da au-
La. 05 alunos adoram estas aulas porgue
eles podem dialogar comigo, trocar expe-
niencias. Nos Sempre procuramos nelacao
nar as coisas e puxo muito por eles para
aproveditarmos o que eles pensam ou o que
ja sabem do conteudo. As vezes, eles fa-
zem perguntas que vao La adiante e quando
vejo, 0 assunto que foi planejfado para
aquela aula, ficou parado. Mas tudo tem
relacao...” [(M.S.)

Outro professor faz colocacgoes bastante semelhan-

tes:

"As minhas aulas sao quase todas exposifd
vas, porque sou obh&gado mas tambem pon-
que gosto. 08 alunos penguntam muito,eles
nao Aao nem um pouco pasdivos. Efes zam-
bem gostam de contar coisas relacionadas
ao assunto, contar casos, e eu acho 4ste-
otimo". (V.0.)

As duas posicoes apontadas refletem diferentes mo-
dos de agir na pratica educativa. Na primeira, € bastante pro
vavel que o ato pedagogico desenvolva-se de forma desvincu-
lada do seu contexto. Neste caso, o ensino, mesmo que acompa
nhado de boas intencOes, limita-se a pretensao de  repassar
aos alunos os conhecimentos biologicos. Centra-se portanto
no acervo cultural que o professor detem sobre os programas

de ensino. Ao aluno compete uma atitude receptiva de assimi-
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lagao das informagoes transmitidas, o que tende a leva-los
a passividade nao contribuindo desta maneira para o desenvol

vimento do raciocinio.

Na outra posigao, percebe-se que o dialogoque o pro
fessor mantem com seus alunos extrapola as perguntas que vi-
sam verificar o rendimento da aprendizagem. Trata-se de um
dialogo que, permeado pelas experiencias do professor e dos
alunos, tem suscitado atitudes de interesse e de participa-
cao dos alunos e possibilitado muitas vezes a constatacao de

posicionamentos mais criticos.

E possivel supor que para estes professores as au-
las expositivas se relacionem de forma bastante positiva ao
seu estilo de ensinar e que eles possuam ou utilizem, de mo-
do intencionalvou nao, uma série de habilidades, que segundo
a literatura (e que € confirmado na prética) sao necessa-
rias ao bom 8xito desta modalidade de ensing.° Estas habili-
dades referem-se,entre outras,a variacao de gestos, movimen-
tos, tom de voz, boa dicgcao, clareza de linguagem. Conforme
colocagoes dos proprios professores, eles conseguem transmi
tir aos alunos o entusiasmo que tém pela matéria; suas exposi
coes sao entremeadas de discussoes, de relatos de experien-
cias, de apresentacoes de recursos audiovisuais, o que tam

bem contribui para o clima de participacao dos alunos.

Conforme ja colocamos ha aqueles professores para
os quais as aulas expositivas constituem a unica forma do
trabalho pedagogico. Segundo eles, isto € devido a limita-
coes da escola e constitui causa da passividade dos alunos.A
saida apontada € a melhoria das condig¢bes nas escolas, ques-
tao essa de competencia administrativa. Estes professores
colocam entao suas expectativas de melhoria do ensino na pos

Estamos nos refenindo aqui a textos de Didatica ou Prati-
ca de Ensino sobne tecnicas de endino. Citamos como exem-
plos, Koff, Louro e Puneza em "Melhonia do Ensino”, 1980.
Vilarninho em "Didatica-Temas Selecionados”™, 1979 e 0Livedi-
ra em "Aula Magistral - Aula Expositiva", 1986.
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sibilidade de realizacao de atividades praticas. A seguinte
colocacao de um dos professores & bastante representativa:

"0 tipo mais conveniente de aula ¢ a pra
tica, porem 2 a mais complexa para reald
zan porque falta matenial, Labonatoniod
as turmas sao enormes. Nestas aulas, 0%
alunosd participam mais e o apnenszado e
outho. Se o Estado fornecesse condicoes,
as aufas de Biologia, Lteniam outra quaﬂ&-
dade e 04 afunos nao seriam tao passdi-
vos". (J.R.)

_ Entre os professores que veem nas aulas expositivas
a Gnica alternativa possivel hi aqueles que além de atribui
rem isso as limitacoes da escola, também relacionam a  este
- fato as limitacoes dos alunos, que seriam de dupla natureza:
economica e cultural. A passividade dos alunos, fruto de
suas condicoes, nao seria conseqgliencia, mas sim causa que
restringe a pratica docente a aulas predominantementevexposi

tivas.

"Quase todas as minhas aulas sac expositdi
vas porque nao ha forma de ser diferente.
Aqui na escola nao tem netroprojetor, nao
tem Labonatorio, nao tem nem Livio na bi-
blioteca. 0 que tem ai [apontando para
uma estante) saoc uns trnes muito ruins,
fracos e velhos nos quais nem adianta peA
quisarn. Nem Livros 08 alunos tem. Eu nao
consigo nem adotan um Livro didaztico ponr-
que f4z um Levantamento de precos e vi
que efes nao tendiam condigoes de comprar
nenhum. Voce ja viu 08 pregos dos Livros?
Se e canro _para mim, imagina para eles. E
mesmo o nivel do aluno aqui da escola e
muito baixo. E cfaro que ha algumas exces
s0e4. Mas a maionria dos alunos, e acomoda
da e desintenressada. Entao 80 ¢ possivel
dan aulas expositivas, mesmo porque eles
nao sabem nem pesquisar. E um desastre.”
(S.E.)

Segundo Balzan, determinadas justificativas dos pro

fessores para recorrerem as aulas expositivas, baseiam-se em
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falsos pressupostos. As justificativas apontadas por ele re
ferem-se a dificuldade de acesso dos alunos as fontes de in-
formagoes e sua incapacidade de exploria-las. (Balzan, 1977:
62). Julgamos ser valido supor que existem outras justifica
tivas apoiadas também em pressupostos falsos. Alguns dos
professores entrevistados inclusive fizeram comentarios que,
'se nao poem por terra pelo menos colocam em dilvida muitas da
quelas causas apontadas para explicar o uso quase que exclu-
sivo de.aulas expositivas. Segundo estes comentarios, as au-
las expositivas 'sao mais faceis de preparar" (A.R.), "permi
tem um melhor controle de turma” (L.U.), '"poucas vezes en-

costam o professor na parede'" (M.S.).

Segundo as entrevistas, em algumas escolas ou em
algumas series do 29 grau, devido ao conteudo ministrado,
as aulas de Biologia desenvolvem-se atraves de uma articula-
cao entre aulas tedricas e aulas praticas. Os professores
que trabalham desta forma fizeram criticas ao ensino predomi
nantemente teorico, representado principalmente pelas aulas
expositivas e também compararam a participacao e o rendimen
to dos-alunos nas duas situagoes de ensino. Um destes profes

sores fez a seguinte colocagao:

"Eu tenho uma prefenrencia enoame pela 29
senie. Gosto de darn Botanica e loolog4ia
porque eu podso Levar material para o La-
boratonio. Acho _que o aluno aprende aqudi-
Lo que ocuve e ve. Eu nao acredito em aula

40 teorica, para mim e um netrocesso to-
tal. anndo 0 aluno ouve e ve, a aprendi-
zagem e mudifo maiorn". (E.Z.) '

Nesta mesma direcao outro professor fez a seguinte

colocacao:

"No colegio particufar onde tambem Lecio
no, este ano dei todo o conteudo teorico
paralelo a pratica. 0 nendimento dos alu-
nos fos excelente... As aulas praticas
840 mais d&é&ceLb de preparanr e tambem



.92.

nestas aulas o aluno §ica mais a vontade
para perguntar. Muitas vezes o0s professo
rnes nao gostam disso porque estamos acos-
tumados a ter aquele aluno Hrobozinho na
saka, todo quietinmho... ninguem questio-
nando..."” (1.3.)

Depreende-se a partir das entrevistas que para mui-
tos professores as questoes relacionadas ao ensino de Biolo-
gia estao na dependencia da bipolaridade aulas expositivas X
aulas praticas, o que parece representar as idéias de renova
¢ao que vigoram nas propostas para o ensino de Ciencias des
de a década de 50. Para estes professores a realizagdo de au
las praticas & considerada como uma medida prioritaria para
o ensino de Biologia sendo que eles estabelecem uma intima
relagao entre atividade pratica e uso de laboratorio.

Evidencia-se portanto que nao € s0 a nivel da prati
ca pedagbgica, mas também a nivel de representacao dos pro-
fessores, que esta presente uma certa concepgao de atividade
pratica que na realidade, conforme inclusive ja nos referi-
mos no capitulo anterior, mais se aproxima das aulas de de-

monstracoes.

