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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo geral “Investigar as contribuicées do ensino de
biologia na construgdo de um conhecimento que possibilite ao aluno e ao professor
compreender e explorar a realidade em que vivem capacitando-os a transitar entre o
conhecimento cientifico e as peculiaridades do mundo que os cerca”. Procura
analisar como o0s professores de Biologia de Criciuima — SC lidam com a
contextualizacdo do Ensino e discute como essa forma de Ensino é compreendida
por eles. Para isso usamos uma metodologia de cunho qualitativo que acontece em
trés momentos: o primeiro se caracteriza por um levantamento de trabalhos sobre
ensino de Biologia contextualizado apresentados em encontros cientificos da area.
No segundo momento, é aplicado um questionario a todos os professores de Biologia
da Rede Estadual de Ensino de Criciuma - SC que estavam na ativa. A partir dele, foi
selecionado um grupo de 10 professores que passam a configurar o terceiro
momento caracterizado pela realizacdo de uma entrevista semi-estruturada com
esses professores. As analises apontam que os professores procuram trabalhar de
modo contextualizado, contudo percebe-se uma preocupacdo maior com O
aprendizado dos conteudos escolares dos alunos em detrimento da realidade de seu
contexto de vida. Os professores indicam que existem fatores como o tempo para
preparar as aulas, o numero reduzido de aulas, a falta de recursos nas escolas,
desinteresse e a desmotivacdo dos alunos, que dificultam a realizacdo de um ensino
contextualizado. Os resultados deste estudo sugerem que, um dos fatores que
contribui para as dificuldades encontradas pelos professores é o atual paradigma
educacional, pois esse dificulta a percepcdo das relagbes que existem entre 0s
elementos que compbe o0 nosso mundo e consequentemente a identificacdo e a
compreensdo do contexto. Como uma possibilidade para se enfrentar essa situacdo
esta pesquisa indica a Abordagem Relacional como uma estratégia educacional,
tanto na formacéao inicial, como continuada dos professores.

Palavras — Chave: Contextualizagcdo; Ensino de Biologia; Educacg&o.



ABSTRACT

The present study has as its general objective to investigate the contributions
provided by the teaching of biology in construction of knowledge, which allows both
the teacher and the student to understand and explore their reality. This process also
enables the teacher and the student to shift between the scientific knowledge and the
peculiarities of the world that surrounds them. Furthermore, this study analyses how
Biology teachers in Criciuma — SC approach the contextualization of teaching and
discusses the teachers’ views regarding this issue. In order to conduct this
investigation, a qualitative analysis was carried out in three distinct phases. Firstly,
data were gathered from articles and studies on the teaching of contextualized
biology, which were presented in scientific conferences. Secondly, a questionnaire
was applied to all biology teachers who were working in public schools in Criciuma.
Thirdly, a semi-structured interview was conducted with a group ten teachers that
participated in the second phase of the study. The analyses show that despite the fact
that teachers attempt to apply the contextualized teaching, there exists a greater
concern with students learning the syllabus as opposed to contextualizing students’
real life. Teachers indicate that factors such as time to plan classes, the limited
number of classes, scarce resources at schools, and students’ lack of motivation and
interest might create difficulties to the application of contextualized teaching. The
results of this study demonstrate that one of the factors that contribute to the
difficulties encountered by teachers it is the present educational paradigm, which
restrains the understanding of the relationships that exist between the elements that
make our world, and consequently the identification and comprehension of its context.
As a possibility to face this situation, this study suggests the relational approach as an
educational strategy to be taught in biology undergraduate courses as well as in
continuing education courses.

Keywords: Contextualization; Biology Teaching,; Education.
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APRESENTACAO

Abrindo as paginas desta pesquisa, relato um fato que ocorreu durante
meus primeiros anos de escolaridade, no ensino primario (h4 algum tempo atras...),
gravado até hoje em minha meméria. Numa das licdes de minha cartilha em papel
escuro, tipo jornal, escrita com letras pretas e ilustrada com algumas imagens em
verde — lembro dessas trés cores, branco/pardo do papel, preto das letras e verde da
gravura -, havia uma licdo que sé pude entender muito tempo depois, quando ja
estava trabalhando com o magistério. Tendo conhecido a manga, fruto da
mangueira, me dei conta daquela licdo, que jamais havia compreendido; e nao sei
dizer se a professora, na época, sabia ou ndo. Naquela época, no interior, os frutos
vinham do préprio quintal, ndo eram comprados no comércio.

Naquela ocasido, em nossa regido, ndo existia uma fruta chamada manga,
nunca havia visto uma. Manga para nés era apenas parte de uma peca de vestuario
onde se enfiavam os bragos. E na cartilha havia uma licdo chamada “A Mangueira”.
Ela trazia no inicio uma ilustracdo em verde e preto de uma arvore num espaco
grande com rabiscos indicando partes de uma cerca identificando qual deveria ser o
seu entorno. Mas a confuséo estava no fato de que a licdo falava de uma arvore, e,
para mim, “mangueira” ndo tinha nenhuma relacdo com a arvore.

Mangueira poderia ser o espac¢o na fazenda onde se criava o gado, um
‘potreiro’, um local grande onde os animais pastavam. Poderia ser também um
daqueles tubos de borracha usados para conduzir a 4gua para “aguar”’ (regar) as
plantas, os jardins, mas nunca uma arvore! E a nossa professora nunca explicou
qualquer coisa sobre a arvore da licdo. Entdo essa nocao de ensinar algo fora do
contexto € bastante significativa para mim, e que podera estar no bojo daquilo que
entendo por ensino contextualizado.

Outro fato marcante em minha vida e igualmente significativo para motivar
esta pesquisa sobre contextualizacdo é o de morar numa cidade marcada pela
mineragdo de carvao. Devido a seriedade dos impactos causados ao ambiente,
desde a década de 1980, Criciuma foi designada pelo Decreto Federal niumero
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85.205/80 como “area critica brasileira em termos de recuperacdo ambiental.”
(SCHEIBE, 2002, p. 55).

Sobre isso, Corréa' (2004 p.13) escreve que “os impactos ambientais
foram tdo alarmantes que em 25 de setembro de 1980 foi assinado o Decreto n.
85.205, enquadrando a Regido Sul de Santa Catarina como a 142 Area Critica
Nacional para Fins de Controle da Poluigdo e Qualidade Ambiental”.