Poucas foram as referéncias dos professores quanto
a outras modalidades de ensino. Segundo colocacoes, traba-
lhos em grupo ou individuais sao utilizados, pela maioria
dos professores, de forma esporadica, mais com o objetivo de
variar as situacoes de ensino fugindo assim das ‘''rotineiras
e cansativas' aulas expositivas. Para alguns professores en-
tretanto, nio se trata de colocar toda a expectativa na modi
ficagao das condicbes existentes nas escolas, nao se trata
de pretender encontrar nas atividades praticas ou no uso de
laboratorios a solucao para ensino de Biologia. Segundo
eles, compete aos professores fazerem uma efetiva articula-
cao entre conteudos e técnicas de ensino sem  desconsiderar
as experiencias dos alunos. Isto parece ir ao encontro da
fala de M.A. Dorneles no 1° Encontro Estadual do Ensino de

Biologia:



"A questao metodOKOQLQa vai alem do uso
de deteaminadas tecnicas da aplicacdo de
determinados metodos. 0 problema metodolo
gico de fundo esta em: como desenvolven
todo um processo_de conhecimento que pen-
mita a aproximacao critica da nealidade ,
para thansforma-~La; quat a estrategia glo
bal que onienta e permeia o trabalho,dan-
do-Lhe coerencia interna, sentido e pens
pectiva; como conseguir uma anticulacao
de conjunto entre 08 objetivos a que  se
propoe e a situacao da qual se pante,pas-
dando pelas difernentes mediacoes necessa
nias para implementa-Las. Esta concepeao
metodoﬁog&ca sdeha a base para a formufa-
¢ao e aplicacao de metodos bastantes di-
versificados e tecnicas especificas em
funcao de condigoes concretas que se apre
sentam no deconnrer da pratica pedagogica,

utilizando-as sempre criativa e chritica-
mente" .10

3) A respeito da avaliacao da aprendizagem

Segundo os depoimentos, os professores adotam basi
camente oS mesmos procedimentos de avaliacao. Durante o bi-
mestre, atribuem muitas notas aos alunos e estas notas sao,
principalmente, o resultado de testes, provas bimestrais e
apresentacido de trabalhos, o que permite avaliar o dominio

dos contetidos ministrados.

Os professores valorizam bastante, ao nivel da re-
presentagao, a participacao dos alunos nas atividades. Para
alguns este aspecto parece estar mais relacionado ao cumpri-
mento das tarefas propostas. Neste sentido um dos professo-

res fez a seguinte colocacao:

10 £5te texto §oi extraido dos Anais do 19 Encontro Estadual
do Ensino de Biologia realizado na UFSM em maio de 1986.

Fez pante da palestra de Malvina A. Dorneles, profenida
na Mesa Redonda "0 Ensino de Biologia no Rio Grande do
Suf". (p.03]}.
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"Fora os testes e provas, as vezes . eu
dou um Zema para eles Levarem para casa
e recolho. E observo todas as tarefas. To
dos 04 dias nas aulas eu vejo se.0 aluno
fez 08 temas e anoto. No finaf do bimes-
the ele tem uma nota disso.  Seminarios,
relatorios de aulas praticas sao  tambem
avaliados. Entao eu avalio tambem a panti
cipacao deles.” (1.J1.) -

Para outros professores a participacao dos alunos
ainda inclui a atencao e o interesse durante as aulas. Isto,
segundo eleé, se manifesta pelas perguntas e pelas respostas
dos alunos, pelos argumentos usados nas discussoes, bem como
pela contribuigao atraves de colocacOes ou exemplos que
vém a enriquecer os conteidos de ensino. Entretanto para al
guns destes professores, o grande nimero de turmas com as
quais normalmente trabalham tem dificultado uma avaliacao
mais justa e criteriosa neste sentido. Para eles, avaliar a

participagao requer um bom conhecimento dos alunos.

Alguns professores também deixaram claro que nao
cobram dos alunos conteudos memorizados. Buscam proceder a
uma avaliacao que valorize a compreensao, a capacidade de

sintese e de aplicacao dos contetdos aprendidos, uma vez que
isto vem ao encontro dos objetivos que eles se propoem al-

cangar.

Apenas um dos professores entrevistados fez refe-
rencias a realizacdo de provas praticas. Mesmo aqueles pro-
fessores que segundo os depoimentos realizam atividades pra-
ticas, nao incluem este tipo de prova na avaliacao que reali
zam com seus alunos. Considerando que no geral as aulas pra-
ticas visam mais a confirmacao das informacbes teoricas, e
possivel que para muitos professores a utilizacdo de provas

praticas carece de sentido.

Pelo que foi possivel depreender das entrevistas a
maioria dos professores nao se sentem satisfeitos em concen

trarem suas avaliacoes em provas, testes, trabalhos, dai o



fato de buscarem avaliar também a participacao dos alunos. A
avaliacao portanto nao se limita ao dominio dos conteudos
- embora este seja o elemento de maior peso.

4) Questoes sobre a participacao dos alunos e atitudes

do professor

Ao fazermos as entrevistas com os professores, bus
camos recolher as suas opinioes sobre o interesse dos alunos
nas aulas de Biologia. Esta nossa preocupacao deve-se em par
te porque sao comuns as referencias a Biologia como uma dis
ciplina que € tratada como um corpo de conceitos, termos e
fatos memorizados o que causa o desinteresse e até a aver-
sao dos alunos (Krasilchik, 1987:52). Por outro lado, confoz
me ja colocamos .no capitulo anterior, segundo as avaliacoes
das observacoes de aulas, o interesse ou a passividade dos
alunos foram quase sempre associados 2 pratica pedagogica

dos professores.

A grande maioria dos professores entrevistados mani
festou-se como "bem sucedidos" no que se refere a este aspec
to. Estes professores colocaram que em suas aulas, tendo em
vista despertar e desenvolver o interesse dos alunos procu-
ram estabelecer relacoes entre a matéria e o dia-a-dia do
aluno e que portanto nao se limitam as informacgoes transmiti
das pelos livros didaticos. Procuram, sempre que possivel,
ilustrar suas aulas, de preferencia com exemplares reais ou
algum material que possa'representé—los uma vez que tudo is-
so aproxima o aluno do objeto de estudo, motivando-os e in-

teressando-os mais pelos conteudos de ensino.

Conforme as entrevistas, existe um elemento de peso
no que diz respeito ao interesse dos alunos. Desta forma, de
terminados conteudos como os de Ecologia, Evolucao, Reprodu-
¢ao, Zoologia, Geneética e Programa de Saude, pelo fato de
estarem mais proximos as experiencias dos alunos, despertam-
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lhes um maior interesse. Isto, segundo os professores, se
deve ao fato de que estes conteudos vém ao encontro do dese
jo ou da necessidade, que 0s alunos tem de se conhecerem me-
lhor, o que lhes permite em decorréncia disto, alargar o en-

tendimento das relacoes do homem com o restante da biosfera.

Os professores foram enfaticos ao afirmar queos con
teudos ligados a Biologia Humana, apesar de interessarem mui

to os alunos nao sao suficientemente pr1v11eg1ados nos pro-

gramas de en51no.11

Assim como alguns conteudos foram apontados ‘como
aqueles que despertam grande interesse nos alunos, outros fo
ram citados como responsaveis, em parte, pela acomodagao e
apatia dos estudantes. Estes conteudos sao os de Citologia
e Histologia. A manifestacao a seguir, € bastante representa

tiva e vem ao encontro desta afirmacao:

"Dependendo do conteudo, 04 alunos se
intenessam madis e §icam mais caiticos. Eu
obsenrvedl porn exemplo que a Gernetdica, Evo
Lucao e Ecologia auxifiam muifo o aluno.
Parece que tinam o individuo de uma alie-
nagao total. Agora a Citologia e a Histo
Logia deixam o0s alunos bem apaticos. Eles
a aceditam quase que pox obaLgacao, e a
gente f4ica um ano fodo em cima disto. Com
08 outnos conteudos o aluno passa a ques-
tionar mais, ver o mundo La fora e passam
a nezacionaa as cossas, ele f4ica mais
enitico”. (C.1.)

Para muitos professores isto se deve ao fato de
tais conteudos estarem muito longe da realidade dos alunos e
implicarem numa terminologia muito especifica. A forma pela
qual eles procuram contornar esta situacao € diversa. Uns

1lA Biologia Humana tem menecdido destaque na proposta de

Myrniam Krasilchikh parna o ensino de Biologia. Vern especial
mente no Livro"Pratica de Ensinc de Biologia".lKrasilchik,
1983:86).



preferem apresentar estes conteltdos através de textos que
contenham apenas o essencial, como se pode comprovar pelo se

guinte depoimento:

"Es4es assuntos eu procuro dan com uma di
datica um pouco diferente, em 4orma de
textos, com alfguma maneira de manobrarn,de
dar o assunto de modo que nao sejfa tao
cansativo e tac monotono ... 0% alunos
Leem o texto e vao passando um grifo nas
pafavras que querem sabern o significado.
Depois eu exponho o assunto e 0s alunos
pernguntam sobre aquefas palavras. Com ne-
zagao agueles assuntos mais {intenressan-
tes, eu procurno dar da melhorn fornma pos-
sivel para compendar... Pensando bem, de
repente, s¢ eu me empolgasse madis, quem
sabe efes (04 alunos) podendiam achan
mais interessante, porque se a professonra
ja sabe que o assunto nao ¢ 4interessante
e que 05 alunos nao gostam (e nem a phro-
fessonal, al e que ela feria que se preo-
cupar em dar da melhor forma. Talvez Ze-
nha sido fatlha minha, mas e que nao ha
muitas condicoes..." (B.I1.)

Ja outros professores, considerando que estes assun
tos nao despertam quase nenhum interesse nos alunos, procﬁ-
ram motiva-los através de atividades praticas que segundo
eles sao muito limitadas por se tratarem de praticas de ob-
servagao que nao abrangem os conteudos estudados ou  porque
estas observacoes ja foram feitas por alguns alunos a nivel
de 1° grau. Tratam-se portanto de praticas limitadas e repe-

titivas.

"A unica pratica que da para fazenx, 04
alunos estao cansados de ver: observacac
de celulas da mucosa bucal e de  celfulas
da cebola. A gente nem se andima, acho
ate que nem vale a pena”. [A.R.)

Observa-se que existe uma insatisfacao dos professo
res ao se referirem a estes conteldos. Se ha aqueles que se

deixam vencer por esta insatisfagao, outros, procuram supe-
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ra-la, como eles disseram '"dando o maximo" de si, ilustrando
suas aulas com desenhos, slides, cartazes, com atividades
praticas quando & possivel. De qualquer forma segundo eles,
isso pouco tem ajudado. A distancia que, segundo eles, sepa
ra estes conteudos da realidade dos alunos, & gquase intrans-

ponivel.

As consideracoes feitas pelos professores a respei
to dos conteudos de Citologia e Histologia parecem contradi
zer em parte aquelas colocagbes que se referem ao interesse
dos alunos pelos conteudos de Biologia Humana. Isto porque
nos livros didaticos esses contelidos sao geralmente enfoca-
dos nos seus aspectos humanos o que por sua vez significa
uma proximidade com a realidade dos alunos. O distanciamento
entre estes conteldos e os alunos, parece ficar portanto
mais por conta da sua terminologia e da dificuldade de se

constata-los na pratica.

Muitos dos professores entrevistados colocaram que
realmente nao gostam de ministrar estes contetdos. Alguns
deles, pelo fato de serem "mais antigos na casa" tem priori-
dade na escolha de turmas para lecionar, o que os leva a
optarem pelas 22s ou 3%s séries onde Citologia e Histologia
nao fazem parte do programa. A isso associa-se o fato, colo-
cado por um dos entrevistados, de que os professores mais
inexperientes, por sua vez, Se sentem inseguros para minis
trarem conteidos como Ecologia, Genética, Zoologia, entre ou

tros.

Seria entao possivel supor que, pelo menos em algu-
mas escolas, estes questionados conteldos de Citologia e His
tologia fiquem sob a responsabilidade de professores menos

experientes.

Depreende-se das entrevistas que a maneira como o
professor conduz sua pratica pedagogica € reconhecida por
eles como influente no desenvolvimento do interesse do alu-

no. Isso por sua vez, parece ter relacao com sua experiencia
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e com o fato deles sentirem satisfacao com o que fazem.

Umn depoimento bastante esclarecedor neste sentido,
representativo de muitos outros, € o do professor que, fazen
do uma retrospectiva de sua experiéncia no magistério, decla

Tra 0 seguinte:

"... antes, 0 aluno nao se preocupava
com nada, era mais acomodado, ate mais
alienado, mas acredito que fui eu  quem
mudou. Nos primeiros dias de aula, eu ja
coloco a maneira como eu acho que deveria
den o estudo _de Biologia. Ele nao deve
se prender 80 ao que esta no programa, ao
que esta nos Livnos. Deve-se aproveiltar
tudo 0 que se encaixa ao assunio que a
gente esta estudando. Procunro mosiran pa-
na o aluno que Biofogia nao e 'decoreba'

e fagco 4450 com exemplos. Nunca cobro
'decoreba’ dos alunos. E tenho notado que
0 aluno passou a fazer pergunias mais ge-
rnais e que ate aumentou seu poden de cri-
tica... Eu gosto do conteudo de BiolLogia
e consigo transmitirn 4480 para os alunos’.
(E.Z.)

O interesse dos alunos, segundo os professores, se
manifesta pelas perguntas e/ou colocacgoes feitas na busca e
na explicacao dos porques das coisas e no estabelecimento de
relagoes, o que por sua vez foi associado a um posicionamen
to critico. Estas atitudes dos alunos levam os professores
a se 'empolgarem'" mais com o seu trabalho, criando assim um

ciclo de influencias reciprocas.

Muitos professores estabeleceram uma relacao entre
interesse dos alunos e posicionamento critico, no sentido de
que, a medida que o aluno passa a se interessar e gostar
mais de Biologia, fica mais questionador, mais critico.

Um posicionamento mais critico dos alunos, parece
ser um objetivo bastante perseguido por muitos professores.
Inquieta-lhes a apatia e a passividade dos alunos. Entendem

estes professores que a sala de aula e um espago no qual é
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possivel exercitar-se um pensamento mais critice, mais refle
xivo, o que permite a busca de um entendimento mais de con
junto da natureza. Para isto & preciso um solido conhecimen-
to de sua matéria de ensino o que por sua vez 1lhes permite
privilegiar no processo de ensino-aprendizagem as relacoes
existentes no mundo vivo. Observou-se ainda que esta preocu-
pacao dos professores € fruto de suas experiéncias. A um en-
sino, como eles disseram, "mais livresco'" correspondia um
desinteresse flagrante nos alunos. Ao mudarem o foco do pro-
cesso, observaram um maior interesse dos alunos, e o desejo
de entenderem as causas e as conseqliéncias dos fenomenos bem

como das relacoes entre eles.

Para a maioria dos professores, 0 posicionamento
‘critico dos alunos & buscado, sentido e explicitado no ambi
to dos conteudos de Biologia. Interessa-lhes um aluno que
questiona as coisas da natureza. A percepcao do carater poli
tico de sua pratica pedagbgica €, no nosso entender poucd
delimitada por ser mais intuitiva do que consciente e por se
rem suas acoes movidas por objetivos mais imediatos. Alguns
dos professores entretanto tem uma clareza maior das rela-
coes que existem entre o técnico e o politico. A sua pratica
pedagogica sustenta-se numa visao mais globalizante da reali
dade escolar. Utilizando-nos de uma linguagem mais especifi
ca poderiamos dizer que para eles a sala de aula € como uma
célula que niaoc pode ser entendida se separada de um todo

maior, das relacoes que mantém com O meio:

"Para mim a escola faz parnte de um contex
to maion, de todo um contexto social. So
mos todos produtos e produtornes da socdie-
dade. Eu tenho 4840 bem presente. Poxr
{880 eu acho que temos que ten  condcden
cia, clareza do aluno que queremos gon-
mar": (N.G.)}

Existe portanto uma certa intencionalidade destes
professores na conducao de sua pratica pedagogica. Relacio-
nam também eles o interesse dos alunos com uma postura criti
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ca, buscando em suas aulas, atraves dos conteuados ministra-
dos, exercitar um posicionamento critico dos alunos gque nao
objetiva apenas os limites da sala de aula, embora eles se-
jam prioritarios. Estes professores véem os alunos como
“agentes sociais de mudanga' e portanto suas praticas pedagd
gicas estao dirigidas tambem para este objetivo. Para estes
professores, a medida que os alunos vao querendo e buscando
apreender as relacOes que existem na natureza, vao se apro-
priando do conhecimento de uma forma mais organica, o que
lhes possibilita uma postura de questionamento enquanto alu-
nos mas também enquanto agentes sociais. Esta pratica estabe
lece uma relacdo entre o técnico e o politico atraves da re-
lacao entre forma e conteudo no processo ensino-aprendiza-
gem. Estas relacoes tem sido explicitadas por aliguns educado
res ao se proporem esclarecer a dimensdo politica intrinseca

do fazer pedagGgico.12

Duarte, por exemplo, tendo por pano de fundo a
idéia fundamental de Engels de que '"nao se pode conceber o)
mundo como um conjunto de coisas acabadas, mas como um coOn-
junto de processos..." (Engels, citado por Duarte, 1985:88)
desenvolve a tese de que no ensino da Matematica a relacao
do técnico com o politico, visando contribuir para'a trans-
formacao social, implica em captar o processo de evolucao

desta ciencia. Segundo ele:

"A guestaoc e a seguinte: mesmo que nos
thabalhemos com afinco no ensino da Maze-
matica ... nosso trabalho pode estarn sen-
do gudiado, subliminarmente por objetivos
opostos... £ o que ocorre quando, sem
percebern, transmitimos, atraves do fazex
pedagogico, uma visdao estatica do conted-
do matematico, como se ele fosse pronto
e acabado, como se efe tivesse sido sem-
pre assim, como se seus principios, suds

I“Ven especialmente Betty OLiveina no nefato de uma experndien

cia de azgabethacao de adultos no fivio "Socializacae do
sabexn escolan”™. (0Liveira e Duante, 1985).
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negras, 4ossem absolutos no tempo e ne
espaco. E procedemos assim com muito mais
freqllencia do que pode parecer a primeina
vista". (Duante, 1985:79-50).