Entdo, além de todos os problemas proprios de uma cidade de médio
porte da atualidade, Criciima carrega como agravante as cicatrizes decorrentes da
atividade da mineragdo do carvao e, desde que pude perceber as consequéncias
dela na cidade e na vida das pessoas? nao me lembro de ter ouvido nas escolas (na
época) qualquer informagéao ou comentario sobre o assunto.

Na cidade, ndo se falava na mineracdo com implica¢cdes negativas, e sim
positivas, visto que trazia o salario das familias ao final do més e o crescimento da
regido. Mas, com certeza algo incomodava, pois havia uma fuligem... Esta fuligem
provinha tanto das locomotivas movidas a carvao (Maria Fumaca), quanto das
estradas recobertas de piritas e/ou do rastro que ficava pelas ruas devido ao
transporte que era feito também por caminhbes pela cidade. Aquele p6é que
entranhava nas coisas, nas roupas estendidas, nas “laranjeiras”, nas arvores, nas
verduras do quintal; que corroia os metais, as cores das casas, que deixava as
pessoas doentes... Nao se falava sobre isso. Ouvia-se que Criciima era uma cidade
que progredia e que tinha 6timos salarios.

Faco este relato, pois sé tempos depois, tendo ja4 passado pela
graduacao, é que fui entender melhor esse contexto. Basicamente, em 1994, quando
entrei para o mestrado é que consegui explorar melhor a situagdo. Na ocasido,

minha dissertagao intitulada “Meio Ambiente e Saude: a convivéncia com o carvao”

' Jacson Corréa é Procurador de Justica em Santa Catarina e Coordenador Geral do Centro de Apoio
Operacional do Meio Ambiente.

? Tive irm&os e conhecidos que trabalharam na mina; pai que trabalhou na “Estrada de Ferro Tereza
Cristina” - ferrovia, cuja principal fungéo era o transporte do carvao extraido das minas. Havia também
a popular “Maria Fumaca”, movida a carvao, que cortava a cidade.
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teve como foco a saude da populacdo que morava sobre os rejeitos do carvao,
principalmente a pirita.

Apbs esse periodo, por ndo entender devidamente a complexidade que
envolvia todo o contexto, iniciei outra fase que poderia chamar de “ativismo intenso”.
Nesta época estabelecia-se a preocupacdo com as “questdes ambientais” no pais e
essas me preocupavam sobremaneira. Participei entdo de movimentos diversos, de
cursos, de manifestagdes; realizei na regido e nas escolas muitas atividades voltadas
para as questdes ambientais. Participava de palestras, de entrevistas, de eventos e
de outras atividades afins.

Ao olhar para tras, vejo certamente muitas mudancgas: a cidade esta mais
bonita, com menos cheiro de enxofre, com um processo inicial de recuperagao das
areas prejudicadas, algumas ONGs (Organizacées Nao Governamentais) voltadas
para questdes ambientais se estruturaram. No entanto, ainda n&o vejo nas escolas,
nos meios de comunicacao local a abertura para a discussdo e compreensao desta
situagcdo que continua, e de forma mais sutil, pois o marketing das empresas
poluidoras é grande, diluindo a pouca consciéncia a respeito, permanecendo quase
tao ausente quanto na época.

Evidentemente, hoje ja se fala sobre os problemas causados pela agao do
homem sobre o planeta: a escola esta contribuindo, a midia também trabalha nesse
sentido. Pode-se pensar que, em termos de tempo para mudancas de
comportamento, ainda é pouco. Mas o fato é que nas escolas o ensino pouco
mudou.

Nao se relacionava e, ainda hoje, nao se relaciona, a acdo humana a
construcdo da historia e a todas as suas consequéncias. Os fatos sdo estudados
como se fossem algo distante, construidos por outros que nao nés mesmos. Como
se a humanidade, a sociedade “fossem 0s outros” e ndo nos incluissemos nela. A
histéria parece ser apenas a dos livros e, desse modo, poucos se importam com 0
desenrolar dos fatos na prépria cidade.

Assim, esses dois cenarios que marcaram minha escolaridade e minha
vida foram essenciais na definicdo de meu objeto de pesquisa e na minha decisao de
trabalhar com a contextualizacdo do ensino. Hoje como professora, tanto na rede
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publica estadual de ensino como na graduacgao, vejo-me pensando nos objetivos da
educacdo e me questiono o quanto temos conseguido alcangar com 0O Nnosso
processo educativo. Por que temos tanta dificuldade em buscar uma educagao
conforme a preconizada por Freire (1996) que ajude a compreender melhor 0 mundo,
a tomar consciéncia dos seus fenémenos, a estar no mundo e atuar nele?

Contribuindo com o cenario acima, pesquisas de autores como Chassot
(1990); Schnetzler (2000); Marques (2002), Morin (2003); Maldaner (2007); Santne
(2007), entre outros, apontam que ainda vivenciamos um ensino fragmenta
descontextualizado, que interfere e dificulta o processo educativo. Os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM (Brasil, 1999, p. 13) também
descrevem que temos um ensino “descontextualizado, compartimentalizado e
baseado no acumulo de informagdes”.

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (Brasil, 2008, p. 17)
complementam que, apesar de a Biologia fazer parte do dia-a-dia da populagéo, “o
ensino dessa disciplina encontra-se tao distanciado da realidade que nao permite a
populacao perceber o vinculo estreito existente entre o que é estudado na disciplina
Biologia e o cotidiano”. Para o autor, essa dicotomia entre o ensino e a vida dos
estudantes precisa ser superada e 0 processo educativo precisa oferecer a
necessaria integragcdo ao mundo contemporaneo com todas as suas exigéncias.

Desse modo, configurou-se o problema desta pesquisa que entendo como
relevante para o contexto de vida do aluno, seja na compreensdo de fatos mais
particulares para ele, seja naqueles mais amplos que envolvem sua escola, sua

cidade, seu pais e mesmo o planeta em que vive.
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INTRODUCAO

Criciibma é uma cidade que teve seu desenvolvimento vinculado a
industria da mineracao do carvao. O carvao de pedra ja era um assunto discutido no
Brasil, mesmo antes dos estudos de Friedrich Sellow, um naturalista alemao, que
veio para o Brasil com a Familia Real portuguesa. Sellow chegou em 1814 para
pesquisar jazidas de ouro, prata e carvao mineral. (BELOLLI; QUADROS; GUIDI,
2002).