O autor utiliza como exemplo desse seu pressuposto
0 ensino do sistema decimal de numeracao posicional atraveés
de uma forma onde se reproduzem as principais linhas de evo
lucao deste conhecimento. (Duarte, 1985:82-7)

Para alguns dos professores, entretanto, segundo as
entrevistas, o interesse e a postura critica dos alunos €
algo externo aoc ambito da escola. Segundo eles, os alunos
sao mais ou menos interessados ou criticos de acordo com o
seu nivel cultural. Os programas e a pobreza das escolas em
recursos fisicos também contribuiram para desestimular os
alunos, tornando-os mais acomodados e menos questionadores.
Parece que nestes casos os vprofessores nada ou quase nada
podem fazer. Um posicionamento mais critico dos alunos de-
penderia do fato de eles serem politizados via partido poli-
tico ou Gremio Estudantil. Para estes professores o carater
politico da educacdo esta dissociada dos conteudos e da for-
ma do saber escolar, ou seja, ficam restritos aos aspectos
socio-politicos, nao fazem parte de sua pratica pedagodgica,

pertence a outras instancias do social.

Estes professores, diante das limitacgoes da escola,
dos programas, do desinteresse e da apatia de seus alunos e
movidos por objetivos mais imediatos como o concurso vesti-
bular e/ou o de possibilitar aos alunos conhecimentos que
eles possam utilizar na vida, concentram sua_prética, na
transmissao de conteudos de acordo com a sealiencia dos livros

didaticos. Um destes professores fez o seguinte comentario:

"Eu acho que os alunos nao se JLinteressam
por BioLog4ia porque tem mudiitos nomes tec-
nicos. Se a gente nao tivesse que e preo
cupan com o vesiibufar eu acho que ate da
nia para dar o conteudo sem esdses nomes
todos. Mas o gue e cobrado no vestibulax
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sao estes nomes e dai nao se tem como fu
gin. A maionia dos alunos ¢ acomodada,

necebe tudo passivamente. Na minha op&—
niao, a escola esta contribuindo para man
ten as coisas como estao. Eu me pneocupo
em tentar mudar as coisas, masd nao ¢ 4a-
cil. 08 professores sao muito desunidos.
Alguns alunos, uma minoria, sao mais poli
tizados. ELes sao genaﬂmente Ligados a al
gum parntido politico ou ao GnemLO da EAco
La. E eu acho que atraves do Grémio que
eles vao tentar talvez Lentamente  mudan
alguma coisa. Dependendo da atitude do
progesson efe pode ate encaixar no conteu
do alguma coisa que envolva o e&p&&&tocﬂ&
tico do aluno, mas ¢ muito dificil".(A.T.]

Percebe-se que nesta concepcao de pratica pedagogi
ca, o politico & algo que podera, ou nao, dependendo da
"atitude do professor' ser "encaixado", acoplado a parte tec
nica. 0 fato de estabelecer-se uma separacao entre o politi-
co e o tecnico, significa reconhecer-se o técnico como uma
instancia neutra. O técnico consiste pois na transmissao as-
similacao do saber escolar e neste processo o conteudo e
supervalorizado. Isto, segundo Oliveira, "acaba refreando o
desenvolvimento do conteldo, sendo este apresentado (sem se
ter consciencia disso), como algo estatico, ja acabado, como
uma verdade pronta, eterna'. (Oliveira e Duarte, 1985:33).

Observamos portanto diferentes concepcoes de prati-
ca escolar que foram sendo desveladas a medida que os profes
sores foram se manifestando sobre o interesse dos alunos em
suas aulas. Depreende-se das colocagoes feitas que, se para
alguns professores o interesse dos alunos tem raizes que se
nutrem fora dos limites da sala de aula, para outros, este
espaco tanto pode como deve constituir-se num terreno fertil
para se desenvolver atitudes de interesse que por sua vez
sao acompanhados de uma postura mais critica, numa relagao

ciclica de causa e efeito.

Na primeira situacao, o interesse do aluno € enten-

dido como uma forma de alimentar a pratica docente. Um dos
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professores inclusive colocou:

"Quando o0& alunos estao intenessados, a
aufa vai numa boa. Quando efes nao estac
prestando atengdao, naoc se interessam dal
eu passo mais rapido 05 assuntos, nao
vefo a hora da aula acabar, porque afinal
de contas a gente vive disso, da atencao
deles" (T.E.).

Na segunda hipbOtese o interesse dos alunos conside
rado também como muito importante para a pratica pedagbgica
visa horizontes mais amplos. Constitui uma das condigoes de
desenvolvimento de uma postura critica, necessaria para o
entendimento das relacoes que existem na natureza mas tambem

das relacoes que existem entre os homens.

Nas suas representacoes os professores nao se ilu
dem com supostas atitudes de interesse. Em suas manifesta-
coes quanto a atitudes de interesse e participacao dos alu-
nos, sempre fizeram referencias aos questionamentos e contri
buicdes dos alunos. Para eles portanto o interesse nao se ma
nifesta apenas pelo olhar dos alunos, pela postura, por si-
léncios. O que se evidenciou € que enquanto para alguns pro-
fessores o interesse € algo externo a sala de aula,com rela-
tiva interpendencia da atitude do professor para outros
o interesse esta mais relacionado com a preocupagao do pro-

fessor em desperta-lo ou desenvolve-lo.

' Os professores foram unanimes em afirmar que, para
eles, o bom aluno € aquele que faz perguntas durante a aula,
que traz alguma contribuicao, que tenha responsabilidade nas
tarefas que executa. Esta & a base da disciplina em aula, o
que nao significa que os professores desconsiderem uma rela
cao hierarquica com os alunos, no sentido da imposicac de
certas normas de conduta que garantam a manutengao de um cli
ma de trabalho. Os professores exigem, por exemplo, o cumpri
mento de tarefas e atividades propostas, a atengao, o respei
to aos colegas e a eles, o aue nao impede um relacionamento

afetivo com os alunos.
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Ha na base deste entendimento o pressuposto de que
a preparagao para a vida requer disciplina, responsabilidade
. e respeito ao proximo e que esta & uma func3o da qual a esco
la nao pode se omitir tendo em vista as influéncias que  os

alunos recebem, principalmente dos meios de comunicacio.

A disciplina tem portanto para eles um carater edu
cativo que parece corresponder as idéias de Gramsci segundo
0 qual uma certa coercao.€ necessaria para a formacao de uma
disciplina interior que nao soO adapta o individuo ao seu am-
biente mas que o educa para que tenha condicoes de dominar
este ambiente. Nao se trata de coercao fisica ou moral, mas

de uma coercao no sentido de direcao.

S) Relacoes escola-sociedade e objetivos de ensino de

Biologia

A percepcao predominante que os professores apresen
tam a respeito do papel da escola e dos objetivos do ensino
da Biologia tem a ver com uma forma linear e direta de enten
der as relacoes entre educacao e sociedade. Basta assinalar
que a grande maioria dos professores colocam em seus depoi
mentos que a escola tem por fungao preparar os individuos
para a vida. Esta preparacao € entendida principalmente no
sentido da formacao intelectual cabendo entao a escola o pa-
pel de transmitir aos alunos o acervo cultural da humanida-
de, quer para os alunos darem continuidade aos seus estudos,
quer para encaminha-los ao mercado de trabalho, o que parece
corresponder, segundo as entrevistas, ao atendimento as ne-
cessidades dos alunos. Para alguns professores, soma-se a is
to o papel da escola como formadora de habitos disciplinares
necessarios a aquisic@o de conhecimentos e também para corri
gir eventuais falhas na educacao dos alunos. Se a  escola
nao vem cumprindo esta fungcao isto se deve para alguns, aos
proprios alunos, que sao acomodados e indisciplinados, para

outros isto se deve aos pais dos alunos, e, também aos pro-
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prios professores como ainda a falta de condigoes nas esco-

las.

Assim, a cultura geral e os habitos que a escola
deve proporcionar aos alunos, visam promover a integragao do
individuo na sociedade. Parece estar implicita ai a idéia
de uma relagdo harmonica entre escola e sociedade que, em ul
tima instancia, concebe a educacao como produtora da capaci
dade de trabalho. No capitulo inicial deste estudo, nos refe
Timos a concepgoes distintas quanto a pedagogia, justamente
levando em conta a forma de entendimento das relagcoes entre
educacao e sociedade. Saviani refere-se, grosso modo, a duas
correntes basicas, sendo uma nao-critica, e ligada ao pensa-
mento liberal, onde predomina uma visao de ampla autonomia
da educacao em face a sociedade, tendendo-se portanto a atri
buir a escola o papel (linear) de preparar os individuos pa-
ra o exercicio de funcbOes sociais. Contrapoe a esta corrente
o que ele denomina de corrente critica, que tende a levar
em consideragcao os condicionantes que determinam a educagao
e a escola. Determinadas, a escola e a educacao em geral, es
tao sujeitas as relacoes de forcas que permeiam a sociedade
como um todo. Nao se trata, portanto, de uma determinagao 1i

near.

Neste contexto de analise, pareceu-nos efetivamenté—1
predominar a forma linear deste entendimento., sem uma com-
preensao mais ampla da mediacao que a escola representa no
seio da sociedade. A sua autonomia € uma ilusao que pode
provocar s€rios equivocos na tomada de decisoes a seu respei
to. Toma-la enaquanto mediacao significa valorizar o seu en :
tendimento e apostar nas possibilidades de seu vapel també@hj

transformador.

No entanto, se explicitamente predomina esta forma
linear de considerar as relacgoes entre escola e sociedade,
os depoimentos indicam também fortes contradicoes e  muitos
rasgos de ''bom senso' naquilo que os professores expressam .

Mais especificamente, isto ocorre com relacao as reflexoes



apresentadas, em muitos casos, a respeito do papel de Biolo-
- gia. Esta disciplina € entendida no sentido de ‘'instrumenta
lizadora'" e de "desveladora" de aspectos da realidade, o que
& bastante coerente com uma visdo critica de escola, enquan-
to mediadora de possibilidades de transformacao e nao ape-

nas de reproducao social.

Se, por um lado, o imediatismo e o0 extremo utilita
rismo escolanovista se faz presente em muitas afirmagoes, e
se constitue em preocupacao constante, o professor, em mui-
tas situagdes revela também entender que o papel da sua dis-
ciplina nao pode sG ser compreendido desta forma, mas tambem
enquanto mediacao (valor nao necessariamente imediato). A se

guinte afirmacao € ilustrativa:

"A Biologia deve preparar o individuo pa
ra a vida, isto quen dizen os alunos de-
vem poden entender melhor o que se pasisa
com eles e ao seu hedor e tambem dar-Lhes
condicoes para que efes possam fazer  um
vestibular, ou um concunso para afgum em-
prego e se sairem bem". (N.T.)

No que se refere aos objetivos do ensino de Cien-
cias (e ai se inclui a Biologia), ha uma linha que embasada
no Parecer 835/71 do MEC, atribui 2s disciplinas desta area
o papel de contribuir para a educacgao cientifica dos alunos
no sentido de prepara-los para pensarem e agirem cientifica
mente na busca das verdades cientificas. Isso visaria oportu
nizar futuramente sua integracao na comunidade cientifica
ou, para 0s que nao sao "potencialmente cientificos'™, o ensi

no deve possibilitar

"sua integracdo na comunidade atraves de
trhans fenencia do conhecimento e  metodos
desenvolvidos a novas situacoes, nesolven
do inteligentemente seus problemas e de-
fendendo com conviceao e com validas argu

- mentacoes seus pontos de vista e mostran
do neacoes insfintivas aos problemas cien
tificos" (Hennig, 1986:62).
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Significa preparar os alunos, para serem cientistas
Ou ao menos para pensarem e agirem como tais. Ainda segundo

Hennig,

"o individuo cientificamente educado e
aquele que adquiriu, fez evoluir e aplica
as formas adequadas do pensar cientifica-
mente [(pontos de vida em especial) e que
desenvolve ¢ usa, com propriedade, formas
corrnetas de agirn cientificamente {reacgoes
instintivas aos problemas cientificos)”.
(Hennig, 1986:51).

De sua leitura depreende-se que isto se por um 1la
do € alicerce para a formacao de uma comunidade cientifica,
necessaria a um pais que pretende se desenvolver, por outro
permite as pessoas pensarem e agirem com mais discernimento

e criatividade.

Esta € uma linha que atribui papel preponderante as

atividades praticas no ensino de Ciencias.

Segundo Krasilchik, o encontro desta tendencia ou
linha ecom a que poe em relevo os conteudos e sua adeguacgao
a idade dos alunos permitira o alcance de objetivos do ensi-
no de Ciencias que segundo a autora comportam: o entendimen
to da ciencia moderna, a compreensao.da construcao do conhe-
cimento cientifico, das aplicacoOes mais importantes da cien-
cia e de suas relacOes com a tecnologia. Comporta tambem a
analise das implicacbes sociais do desenvolvimento cientifi
co e tecnoldgico da natureza, importancia, alcance e 1limita
coes da tecnologia e das relacdes entre atividades cientifi
ca e tecnologica e a melhoria da qualidade de vida bem co-
mo a compreensao da diversidade cultural de etnias. (Krasil
chik, 1987:67). )

Esta implicita ai a necessidade da apropriacao dos
conhecimentos, como também das formas de como se chegou a
eles e de suas relacoes com a sociedade. Cabe entao a escola



.108S.

promover a difusao de conhecimentos vivos, concretos e arti
culados com a realidade social. Parece-nos implicito ai um
vinculo entre a condigdo concreta de vida do aluno e o saber
sistematizado, o que interpretamos como uma articulacao en-

tre a pratica pedagbgica e a pratica social mais ampla.

A postura de Krasilchik, incorpora, salvo melhor
juizo, da concepcao anterior o componente considerado como
necessario para a concretizacao dos seus objetivos, que sao
as atividades praticas. Mas nao estes objetivos como meta
final, a ser atingida. Estes, ao colocarem expectativas quan
to a formagdo de individuos aptos a integrarem a comunidade
cientifica, estariam atribuindo ao ensino das Ciencias, e
por extensio a -escola, o papel de preparar os individuos pa-

ras as necessidades ‘'da sociedade.

Existe portanto uma diferenca entre estas duas 1i
nhas. Enquanto a primeira entende a relacao escola e socieda
de num sentido mais linear, unidirecional, na outra esta pre
sente o carater de mediacao da escola. Esta segunda linha
confere ao ensino de Biologia o papel de auxiliar no entendi
mento do mundo objetivo e real, extrapolando portanto a vi-
sao mais imediatista de apropriacao de conhecimentos e méto-

dos para aplicacao na resolucao de situacoes problema.

Os objetivos, que segundo os depoimentos estao a
nortear a pratica pedagogica dos professores, nac se ali-
nham com aquele que atribui ao ensino das Ciencias a fungao
de preparar futuros cientistas. Isso talvez se deva, em par-
te, ao fato de que a este objetivo esta bastante colada a
idéia de um ensino dependente de atividades praticas desen-
volvidas em laboratorios, sabidamente escassos em nossas es-

colas.

Segundo Carraher (Carraher et alii, 198S) o mo-
delo pedagdogico vigente no ensino de Ciencias inclui pressu-
postos que direcionam a pratica docente para a transmissao

de informacoes, afastando-a portanto do objetivo de formar
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cientistas. Entre os pressupostos considerados por eles esta
© que associa atividades praticas ao uso de equipamentos so-

fisticados representado por laboratdrios de Ciéncias.

Por outro lado, conforme ja colocamos, muitos dos
obietivos que foram colocados pelos professores teéem em comum
com aquele de "formar cientistas™ o fato de também  atribui
rem ao ensino de Biologia uma finalidade em si e a escola o

papel de preparar os individuos para a sociedade.

Houve entretanto depoimentos nos quais esta presen
te outra concepcao da relacao escola-sociedade e também ou-
tra concepcao dos objetivos a atingir pelo ensino de Biolo-
gia. Nestes depoimentos, as perspectivas sao mais amplas, no
sentido de relacionar a escola com a sociedade pela via do
ensino de uma disciplina que pode/deve instrumentalizar os
alunos com os conhecimentos cientificos e com os processos
de producao destes conhecimentos, permitindo aos alunos en-
tenderem a ciéncia como uma das formas de producao da reali-
dade humana que se constitui como algo racional, cumulativo,

intencional, historico.

Segundo Rodrigues

"i880 Lhes possibilitara compreenden o que
constitui a essencialidade do conhecimen-
to cientifico evitando a visao de cien-
cia como afgo magico que manipula uma £in
guagem esolenica para 08 nao iniciados,ou
seafidade pronta e acabada que deve  sen
assimilada, independentemente da compreen
sao do seu_objetivo fundamental e do pro-
cess0 histonico de sua producao”™. (Rodrd
gues, 1985:107). =

Nesta direcao, um dos professores entrevistados colocou:

"0s atunos, devem sen preparados para co-
nhecen e Lntenpnetan a natureza, buscar
05 seus porgues, as suas nekagoebe,deuem
tambem sen gnegaaadOA para sabenem gue
a Ciencia nac e nem magia, nem casualida-
de. Pon L840 nas minhas aulas dou engase
a uma visao de conjunto da Biofogia evi-
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tando detalhes como tesaminofogias, conced
tos prontos, dimensoes. Procuhro helacio
nar ciencia e sociedade procurando  mos-
Zran gque efa nao e todo podenosa ou zodo
infalivel”. (N.N.)

6) Principais problemas e propostas de solugoes

Conforme ja colocamos neste trabalho, as entrevis-
tas realizadas tiveram um carater bastante informal e flexi-
vel. Isto possibilitou que os professores,4ao mesmo tempo
que iam Trespondendo as questoes apresentadas no momento,
fossem revelando aspectos considerados por eles como positi-
vos e/ou negativos de sua pratica pedagOgica apontando de
forma explicita ou implicita alternativas de solucoes aos
problemas levantados. Na verdade, no corpo de questoes que
pretendiamos abranger, estes aspectos se faziam presentes,
uma vez que entendemos que o professor por ser um dos elemen
tos que atua diretamente no processo educacional, tem impor-
tantes contribuicoes a dar no encaminhamento de sugestoes

para a melhoria do ensino.