O municipio encontra-se localizado no sul do estado de Santa Catarina,
na Regido Carbonifera, e faz parte da AMREC — Associacdo dos Municipios da
Regiao Carbonifera. Compreende uma area de  235.628 Km?
e conta com uma populacdo de 190.923 habitantes, estimativa de 2007.
Situa-se a uma altitude média de 46m acima do nivel do mar. Dista de Floriandpolis,
capital de Santa Catarina, 200 km e de Porto Alegre, capital do Rio Grande do Sul,
290 km, via BR 101, e estd a 20 km do litoral Atlantico, via rodovia SC 444. (IBGE-
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, acesso em 20/06/08).

Cinco etnias marcaram os pilares de crescimento econémico da cidade e
dao as bases para as caracteristicas culturais do municipio: italiana, polonesa,
alema, portuguesa, negra e arabe. Tanto a histéria do carvdo como a de objetos
ceramicos inicia-se entre 1915 e 1920 e marca definitivamente a histéria econémica
de Criciuma. (LOCATELLI, 1991).

Em Santa Catarina, a regido carbonifera esta localizada mais
precisamente no sudeste do estado, sua porcdo conhecida estende-se das
proximidades do Morro dos Conventos — Arroio do Silva, no litoral Sul, até as
cabeceiras do Rio Hipdlito, ao Norte. O limite oeste ndo ultrapassa o meridiano de
Nova Veneza. No Leste, a linha de afloramento vai do Sul de Icara até Lauro Muller e
Brusque do Sul. A bacia carbonifera tem um comprimento conhecido de 95 km e
uma largura média de 20 km. (LOCATELLI, 1991).
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20 - AMREC - ASSOCIACAO DOS MUNICIPIOS DA REGIAO CARBONIFERA

Figura 1 — Mapa de Santa Catarina dividido por regides
Fonte: EPAGRI (2008)
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Figura 2 — Mapa da AMREC com seus municipios
Fonte: AMREC — Associacao dos Municipios da Regidao Carbonifera(2008)
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A exploragcdo do carvao em maior escala aconteceu devido as
necessidades energéticas durante a Primeira Guerra Mundial e, posteriormente,
chegou ao apice com as crises do Petroleo ocorridas nos anos 1970 e 1980. Apds
esse periodo, por questbes politico-econdmicas, a exploracdo do carvdo comega a
entrar em declinio nos anos 1990, durante o governo Collor. (BELOLLI; QUADROS;
GUIDI, 2002; GONCALVES, 2007).

Neste cendrio desenvolvimentista, onde havia oferta de emprego com boa
remuneracao, instalou-se na cidade uma “cultura do carvao”. (TEIXEIRA, 1995;
GONGCALVES 2007).

De acordo com Gongalves (2007, p. 19): “ha, assim, na cultura do carvao,
um imediatismo quase desesperado pela criagdo do emprego [...] A necessidade de
preservacao do emprego esta acima do pavor da morte embaixo da mina”. Segundo
a autora, na fala do mineiro, a mina é um local onde a morte esta sempre presente.
Mas, apesar de tudo, o importante € o emprego.

Na cultura do carvdo que permeia a cidade, as pessoas passaram a nao
perceber e/ou ndo se importar com problemas decorrentes da mineragao, ou seja,
com a destruicao do solo, da agua, do ar, da saude dos trabalhadores, da alteracao
do aspecto da regido. Para cada geragdo era como se a destruicdo ja houvesse
nascido com a cidade. Nao se percebia as varias facetas da historia, destacava-se
apenas o lado considerado bom: os empregos e o0 progresso da cidade. Gongalves
(2007, p. 19), ao falar do movimento pré-carvao que se insurge na cidade, comenta

“®

que “o ‘fetiche’ do carvdo os impede de pensar em outras opgdes de
desenvolvimento, como industrias mais limpas e com eficientes programas de gestao
ambiental [...]". Para a autora, a tentacao sobre as grandes jazidas de carvao por
parte dos mineradores também é significativa.

O problema é que hoje, século XXI, o processo continua semelhante ao
passado, acrescido por uma legislacao falha e mascarado por uma maquiagem que
€ chamada de “recuperacdo ambiental”. Nela, coloca-se uma fina camada de argila
sobre os rejeitos do carvao (a pirita), que nao resiste a chuva, levando a terra e

expondo novamente esse rejeito, que continua seu processo poluidor.
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Em muitos locais de nossa regido, especialmente préximos das
mineragdes, podemos encontrar situagdes praticamente idénticas as de anos atras e
mesmo até de séculos, que, de acordo com Cruz (1985, p. 24) assemelham-se as

“®

condicdes ambientais de fabricas e minas inglesas, onde, segundo o autor, “a
situagcdo das 4aguas potaveis e residuais era desoladora, tdo pouco estava
organizada a eliminagdo dos residuos ou sequer em geral prevista”. Hoje, com as
tecnologias disponiveis, ainda encontramos situacdo semelhante.

No Informativo Anual da Industria Carbonifera (1994) encontram-se

relatos como:

O bombeamento indiscriminado de &guas negras das usinas de
beneficiamento de carvado diretamente para as drenagens durante longo
tempo, fez com que as mesmas fossem sendo gradativamente assoreadas
e ficassem desprovidas de qualquer tipo de vida. Durante as enchentes as
aguas extremamente acidas e ricas em ferro invadiam as propriedades
rurais, destruindo as pastagens e poluindo irremediavelmente o solo.

(BRASIL 1994, p. 32).

Para a saude dos trabalhadores, na fase aurea do carvao, a situacao era
tdo séria que Volpato (1984) publica o livro “A Pirita Humana: os mineiros de
Criciuma”, cujo titulo ja revela a situacdo a que chegava o trabalhador das minas de
carvao da regido, devido especialmente a pneumoconiose. Essa doencga € tratada
com especial atengcédo na regido pelos médicos e pesquisadores Souza Filho e Alice
(1991; 1996), sendo definida como doenga ocupacional, caracteristica desse
profissional, produzida pela aspiracdo continua e prolongada de poeiras que se
acumulam nos pulmdes — tendo evolucdo lenta, porém sem regressao, que
geralmente leva a invalidez ou & morte precoce. (GIASSI, 1994; CORREA, 2004;
COELHO, 2005; GONCALVES, 2007). Mesmo ja existindo tecnologias de extracao e
protecéo para o trabalho no subsolo, as pesquisas apontam que ndo se conseguem
eliminar riscos de todas as espécies.

Do Ponto de Vista Ambiental - com o0 aumento da produgédo do carvéo,
aumentou também a destruicdo do ambiente local e regional. Tudo foi afetado: a
agua, o solo, o ar, a paisagem e a saude da populacdo. O municipio conheceu o
progresso e também os problemas dele advindos: no auge da mineracao nos anos
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1970 e 1980, os jornais traziam noticias sobre doencas ocupacionais, de criancas
que nasciam com problemas congénitos, de malformacao, anencefalia, de problemas
do aparelho respiratério, chamando a atencdo das autoridades da saude local,
nacional e internacional. (POMPEQO et al, 2002).

Os autores observam que o quadro era alarmante e na época se verificava
na regido um aumento progressivo nos indices de deficiéncias neurolégicas
congénitas como anencefalia, “havendo registro de 18 casos entre os anos de 1979
e 1984 o que, a uma média de 6.000 partos por ano, conduz a um indice de 1 caso
para 200 nascimentos, quando a média toleravel, segundo a literatura médica indica
é de 1 caso para 2.000 nascimentos.” (POMPEO et al 2002 p 5). Informagao
semelhante pode ser encontrada no Jornal “O Estado” de 18.09.83. (anexo D).

Os indices apontados por Pompéo et al (2002) mostram que a incidéncia
de doencas do aparelho respiratério na Regido Sul do Estado é significativamente
maior que a verificada nas demais regides, sendo que 70% das internacdes
ocorridas nos hospitais e 2% dos 6bitos sdo decorrentes de doencas atribuiveis a
poluicao do carvao.

Os autores observam que:

Os estudos efetivados até a presente data indicam que a industria
carbonifera, as coquerias, 0 parque ceramico, as estufas de fumo, a
industria carboquimica e o setor termoelétrico langam, na atmosfera da
Regido Sul Catarinense, 1.144 toneladas de material particulado, 8.046
toneladas de di6xido de enxofre, 176 toneladas de hidrocarbonetos, 12.152
toneladas de monéxido de carbono, 62 toneladas de gas sulfdrico, 179

toneladas de 6xido de nitrogénio, 850 toneladas de triéxido de enxofre e 31
toneladas de fluoretos. (POMPEO et al, 2002, p. 4)

De acordo com os autores, hoje o quadro mudou, conforme dados do
SIECESC (Sindicato das Industrias de Extracdo de Carvdo do Estado de Santa
Catarina), devido as muitas medidas técnicas tomadas a fim de se tentar recuperar
os danos causados pelas atividades humanas na regido, ou pelo menos minimiza-
los. A situagao esta melhor, segundo os autores, mas ainda existe a necessidade de
mais e novos estudos, diagnosticos e propostas que objetivem recompor o ambiente

natural e apontem alternativas para o desenvolvimento regional.
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Os problemas com o solo, o ar, a agua, a paisagem, o dominio econémico
politico e social por parte de algumas familias eram gritantes. De capital do carvéo, a
cidade passou a ser uma das areas mais criticas do pais quanto a necessidade de
recuperacdo ambiental. Como ja mencionado, “0 Decreto Federal n° 85.206/80,
enquadrou a Regido Sul de Santa Catarina como a 142 Area Critica Nacional para
efeito de controle da degradacao ambiental.” (CASSEMIRO; ROSA; CASTRO, 2004,
p. 1); (SCHEIBE, 2002, p. 55); (CORREA, 2004, p. 13). Segundo os autores, estudos
feitos na regido indicam aproximadamente 5.000 hectares de area degradada pelo
carvao.

Todos sao afetados com isso: trabalhadores, populagdo, ecossistemas. A
agua que abastece a cidade vem de municipios vizinhos, que também nao possuem
grandes mananciais. Atualmente foi construida uma barragem num dos pontos de
captacao de agua para melhorar o abastecimento na regidao, que, de acordo com 0s
especialistas, ja nasceu pequena para a demanda prevista com o crescimento das
cidades que dela se utilizam. Conforme Gongalves (2007, p. 18),

Um dos poucos rios preservados, o Sdo Bento, no municipio de Siderépolis,
cedeu sua vazao para uma barragem ligada ao abastecimento de agua de
Criciima e mais alguns municipios da regido. A cabeceira do Rio Mae

Luzia, que ainda se encontra preservada, esta sendo cogitada para uso de
uma termoelétrica prevista para ser instalada na regido. [...]

Além do impacto causado ao meio fisico e bidtico, as emissdes de gases
toxicos e de material particulado causam graves danos a satude humana.

Segundo Pompeo et al (2002, p. 4), a expressiva presenca e acumulo
cronico de materiais poluentes altamente toxicos e letais no ar, no solo e nas aguas
ocorrem “porque a pirita sofre oxidagcdo em conseqliéncia do contato com o ar € a
agua, liberando ao meio ambiente gases sulfurosos (letais), compostos de ferro
(sulfatos e hidroxidos toxicos) e acido sulfarico (produto também corrosivo e toxico)”.
Os autores chamam a ateng¢do de que os valores “ultrapassam assustadoramente”
aqueles estabelecidos pela legislacao vigente, fazendo com que o0s municipios de
Imbituba, Tubardo, Criciuma e Urussanga apresentem os maiores indices de

poluicao atmosférica do Estado.
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A Crise Do Carvao e a Reacao na Cidade - ap6s a crise do petréleo e do
auge da mineragao nos anos 1970 - 1980, o numero de trabalhadores nas minas
chegou a 15 mil. Inicia-se entdo o mandato do governo Collor. As alteragdes
adotadas na politica energética nesse periodo incluem a abertura do mercado
nacional para a importacdo do carvdo e com isso a industria da minerag&o na regiao
desabou. Dos 15 mil trabalhadores, mais de 8 mil sdo demitidos®. A cidade entra em
crise. (CASSEMIRO; ROSA; NETO, 2004).

Em meados dos anos 1990 comeca uma reestruturagdo na economia local
embasada na industria da confeccdo de malhas, nos pequenos comércios, na
construgao civil, na industria ceramica, entre outros. Hoje 0 numero de trabalhadores
nas minas da regido gira em torno de 3 a 4 mil.

Nos ultimos anos, um forte incremento industrial nas areas de ceramica,
confecgdo, plastica e descartavel e metal-mecanica deu nova configuracdo ao
ambiente socioeconémico da area. Ela deixou de depender quase exclusivamente do
carvao para se transformar num dos polos industriais do estado. (POMPEO et al,
2002; GONGALVES, 2007).

Atualmente, com a crise energética que o pais vem atravessando nos
ultimos anos no setor elétrico, a industria carbonifera acordou. Estdo sendo
desenvolvidos projetos de novas termoelétricas na regidao e 0os empresarios veem
neles a oportunidade de reabertura das minas. A grande questdo centra-se no
descaso e desrespeito dos empresarios as leis ambientais.