A leitura de muitos textos que se referem ao ensino
de Ciencias e/ou especificamente de Biologia ja nos dao con-
ta de uma serie de fatores que estariam atuando negativamen-
te no ensino destas disciplinas o que e sempre confirmado nos
Encontros, Simposios e até em reunioes com professores da
area. Paralelamente a isto levantam-se varias propostas de

solucoes.

Entre estes fatores, alinham-se aqueles que se rela
cionam a formacao dos professores, aos programas € Tecursos
de ensino, a fatores de ordem administrativa, as condicoes
de trabalho dos professores, bem como ao desinteresse e a
falta de base dos alunos. E tambem levantada outra ordem de
problemas que afetam o ensino das Ciéncias, os quais tem en-

tre si e com os fatores anteriormente mencionados uma 7Trela-
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¢ao de causa e efeito. Um dos problemas mais comumente apon-
tado quando o tema € o ensino das Ciencias € o fato dele se
constituir como um ensino baseado principalmente na memoriza
cao de fatos, de termos, de teorias, que se desenvolve de
uma maneira fragmentaria, reduzindo-se a apresentacao do aue
se costuma chamar de produtos da Ciencia. Constituem-se tam-
bém como problemas a falta de vinculo entre os conteudos, a
experiéncia e a idade dos alunos, a falta de coordenacao in-
terna da disciplina e dela com outras que lhes sao afins,

bem como aqueles resultantes da ministracao das aulas. 13

Nas entrevistas que fizemos, varios destes fatores
foram também considerados pelos professores. Nos seus depoi
mentos estes professores se manifestaram quanto a uma seérie
de aspectos que segundo eles estariam prejudicando e com-
prometendo a qualidade do ensino de Biologia. A baixa remu-
neracao, a falta de recursos e de laboratorios foram os mais
apontados. Os 'baixos salarios" conforme os depoimentos tem
uma influencia marcante no ensino porgue se por um lado isto
obriga alguns professores a uma nova jornada de trabalho 1i-
mitando ainda mais o tempo de preparacao das aulas, por ou-.
tro parece causar uma atitude de descaso e desmotivacao para
o trabalho docente. Um dos entrevistados fez o segui te co-

mentario:

13 Ver especiafmente em Knasilchik, M. "0 professorn e o cur-

ciculo das Ciencias™, 1986:43-54. A autora a partin da ana
Lise de pesquisas feitas, as quais contou com dados obti-
« dos de entrnevistas e nreunioes feitas com professornes, moni
tones l(os intermediarnios entrne 08 professones e o sistema
central de decisoes) e fLidenes (efementos que realizam pro
fetos na anrea de ensino de Ciencias em instifudicoes  como

" Secnetania da Educacao, Univernsdidades e Centro de Cien-
cias), Levanta e analisa com muita propriedade o0s proble-
mas e o0s fatonrnes que tem influenciado o ensino das Cien-

cias.



"Eu gosto de dan aulas, 80 gue nao fago
4450 de maneira como 4dea£LzeL, da maned
ra que fui insthuida. A gente ganha muito
maf. Eu Zrabalho em tres escolas difenren
tes, tenho 50 horas e poatanto mal tenho
tempo para preparar aulfas, elaborarn Ztex-
tos, provas, questionanios. Aula pratica,
nem falan... Imagina aquefas coisas boni-
tas que a gente fez no estagio... 0 ideaf
sernia poden aplicarn e ate poderia se - a
gente tivesse tempo, mas com o_fempo conr-
nido que a gente tem, e meOAALveﬂ... 1s-
fo no? Leva ao deéeéILmuto a acomodacao”

S.E.

Nem todos os professores entretanto tem esta mesma
opiniao. Um dos entrevistados, por exemplo, professor que
trabalha em duas escolas, com quatro programas diferentes,
embora também considere a remuneracao como um dos maiores
problemas com os quals tem que conviver enquanto profissio-

nal, ressalta que:

"... 04 professores estao na grande maio
ndia muito acomodados, ainda mais agonra
que estao nevoltados com 08 baixos sala-
nios. Eu penso que e preciso distinguin
as coisas. Eu vejo que tenho a minha gren
Ze senes humanos que tem o dineito de se-
hem 4n60nmad05 de uma maneinra corheta.Tal
vez {540 acontega porque eu gosto daquilo
que faco..."{M.S.)

De qualquer forma, mesmo este professor reconhece a
relacao que existe entre os salarios dos professores e o ni-

vel de ensino.

A falta de recursos para as aulas de Biologia im-
plica em alguns casos, segundo os depoimentos. na ausencia
daquelas condigoes minimas como giz, uma biblioteca ao menos
razoavelmente atualizada, e retroprojetor. Para a .quase tota
l1idade dos entrevistados entretanto, a falta de recursos re-
fere-se mais especificamente a laboratorios e/ou equipa-
mentos para a realizacao de aulas praticas. A este aspecto
soma-se a ausencia de pessoal auxiliar para a preparacgao das

condicdes necessarias ao trabalho de laboratorio. Alguns pro
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fessores colocaram que mesmo dispondo de laboratlrios e equi
pamentos, nao tem condicoes de realizarem atividades prati-
cas porque isso requer todo um trabalho que eles nao tem tem

po para fazer ou porque este trabalho nao € sua atribuicao

"... eu teria que ir um dia antes preparan o Labo
natorio, dan sozinha a auba pratica _para mais de
thinta alunos e quando 0s alunos zsausAe,m Teua
que avwmar o Laboratorio... E pon al quevejo tan
tos progessones desiludidos, que nao querem, pon-
que nao tem como, 4azen nada de d&éenente"(A ..

Ha portanto todo um conjunto ‘que dificulta ou ate
impede a realizagao de atividades praticas e isso € bastante
comprometedor no ensino de Biologia quando se constata que
existe entre os professores uma forte tendencia de estabele
cerem uma relacao entre um "bom ensino" e o desenvolvimento

de atividades praticas.

Um outro aspecto que mereceu destaque nos depoimen-
tos sobre os problemas do ensino de Biologia refere-se aos
programas de ensino. Alguns professores consideram este o]
maior obstaculo para a melhoria do ensino. Segundo eles, os
programas sao inadequados, isto €, nao correspondem as neces
sidades ou interesses dos alunos. Segundo suas colocacoes o
maximo que eles conseguem fazer para superar este obstaculo
e estabelecer relacoes, quando isso € possivel, entre o con-
tetdo e exemplos do dia-a-dia dos alunos. Depreende-se das
entrevistas que os professores desejariam poder contar com
um programa mais flexivel isto €, com um programa mais volta
do para a rtealidade local, para aquilo que realmente os alu-
nos possam ver, para o que faz parte do seu cotidiano. Os
professores também ressaltaram que em Gltima instancia, os
programas com os quais trabalham estao voltados para o pro-
grama do vestibular. Esta relagao de dependencia nao precisa
ria deixar de existir, ela apenas deveria ser invertida.

"Nos deveriamos ter um proghramaque permitisse ac
aluno entender as coisasque o rodeiam como as
guestoes de Aaude, ecologda, conpo humano... e eb
(e devenia tambem ser o programa do vestibufar'.
G.A.)

Observou-se gque ©para muitos dos professo-



.115.

res 1sto se constituil num verdadeiro dilema. Por um lado
eles gostariam de atender as necessidades ao interesse dos
alunos por outro ha a pressao do vestibular que eles consi-
deram também como um interesse, embora nem sempre tao imedia
to dos alunos. Observou-se que para estes professores, prepa
rar os alunos para o vestibular faz parte dos seus planos.
Ocorre que para o "bom desenvolvimento dos programas" isto
€, para o seu cumprimento e para um maior aprofundamento e
entendimento dos conteudos por parte dos alunos, sao necessa
rias atividades variadas para as quais normalmente as esco-
las nao oferecem condicoes e quando estas condicoes existem,
hi um outro fator altamente limitante segundo 0s professo-

Tes, que € a carga horaria da disciplina.

Constata-se portanto que, os fatores que estariam
atuando negativamente no ensino da Biologia extrapolam o pro
fessor e comprometem o seu desempenho. Foram poucas as colo-
cagcoes no conjunto destes fatores, que dizem respeito mais
diretamente a figura do professor. Neste sentido as criticas
feitas referem-se a formacao dos professores. Os cursos de
graduacao, foram algumas vezes criticados pela falta de ade-
quacao ao 2° grau, quer pela via dos conteudos das discipli-
nas especificas, quer pela via da nao preparacao aos proble
mas que a realidade educacional apresenta, o que remete mais
especificamente as disciplinas da chamada "area pedagoOgica'.
Estas criticas tambeém foram dirigidas a falta de articulacao

e uniao dos professores entre si.

Entre as sugestoes apresentadas pelos professores
para a melhoria do ensino de Biologia, a mais considerada
disse respeito as condicoes necessarias para um ensino mais
pratico. Os professores acham imprescindivel poder contar com
um laboratorio, equipamentos, possibilidades em termos de

horario para saidas de campo.

O fator "'tempo' esteve muitas vezes presente nas
sugestOes apresentadas. Este fator referiu-se tanto ao aumen

to do tempo para uma melhor preparacao das aulas, guanto a



'116.

um aumento de carga horaria da disciplina para um minimo de
04 horas/aula semanais.

A necessidade de rever os programas foi considerada
por muitos professores como uma das medidas prioritarias.
Neste sentido houve algumas sugestoes como por exemplo a de
separar a Biologia de Programa de Salde ou a de se tratar
a Ecologia como uma disciplina especifica. Mas o que mais
pesou nos depoimentos foram as colocacoes no sentido de se
ter um programa mais compativel com a realidade e apesar dos
professores sentirem e expressarem este problema eles suge-
rem uma efetiva discussao dos programas existentes, entre

professores do 1° e 2° graus.

Verificou-se portanto uma correspondencia entre os
problemas enfrentados., no ensino de Biologia e as propostas

de solugoes apresentadas.

Isto nos leva a supor que, para os professores, e
possivel concluir que uma nova qualidade no ensino de Biolo
gia, se por um lado depende de melhores condigoes -para o tra
balho docente, por outro requer uma participacao mais efeti-
va dos professores na tomada de decisoes a nivel de progra-
mas de ensino. As sugestoes neste sentido apoiam-se na vi-
vencia diaria dos professores nas salas de aula mas isso re-
quer, segundo uns, a participacao tambem da Universidade. Es
tes professores se ressentem de um certo distanciamento en-
tre a formacdo adquirida na graduacao e a pratica que se rea
liza na escola de 2° grau. As colocagoes neste sentido foram
feitas de forma veemente, quase como um apelo, o que nos le-

va a uma reavaliacao critica da nossa pratica pedagogica.

"A Univensidade esta se omitindo. Ela
simplesmente nos Langca no mercado mas nac
procura saber o que esta acontecendo  de
neal nas escofas. Eu acho que fa estania
na hora da propria univensidade sentax
com ¢ pessoal que esta no mercado e ter-
mos um diafogo mais abento, para saben de
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gue maneinra efa poderia nos ajudan cen
Acho que deve haver uma troca de experien
cias..." {(A.P.)

Esta posigao foi referendada por outros professores

entrevistados.

As criticas e sugestdes apresentadas niao sao novas.
Elas fazem parte de um coro que se repete cada vez que o te-
ma "Ensino de Biologia" € aventado. Isto € bastante freglien-
te tambem nas reunides que acontecem a cada Semestre com alu

nos estagiarios.

O encaminhamento de solucoes, se por um lado tem
requerido principalmente a participacao das vias administra-
tivas, das instituicoes que formam professores, por outro
nao dispensa a contribuicao do professor. Achamos oportuna a

manifestacao de um dos entrevistados neste sentido:

"Muditas coisas precdsam mudan no ensino
de Biofogdia e sobre efas muito se tem fa-
Lado. Precisamos de cond&goeé para mindis
than aulas praticas, precisamos de uma
melhonr nemuneracgao, phecisamos nepensan
05 programas... mas antes de tudo devemos
nes questionan sobre o nosso papel de edu
cadores. Queremos uma educacdo para a ma-
nutencao ou para a mudanca da secciedade ?
... Sem este questionamento, o aumento do
numeno de aufas, 04 EabonatonioA, pox
mais equdpados que sefam, enfim todas as
nossas relvindicacoes carecem de  senti-
do". [N.N.)

Concordamos que este € o0 questionamento fundamental
da pratica pedagbgica e foi ele que esteve a nortear a anili
se que fizemos ao longo deste trabalho. A resposta a esta
questao contém as diretrizes da acao pedagogica e dependendo
da natureza desta resposta, as medidas sugeridas para a me-
lhoria do ensino de Biologia podem se constituir em solucoes
parcializantes, em pseudo-solucoes ou em solucoes efetivas

no rumo de um novo projeto de sociedade.



.118.

7 - Notas finais ao capitule

A analise dos depoimentos nos permite verificar co
mo efetivamente os professores, ao analisarem a sua pratica
€ as suas expectativas, situam-se, com relacao a pratica,
na sua grande maioria, no ambito das condicbes tradicionais
de ensino, isto €, um ensino onde a sistematizacio 1ogica do
conteudo e o método expositivo entre outras caracteristicas,
assume preponderancia. Ja com relacdo is esSpectativas, veri-
ficamos gque, enquanto varias representacoes indicam ou apon-
tam para um preocupante conformismo dos professores, onde
pratica e expectativas ficam ao nivel de uma pedagogia tradi
cional, outras representacbes apontanm para um horizonte peda
gogico muitas vezes ainda eivado de idealismo escolanovista
ou para um horizonte onde € possivel vislumbrar fortes ele-
mentos historico-criticos de analise da realidade educacio

nal.

As questoes abrangidas pelas entrevistas nos possi-

bilitaram acesso a uma visao bastante ampla sobre as condi-
¢oes reais do trabalho pedagogico dos professores e sobre
0 seu entendimento quanto aos aspectos relacionados aos con-
tendos de Biologia e seus objetivos.i forma de transmiti- -
los, as relacbes entre professor e alunos e 3 sua visio de.
escola. Além disto permitiu levantar questdes que merecem
ser consideradas por todos os gue, de uma forma ou de ou
tra, isto € mais direta ou indiretamente estao ligados ao en
sino de Biologia no 2° grau e preocupados com a sua qualida-
de. "

Pelo que foi possivel apurar os professores reali-
zam o seu trabalho enfrentando uma sé€rie de questdes coloca
das pelos programas de ensino, pela falta de condicoes nas
escolas como também por questdes que a sua propria bpratica
social coloca: os professores s3ao mal remunerados, tem uma
carga de trabalho muito grande e nao tem, em alguns casos,

uma formacao adequada.
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Estas questoes concretizadas no cotidiano escolar
sao entretanto enfrentadas de diferentes maneiras e segundo
nossa interpretacao este enfrentamento & condicionado pela
visao que os professores detém sobre as relagoes entre esco

la e sociedade.

Os professores que veem a escola como uma agencia
de preparagao intelectual e moral dos alunos para a socieda
de, concebem que o papel do ensino de Biologia € o de instru
mentalizar os alunos para a vida com aqueles conhecimentos
que possibilitam a cada um conhecer-se melhor e também para
se prepararem para o mundo do trabalho. O desenvolvimento do
senso critico, objetivo também considerado como muito impor
tante parece constituir um valor em Si mesmo, uma vez que
isto € interpretado como necessario para uma melhor compreen
sao da natureza. Se por um lado poe por terra certos rotulos
que o ensino de Biologia carrega, por outro auxilia na moti-

vacao dos alunos.

Para estes professores os conteudos  programaticos
que vém sendo adotados na pratica € uma coisa posta, o que
nao significa que nao tenhamsido objeto de critica. As criti
cas feitas foram principalmente em cima da abstracao dos con
teudos de Citologia e da falta de adequacido do programa a
realidade dos alunos o que por sua vez viria a constituir
causa do desinteresse dos alunos pela Biologia. Em resposta
a estas criticas os professores recorrem aos "minimos indis-
pensaveis' do contetdo, tendo em vista a limitacao dos alu-
nos, buscam aproximacoes com o dia-a-dia atraveés do relato.
de historias ou fatos pitorescos ou promovem transferencia
de alguns conteudos de uma série para outra. Fazendo ou nao
algum tipo de critica, a preocupacao dos professores esta em
vencerem o programa dentro de um certo neriodo de tempo e a
adequacao a realidade dos alunos € interpretada pela via do

mais imediato.

Com relacao as técnicas de ensino o que  predomina

sao as aulas expositivas e isto se deve a falta de condi-
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¢oes das escolas ou a limitacao dos alunos quando nao se tra
ta de uma questao de preferencia. Em ambas as situagoes, is-
to €, a de ser a aula expositiva a Unica alternativa ou se
for uma questao de opgao, o ensino visa a transmissao de
conhecimentos nas quais o aluno nao & considerado nas suas
necessidades mais concretas, antes nos seus interesses mais

imediatos.

Para estes professores as condigoes de melhoria do
ensino ficam muito na dependencia de melhores condigoes das
escolas, principalmente no que se refere a possibilidade de
desenvolvimento de aulas praticas. Se por um lado, como mui-
tos professores colocaram, estas aulas possibilitam uma
maior participacao e interesse dos alunos, por outro, parece
que estas atitudes sao muitas vezes requeridas para provoca
rem reacoes mais positivas nos limites da sala de aula.Assim
interpretada a melhoria do ensino € uma questao que por fu-
gir da alcada do professor o exime dos possiveis insucessos

na sua pratica pedagbgica.

Ao avaliarem seus alunos, os professores procuram
fazé-lo atravées de formas variadas incluindo nota de partici
pacdo, embora reconhecam que esta nao € uma tarefa facil. A
avaliagao entretanto é'vista como necessaria pois constituil

motivo para que os alunos estudem.