Hoje ainda resta na regido a problematica das areas degradadas pela
mineracao de décadas atras, e ninguém se responsabiliza por elas, ninguém quer
investir para recupera-las, é “passivo ambiental”. (CASSEMIRO; ROSA; NETO,
2004). Com isso, todos perdem. Por toda a regido o solo é &cido por conta da pirita e
da chuva &cida, resultantes da combinacido do didxido de enxofre com a umidade
atmosférica. Precisamos da agua dos municipios vizinhos, pois a nossa foi drenada
pelas minas ou acidificada pela pirita exposta e pela lama ou pé, deixados nas
estradas, oriundos do transporte do carvao. O ar provoca varias doencgas ja descritas

? Existe uma variacio neste nimero de desempregados em alguns artigos oscilando entre 08 a 12 mil demitidos.
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pela literatura, além de provocar reagdes quimicas nos mais diversos materiais, e,
combinados com a chuva, as consequéncias se ampliam. (CORREA, 2004;
GONCALVES, 2007).

A paisagem esta alterada, poeirenta e suja, e ainda com o odor
caracteristico de enxofre contido na pirita (cheiro de ovo podre). A fauna e flora,
antes rica e abundante, foram reduzidas. Ainda hoje ocorre subsidéncia* de solos em
varias localidades, causando com frequéncia rachaduras e desabamentos de casas
e também a perda do lencol fredtico pela infiliracao das aguas nessas fraturas. Como
a cidade continua a crescer, a especulagdo imobilidria age e avanga
vertiginosamente para as areas que sdo de prote¢cdo ambiental. (CORREA, 2004;
GONCALVES, 2007).

Os mineradores, que haviam diminuido sensivelmente o processo de
mineragao, retornaram a ativa e estao investindo na abertura de minas e reutilizagao
dos rejeitos, justamente nos pouquissimos espagcos que ainda restaram e que em
parte viraram areas de protecdo por estarem localizadas nos lugares mais altos da
cidade. Existem projetos para criacdo de novas Usinas Térmicas, para serem
instaladas no vizinho municipio de Treviso, em area com agua que abastece o
proprio municipio e arredores.

No inicio de 2008 foi aprovada a abertura da mineragdo no municipio
vizinho de Igcara em regido de agricultura. Houve confronto entre os moradores e o0s
responsaveis pela mineragcdo, mas nas escolas também nao se falou a respeito.
(GONGCALVES, 2007). (Anexo A).

Somados aos problemas de poluicdo decorrentes da mineragcao do
carvao, existem ainda a industria cerdmica, o lixo, os escapamentos de automoveis,
a miséria de parte da populacdo, a deficiéncia no sistema de saude, a violéncia, a
prostituicdo e muitos outros problemas que afetam a vida da cidade.

A Cultura do Carvao Instalada - Além dos problemas socioambientais,
acrescenta-se ao cenario acima o dominio econémico, politico e social por parte de

algumas familias da cidade, porém os moradores nao apresentaram qualquer

* Fissuras ou rebaixamentos decorrentes da reacomodacio das camadas inferiores do solo devido a retirada das
pilastras de sustentagdo das galerias subterrineas, depois do abandono das frentes de lavra.
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reacdo, como se tudo isso fosse “natural”, como se tudo ja houvesse nascido com a
cidade. Nao existia qualquer relacdo desses fatos com uma histéria construida por
pessoas, que interferiram, alteraram, contaminaram, reconstruiram, e ganharam
muito com isso, em detrimento de muitos outros, que sé perderam, desde a saude
até a paisagem, agora empoeirada, mal cheirosa e enegrecida. De acordo com
Gongalves (2007, p. 18),

A poluicdo dos rios e a acidificagao das aguas, que fazem parte do
cotidiano da populagao, parecem problemas ja incorporados ao imaginario
de grande parte de intelectuais, técnicos, parte de dirigentes e parte da
sociedade criciumense.

Os bens mais preciosos para a manutencao da vida como a agua, o ar, o
solo, a paisagem, a saude, entre outros aspectos, estdo comprometidos. A agua
existente na regido é acida, contaminada com metais pesados, impropria para o
consumo; o solo é acido, devido a precipitagdo de chuvas &cidas provocadas
principalmente pelos rejeitos piritosos, espalhados por toda parte. (GIASSI, 1994;
SHEIBE 2002; POMPEO et al, 2002; CORREA, 2004; CASSEMIRO; ROSA; NETO,
2004; COELHO, 2005; SANTOS, 2005; GONCALVES, 2007).

O ar é poluido por materiais particulados emanados por queimas diversas,
por escapamentos de veiculos e pela queima espontanea dos rejeitos de carvao.
Existem bolsbées de pobreza, areas invadidas, prostituicdo, diferencas brutais entre
0s bairros ricos e os bairros pobres, ou seja, problemas de toda espécie que passam
a margem de nossas escolas. Um cenario marcado por problemas e interferéncias
na dindmica do mundo a nossa volta, nas relacées entre as pessoas, entre os
sistemas vivos e nao vivos, enfim, na complexidade que permeia o0 mundo em que

vivemos.
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Figura 3 — Lagoa com agua de carvao Figura 4 — Rio Mae Luzia poluido pela
Fonte: Pompéo et al (2002) mineragao do carvao
Fonte: Ponpéo et al (2002)

Atualmente, segundo Pompéo et al (2002, p. 3), 0 comprometimento do

sistema hidrografico da bacia carbonifera é estimado em 2/3 de sua extensao:

As bacias dos rios Tubardo, Urussanga e Ararangua recebem diariamente
3.370 ton. sélidos totais, 127 ton. acidez, 320 ton. sulfato e 35,5 ton. ferro
total. Com relagao aos padrdes de qualidade da agua, as concentragdes de
poluentes ultrapassam em muito os parametros estabelecidos na legislagao
ambiental vigente. Além disso, o constante assoreamento dos rios eleva
acentuadamente a turbidez e aumenta os efeitos dos transbordamentos,
causando prejuizos incalculaveis ao setor agricola. Em alguns trechos, o
assoreamento € tdo grave que ja ndo se consegue mais identificar o leito
natural do curso da agua. E o caso do rio Sangdo, no Municipio de
Criciima.

Os autores informam ainda que nos arrozais (area de 30mil hectares) que
utilizam as aguas da Bacia do Rio Ararangud, que inclui os rios Sangao e Mae Luzia,
esta ocorrendo uma queda de produtividade em torno de 45% em decorréncia da
utilizacao de aguas acidas no processo de irrigacao. Informam ainda que em épocas
de muitas chuvas o0s ecossistemas aquaticos do Vale do Ararangua sao
influenciados pela atividade mineradora, com isso, morrem grandes quantidades de
peixes, afetando 5.000 familias que tém sua subsisténcia alicercada na pesca.

A Cidade Geme la Fora e a Escola Alheia aos Gemidos - Em pesquisas
realizadas nas escolas de Criciuma e regiao verificando a preocupacao e o trabalho

que os professores tém desenvolvido relativo as questdes ambientais, Giassi (1994),
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Campos (1997), Coelho (2005) e Nazario (2006) perceberam que os professores
procuram trabalhar de forma diversificada em sala de aula, porém, as préticas
pedagodgicas mais frequentes, quando se fala de questdes ambientais, sdo sempre
muito parecidas. Estas envolvem com frequéncia a separagao do lixo, reciclagem de
papel, construcdo de hortas e jardins, visitas a locais preservados, plantio de arvores,
palestras e outras atividades que trazem conhecimento acerca de alguns aspectos
de nosso entorno, porém nao destacam as devidas interagdes e a complexidade que
nele ocorrem.

Nazario (2006, p. 67) relata em sua pesquisa que entre atividades de
educacao ambiental existem as “Campanhas de Coleta Seletiva”. E observa: “Mais
sério ainda € quando a Coleta seletiva acontece por meio de gincanas de ‘incentivo’
sobre as notas dos alunos”, ou seja, eram dadas notas pelo volume de materiais
coletados em detrimento do processo educativo com os alunos.

Aspectos como as relacdes entre todos os sistemas vivos e nao vivos
presentes no processo, 0 questionamento do modelo de desenvolvimento,
preocupagbes com os impactos sociais, econémicos, politicos deles decorrentes,
problemas como os que ocorrem na propria cidade, quase nao estao presentes. Os
problemas acima apresentados relativos a minerac¢do ainda sao pouco discutidos nas
escolas.

As atividades mais desenvolvidas, como feiras de Ciéncias, exposi¢des ou
atividades pontuais em dias comemorativos como o dia mundial do meio ambiente,
dia da arvore, primavera, etc, de maneira geral, abordam alguns trabalhos mostrando
curiosidades sobre as minas e a mineracao, a questao do lixo, 0 desmatamento, as
alteragdes climaticas. Sao feitas distribuicbes de mudas, entre outras coisas, mas
nao como continuidade do conteudo escolar, que tenha envolvimento com a vida e a
histéria real do estudante e do seu contexto de vida. O trabalho realizado quase
sempre possui carater especulativo, ndo promovendo o vinculo ensino-realidade,
ndo costuma se preocupar com os desdobramentos dos fatos, e com as implicacdes
na cidade e na vida dos seus moradores.

Nao obstante o crescente numero de pesquisas com o propésito de

superar o modelo mais tradicional de ensino, nessas escolas percebe-se que ainda
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predomina esta pratica. E percebemos que as questdes da saude tao discutidas nas
aulas de Biologia pouca relagédo trazem com o ambiente de vida da cidade. Ja em
460 a.C. Hipdcrates (CHASSOT, 1997) chamava a atencao para a relacao entre a
saude e o ambiente de vida das pessoas e parece que ainda ndo nos damos conta
desse fato.

Nesta pesquisa, uma das preocupacdes mais evidenciadas nas respostas
pelo grupo de professores pesquisado refere-se a saude, no entanto, essa relagéo
com o ambiente de mineracdo da regido ainda € pouco lembrada, prevalecendo a
preocupacao com os conteudos escolares pré-definidos, enquanto a cidade geme 14
fora...

Faco a introdugcdo com este relato sobre a histéria do carvédo, pela
importancia que ele representa para a cidade e para minha pesquisa, pois como
moradora e professora do local é impossivel ficar inerte frente as contradicoes
(FREIRE, 2005) que nela se enredam.

Assim, nesta pesquisa, proponho as seguintes questoes:

1) O Ensino de Biologia é utilizado pelos professores da Rede Estadual de
Ensino como instrumento para a compreensao do contexto de vida do aluno?

2) Por que parece tao dificil levar situagdes do mundo que nos cerca para
dentro da escola e conteudos cientificos sistematizados da escola para compreensao
desse mesmo mundo?

3) Qual a compreensdo de contextualizacdo apresentada pelos

professores de Biologia da Rede Estadual de Educacéao de Criciuma?

O objetivo geral desta pesquisa é: Investigar as contribuicées do ensino
de Biologia na construcdo de um conhecimento que possibilite ao aluno e ao
professor compreender e explorar a realidade em que vivem, capacitando-os a

transitar entre o conhecimento cientifico e as peculiaridades do mundo que os cerca.

Os objetivos especificos sao: 1) Verificar se o ensino de Biologia é
utilizado pelos professores de Biologia da Rede Estadual de Ensino como

instrumento para a compreensao do contexto de vida do aluno.
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2) Estudar os limites e possibilidades de levar situagdes do mundo que
nos cerca para dentro da escola e conteudos cientificos sistematizados da escola
para compreensdo desse mesmo mundo.

3) Investigar a compreensdo de contextualizacdo apresentada por

professores de Biologia da Rede Estadual de Educacéao de Criciuma.

A tese esta assim estruturada:

Apresentacao — Contém um relato sobre o motivo da escolha do tema
para esta pesquisa.

Introducao - Traz um resgate histérico da Regidao Carbonifera
Catarinense, que representa toda uma histéria de vida da cidade e de seus
moradores e a relacao que se verifica nas escolas com esta histéria.

Capitulo 1 — Apresenta algumas discussdes sobre a importancia do
Ensino de Biologia; o Ensino de Biologia no Brasil, focando um pouco de sua histéria.
Procura olhar para uma educacédo do futuro que se preocupa com a fragmentacao
que vivemos atualmente e pense um ensino voltado para a complexidade que move
nosso planeta. Aponta também aspectos da Abordagem Relacional como uma
estratégia para superar a visao fragmentada de educacao.

Capitulo 2 - Apresenta uma revisdo bibliografica sobre a
Contextualizagéo, especialmente no ensino de Biologia, visando entender o que de
fato o termo significa e 0 modo como vem sendo compreendido pelos pesquisadores
e professores da area. Aborda aspectos como: a contextualizagao nos PCNEM; as
ambiguidades e hibridismos na compreensdo de contextualizagdo; a
contextualizagdo nos livros didaticos; a contextualizagdo na PC/SC e
Contextualizagao e Cotidiano.