As limitacgoOes das escolas em termos de espago fisi
co, de recursos, a inadequacao dos programas, as limitacoes
dos -alunos, as dificuldades de se proceder a uma avaliacao
mais justa, sao também reconhecidas pelos professores | que
tém uma visao mais ampla das relacoes entre escola e sociedg
de. Entretanto estes professores frente a estas situacgoes
reais, nao transferem expectativas. E na realidade que atuam
que eles procuram meios de supera-la. E o fazem pela via da
consideracao aos alunos como sujeitos portadores de interes-
ses e de necessidades a serem vencidas, tendo a preocupagac
de transmitir conteudos significativos usando para isto de
técnicas e recursos eficientes. Concordam estes professores
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com as finalidades sociopoliticas da escola, empenhando-se
em colocar de posse dos alunos aqueles conteiidos que lhes
permitem pensar e questionar a realidade, encaminhando no

sentido de altera-la significativamente.
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CONSIDERACOES FINAIS

"Pana ultrapassan o que existe e phreciso
compreende-£0; pana ten a fonga de fazer

-

melLhon e indispensavel considerar as jus-
tificacoes do que s¢ nealizou ate o pre-
sente e nao se deixan pensuadin que todos
estes anos fporam perdidos numa notina des
provida de sentido. A coragem necessaria
para irn avante ngo pode coexisfin com 0
sentimento de impofencia nem com a impres
sac de nos teamos transviado em praticas
de qualguern modo ilegitimas"

Geonrges Snydens

Este estudo surgiu da necessidade sentida na prati-
ca pedagogica que realizamos junto aos alunos do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFSC, necessidade es-
ta iluminada pelos estudos aue apontam a escola como media-

¢cao nc conjunto da pratica social.

Ao propormos o estudo guiou-nos o objetivo de con-
tribuir para a melhoria do ensino de Biologia no 2° grau
atraves de uma reflexao critica sobre aspectos que o caracte

rizam e orientanm.

Durante varios semestres, junto com oOS estudantes
que preparavam a sua Licenciatura em Biologia, vinhamos fa-
zendo observagoes mais ou menos sistematicas de aulas dadas
nas escolas da cidade, aoc mesmo tempo em que eram realizadas
também entrevistas com os professores. Tais observacoes e en
trevistas sempre serviram para analises e encaminhamentos da
organizacao pedagogica dos nossos estagios. Consideramos, no
entanto, gque seria importante realizar estudo mais acurado
deste material essencialmente ligado a pratica, frente as

concepcoes teoricas pedagogicas.
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Pareceu-nos importante, portanto, fazer um esfor-
¢o de analise a partir de todo o material coletado que pos-
suiamos, a luz da teoria pedagogica. Na sua pratica predomi-
nante e nas suas representacoes, quais sao os limites e  as
possibilidades dos professores de Biologia? Frente as reais
condigoes da escola, como se comporta este professor? Busca
mos em Saviani o referencial mais amplo para realizar a ana-
lise, e em outros estudiosos mais especificos da area, con-

tribuicoes para enriquecer o estudo.

A presenca pouco marcante de referencial pedagogico
que geralmente se encontra entre os profissionais de ensino
de Biologia ja era um pressuposto. Mesmo assim, pontuou a
nossa analise a verificacao da existencia de um confronto en
tre aquilo que os professores fazem e o que gostariam de fa-
zer no ensino da sua disciplina. A nossa aposta estava bas-
tante direcionada no sentido de que, embora bastante tradi-
cional na pratica, nas representacoes e nas espectativas es-
tes professores evidenciariam propensao aos ideais do ensino
"renovado", principalmente do seu velio escolanovista.

A analise que fizemos das aulas de Biologia nos per
mitiu verificar que a pratica pedagogica predominante & es-
sencialmente tradicional. Isto se manifestou através de di-
versos aspectos,entre eles, os conteudos de ensino, via de
regra apresentados como verdades postas, coisas prontas,cuja
origem nao cabe questionar. Foi possivel também perceber que
ha um respeito dos professores, bastante enfatizado, com re-
"lacdao aos programas minimos obrigatorios que devem ser ensi-
nados a todos, com mais ou menos detalhes, dependendo um pou
co da clientela. Ainda nas relacoes entre professor e alunos
evidenciou-se predominantemente uma relacao em que o profes
sor, em ultima instancia tende ao apelo que faz mais do estu
dante o objeto de ensino do que o seu sujeito. Na pratica pe
dagbgica de muitos professores, a dimensao técnica que ora
foi privilegiada, ora foi desconsiderada, nao esteve associa
da as outras dimensoes do pedagogico, que gerou em contrapar

tidz atitudes de passividade e desinteresse dos alunos.
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Ao nivel de ideario pedagbgico, os professores tam
bém revelaram-se, em boa parte, vinculados a elementos que
caracterizam a concepgao tradicional de ensino. Mostrou-se
uma constante nas suas representagoes, a valorizacao dos con
teddos, a disciplina para a aprendizagem, e o diretivismo
enquanto norma de acao. Varios professores acenaram para a
importancia de elementos mais vinculados ao ensino que carac
teriza a concepcao escolanovista, tais como o "aprender fa-
zendo'; no entanto, sempre alegando a falta de condigoes pa-

ra concretizar praticas de efetiva participacao do aluno.

Entretanto, a anidlise também revelou priticas cons
cientes e conseqllentes, comprometidas com a insercao critica
do aluno na realidade, através da instrumentalizacao cienti-
fica que o estudo da Biologia pode representar. Praticas e
reflexoes enriquecedoras e indicadoras de possibilidades
tambem foram encontradas, fornecendo elementos para um
maior entendimento sobre as questoes presentes no ensino da

Biologia.

Se alguns professores veem um sentido mais imedia-
tista nas questoes da disciplina e do proprio conteido, va-
lorizando-as quase enquanto fim em si mesmas, também € ver-
dadeiro que nas reflexoes e atitudes de outros professores
foi possivel perceber o entendimento destas questoes nas suas
relacoes com a pratica social, extrapolando a concepcao pe-
quena de sala de aula enquanto um "'casulo hermetico".

Acao e reflexdao. E um binomio fundamental. E pd;\
acreditarmos na importancia da reflexao sobre a agﬁo; parak
gerar uma acdo mais licida e consciente, acreditamos tambem’
que este estudo contribuiu para o esclarecimento de alguns
aspectos a respeito do ensino de Biologia ao mesmo tempo em
que aponta a necessidade urgente de enfrentarmos questoes’
que tendo no ponto de partida a escola e suas Iimitagées,‘
tem no seu ponto de chegada a democratizacao do ensino. En-
tre estas guestoes, nOos parecem noc momento pertinentes gﬂ

seguintes:



A
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Como selecionar conteldos de ensino de modo que a
escola cumpra seu papel de instrumentalizar 0s

alunos para a sua insercao critica na realidade?

Como organizar as condicoes de ensino de modo
que os alunos sejam sujeitos concretos da aprendi

zagem?

Que preocupacOCes devem dirigir a pratica dos pro-
fessores tendo em vista a instrumentalizacao efi-

ciente dos alunos?

Partindo das condicoes existentes que critérios
utilizar na formacao e aperfeicoamento dos profes

sores?

busca de respostas a estas questoes nos parecem

norteadoras de uma pratica que, ao se contrapor a pratica
atual vigente de forma predominante em nossas escolas, pode-
ra tornar o ensino de Biologia mais "interessante' para 0s

alunos e mais gratificante para o professor.
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ANEXO 1

OBSERVACAO DE AULAS

- ASPECTOS A SEREM OBSERVADOS - ROTEIRO SUGESTAO.

Escola:

Serie: Turma:
Data: Horario:
Professor:

Assunto:

. SELECAO DO CONTEUDO.

. MODALIDADE DIDATICA.
RECURSOS DE ENSINC.
PROCEDIMENTOS DO PROFESSOR.

. PROCEDIMENTOS DOS ALUNOS.

. AVALIACAO DA AULA.

. OBSERVACOES GERAIS.
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ANEXO 2

ROTEIRO BASICO DAS ENTREVISTAS

DADOS DE IDENTIFICACAQ:

NOME OU PSEUDONIMO -
ESCOLA EM QUE TRABALHA -
FORMACAO -

EXPERIENCIA NO MAGISTERIO -

ASPECTOS A SEREM ABRANGIDOS:
- PLANEJAMENTO DO ENSINO E SELECAO DOS CONTEUDOS.
- TECNICAS E RECURSOS DE ENSINOC.
- PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO.
- OBJETIVOS DO ENSINO DE BIOLOGIA.
- PROBLEMAS ENFRENTADOS E PROPOSTAS DE SOLUCOES.
- PARTICIPACAO DOS ALUNOS.

-~ RELACAO ESCOLA E SOCIEDADE.



Colegio

ANEXO 3

RELACAO DAS ESCOLAS ENVOLVIDAS NO ESTUDO

de Aplicacao da UFSC

Instituto Estadual de Educacgac

C.E. Prof. Henrique Stodieck

C.E. Leonor de Barros
C.E. Padre Anchieta

C.E. Simao José Hess

C.E. Getulio Vargas

C.E. Presidente Roosevelt
C.E. Prof. Anibal Nunes Pires
C.E. Dom Jaime de Barros Camara -

Colegio

de Aplicacao da UDESC

Escola Tecnica de Comercio de Santa Catarina

Escola Tecnica de Comércio Sao Marcos

Colegio
Colegio
Colegio
Colegio
Colegio

Colegio

Barddal

da Policia Militar
Catarinensse

Aderbal Ramos da Silva
Antonio Peixoto

Coracao de Jesus

Curso de Educacao Fisica (Escola Superior de Ed.
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Fisica)
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