Capitulo 3 — Apresenta os desdobramentos metodol6gicos necessarios
para a realizagdo desta pesquisa. Primeiramente traz o levantamento realizado nos
cadernos de resumos do ENPEC e EPEB; apresenta também a aplicagdo dos
questionarios; a aplicacdo das entrevistas e uma primeira apresentacao das
respostas dos professores.
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Capitulo 4 - Sao apresentadas as andlises dos dados, em que se discute
a compreensdo dos professores sobre a contextualizagdo e o ensino de Biologia,
dentro dos critérios definidos para essa pesquisa. E apresentam-se também algumas
consideragdes sobre o alcance dos objetivos desta tese.

Consideracoes Finais - Sao feitas algumas consideracoes sobre a
pesquisa, sendo realizados também alguns questionamentos e sugestdes, abrindo

para futuras investigacdes sobre o tema.
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1 O ENSINO DE BIOLOGIA E SUA FUNGCAO SOCIAL

E inegavel a importancia da educacdo na vida das pessoas. Tendo em
vista que vivemos num mundo comandado pela ciéncia e pela tecnologia, €
importante estar sempre atualizado para que possamos interagir com desenvoltura
diante de tantas tecnologias que fazem parte de nosso dia-a-dia. O campo da
Biologia, hoje, tem destaque entre as ciéncias de ponta e os avangos cientificos
nesta area marcam sensivelmente a sociedade, desde o século passado. Desse
modo, o ensino de Biologia tem relevancia inconteste para a vida de todo cidadao, e
as escolas tém a funcao de contribuir para que esse conhecimento chegue a todas
as pessoas.

Assim, neste capitulo abordaremos aspectos relativos as pesquisas atuais
no ensino de Biologia; um pouco de sua histéria no processo educativo do pais e a
necessidade de pensar os rumos do atual paradigma educacional.

1.1 O ENSINO DE BIOLOGIA NA FORMAGAO DO INDIVIDUO

Tem crescido nos ultimos tempos as pesquisas que visam superar 0
modelo tradicional de ensino. Carvalho (2000), por exemplo, observa que em
Biologia, atualmente, o ensino estd reduzido a transmissdo de conceitos prontos e,
para ele, a escola tem outro papel. Para o autor, a escola deve dotar as pessoas de
“‘condicbes tedricas e praticas para que elas utilizem, transformem e
compreendam o mundo da forma mais responsavel possivel.” (CARVALHO, 2000,
p. 4 - grifo do autor). Para o autor, a expansao da Ciéncia da Biologia trouxe a
necessidade de se ensinar nas escolas o conhecimento produzido por ela, mas com
o proposito de ser utilizado pelos alunos para lidar com aspectos de sua vida diaria

Também Krasilchik (2004, p. 11) entende que o Ensino de Biologia tem,

entre outras fungdes, a de contribuir para que:
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Cada individuo seja capaz de compreender e aprofundar explicagdes
atualizadas de processos e de conceitos bioldgicos, a importancia da
ciéncia e da tecnologia na vida moderna, enfim o interesse pelo mundo dos
seres vivos. Esses conhecimentos devem contribuir, também, para que o
cidadao seja capaz de usar o que aprendeu ao tomar decisdes de interesse
individual e coletivo, no contexto de um quadro ético de responsabilidade e
respeito que leva em conta o papel do homem na biosfera.

Atualmente as pesquisas, especialmente da area da Biologia, vém
apresentando essa preocupagcdo com o papel do homem na biosfera. Junto a essa
preocupacao, devemos estar atentos também para as questdes de Ciéncia e
Tecnologia, que conduziram a criacdo do conceito de “Alfabetizacao Biologica”. Para
a autora, o ensino de Biologia deve contribuir com essa alfabetizagao e assim, “além
de compreender os conceitos basicos da disciplina, seja capaz de pensar
independentemente, adquirir e avaliar informagdes, aplicando seus conhecimentos
na vida diaria” (KRASILCHIK, 2004, p. 12).

Os efeitos da Ciéncia e da Tecnologia estdo muito presentes na vida da
sociedade, apresentando tanto vantagens como problemas na sua produg¢ao e uso,
sendo que algumas situagdes envolvem decisdes éticas e sociais.

Krasilchik (2004) observa que as situagGes criadas, sejam positivas ou
negativas, estao relacionadas as visées de mundo que fundamentam o0s processos
de descoberta e utilizacdo de seus resultados. A autora comenta que a finalidade do
ensino de Biologia prevista nos curriculos escolares é desenvolver a capacidade de
pensar légica e criticamente, mas para ela esse ideal dificilmente é alcangado, uma
vez que na pratica de sala de aula a realidade que temos é de um ensino diretivo,
autoritario, em que as oportunidades de discussdo dos alunos sdo coibidas,
indicando que, na verdade, o que estamos fazendo é apenas uma transmissao de
conhecimentos.

Lima (1997, p 82) complementa observando que por sermos seres
bioldgicos precisamos saber pelo menos o que somos e como estamos constituidos.
Para o autor, o ensino de Biologia tem também como finalidade “demonstrar aos
alunos sua condigao biolégica e a dos demais organismos vivos, considerando todos
os cuidados que devem ser tomados para perpetuar os parametros que interagem
para manter essa condi¢do”. Para o autor, no entanto, a disciplina de Biologia tem
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sido tratada nas escolas ainda de forma secundaria, sem a devida importancia que
merece.

Essa atitude pode conduzir as consequéncias que percebemos hoje na
educacao, ou seja, um ensino que se preocupa com conteudos e com vestibular.

Autores como Chassot, (1990); Krasilchik, (2004); Maldaner, (2007) observam
que em suas pesquisas ainda encontram um ensino sem conexao com a histoéria, em
geral, fundamentado na transmissdo de conhecimentos, preocupado com o
vestibular. Os autores chamam a atencao de que uma das grandes perdas do Ensino
Médio é justamente essa preocupacao com os conteudos em fungédo do vestibular,
pois, devido a ele, aspectos relevantes para a vida do estudante deixam de ser

tratados.

1.1.1 A Presenca da CTS (Ciéncia, Tecnologia E Sociedade) na Educacao

Devido a importancia da Ciéncia para a vida contemporénea, Bazzo;
Pereira; Von Lisingen (2003) entendem que € necessaria uma nova percepg¢ao de
Ciéncia, Tecnologia e suas relagdes com a Sociedade no ambito da educacéo. Para
0s autores, a concepc¢ao classica das relagdes entre a Ciéncia e a Tecnologia com a
Sociedade “é uma concepcao essencialista e triunfalista, que pode resumir-se em
uma simples equagéo, o chamado “modelo linear de desenvolvimento”. Nele, ciéncia
mais tecnologia mais riqueza significa bem-estar social. (BAZZO; VON LISINGEN;
PEREIRA, 2003, p. 120).

Para os autores, essa visdo esta vinculada a um conceito de tecnologia
como ciéncia aplicada, que ja vigorou por um tempo, mas hoje é dificil defendé-la. Os
autores entendem que a investigagdo cientifica valorativamente é neutra, assim
como os produtos de sua aplicacdo, e por isso nao se pode imputar a ciéncia e a
tecnologia responsabilidades, e sim aqueles que fazem uso delas.

Amorim (1997, p. 76) também aponta para essa concepcao que se tem
quanto ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico, ressaltando que é comum

acreditar que seja “desencadeador de benfeitorias para a humanidade, sem distin¢ao
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de nacdes e classes sociais”. Para o autor, ndo se da énfase as questoes relativas a
dominacéao e a dependéncia politico-econdmica.

Amorim (1997) entende que as relagcbes entre a Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade caracterizam-se por uma nova postura nas escolas que implica tanto a
escolha de temas que fujam de conteudos tradicionais, devendo emergir de
situagdes vinculadas a sociedade atual, marcadamente tecnoldégica, como a
construgédo de metodologias de ensino que nao se atenham a participagdo passiva
dos alunos, mas que estimulem o debate, a postura critica frente a participacao da
Ciéncia e da Tecnologia na Sociedade, a construgdo e efetivagdo de acdes
transformadoras dentro da sociedade.

Fourez (1997) busca discutir a crise do ensino de ciéncias no mundo
industrializado, sugerindo que, sem a devida compreensdo dos meandros que
permeiam a engrenagem social, as pessoas acabam perpetuando o que esta
estabelecido socialmente. A perspectiva da alfabetizacdo cientifica, para Fourez
(2003), pode-se expressar em termos de finalidades humanistas, sociais e
econdmicas. Para Fourez (2003, p. 113),

Os objetivos humanistas visam a capacidade de se situar em um universo
técnico-cientifico e de poder utilizar as ciéncias para decodificar seu mundo,
o qual se torna entdo menos misterioso (ou menos mistificador). Trata-se
ao mesmo tempo de poder manter sua autonomia critica na nossa
sociedade e familiarizar-se com as grandes idéias provenientes das
ciéncias. Resumindo, trata-se de poder participar da cultura do nosso
tempo. Os objetivos ligados ao social: diminuir as desigualdades produzidas
pela falta de compreensdao das tecno- ciéncias, ajudar as pessoas a se
organizar e dar-lhes os meios para participar de debates democraticos que
exigem conhecimentos e um senso critico (pensamos na energia, na droga
ou nos organismos geneticamente modificados). Em suma, o que esta em
jogo é uma certa autonomia na nossa sociedade técnico-cientifica e uma
diminuicdo das desigualdades. Os objetivos ligados ao econbémico e ao
politico: participar da producéo de nosso mundo industrializado e do reforgo
de nosso potencial tecnolégico e econdémico. A isto se acrescenta a

promogao de vocagbes cientificas e/ou tecnoldgicas, necessarias a
producao de riquezas.

Desta maneira, para o autor, podem-se destacar as diferengas entre duas
perspectivas frequentemente opostas, mas complementares: a que visa a formagao

do cidadao e a que visa a preparacao de especialistas. De qualquer modo, a tensao
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existe entre os que veem a Alfabetizacdo Cientifica e Técnica de todos como objetivo
primeiro e os que preferem visar como prioridade a formagéo dos futuros cientistas.
Entretanto, alguns se perguntam se a melhor maneira de alcangar este ultimo
objetivo ndo é dar a prioridade ao primeiro: se € dado a muitos o sentido do que se
pode fazer com as ciéncias, as vocagoes cientificas poderiam se desenvolver.
Praia, Gil Perez e Vilches (2007, p. 152), nesse sentido, advogam sobre a
importancia de se
fomentar a alfabetizagao cientifica e tecnoldgica dos cidadaos fazendo uma
imersao na cultura cientifica e tecnologica, fundamental para a formagao de
cidaddos e cidadas criticos que, no futuro, participardo na tomada de
decisdes... e igualmente fundamental para que os futuros homens e

mulheres de ciéncia consigam uma melhor apropriagdo dos conhecimentos
elaborados pela comunidade cientifica.

Para os autores, a educacao cientifica tem um papel relevante na
formacado de uma cidadania para a participacdo na tomada de decisdes. E nesse
sentido deve ser abordado, mesmo que atualmente venha sofrendo algumas criticas,
por parte de autores que consideram que é dificil uma educacdo cientifica para
todos. Entendo, assim como os autores, que a compreensdao de como os fatos
ocorrem e sua discussdo em sala de aula contribui para a maior compreensao dos
problemas que enfrentamos atualmente na sociedade.

Praia, Gil Perez e Vilches (2007, p. 152) falam mesmo em uma
abordagem CTSA, isto é, uma abordagem que envolva discussées no ambito da
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, pois para os autores é uma forma de
melhor articular os conhecimentos que marcam o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico e suas consequéncias para a sociedade e futuro da humanidade.

Também Santos (2007) em suas reflexdes sobre CTS acrescenta um “A”
de Ambiente e reforca a necessidade de buscar a vinculagdo dos conteudos
cientificos com temas CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente) e abrir
espaco em sala de aula para debates de questdes sociocientificas. Para o autor, sao
acoes fundamentais no sentido do desenvolvimento de uma educacado critica
questionadora do modelo de desenvolvimento cientifico e tecnolégico. O autor

comenta sobre a importancia de assumir o papel central da contextualizagdo na
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formacdo da cidadania e que isso implica a necessidade da reflexdao critica e
interativa sobre situagdes reais e existenciais para os estudantes. Nesse processo,
deve-se buscar o desenvolvimento de atitudes e valores aliados a capacidade de

tomada de decisdes responsaveis diante de situacoes reais.

1.1.2 A Necessaria Apropriacao do Conhecimento

Neste campo de reflexbes, para Marques (2002), o conhecimento
desenvolvido até nossos dias coloca-nos frente a um drama que provavelmente nao
era vivenciado por nossos antepassados, ou seja, a distancia entre os avangos da
ciéncia e sua penetracdo na vida cotidiana das populagdes encurtou muito, sendo
exigida das pessoas uma maior articulacdo entre o conhecimento popular e a
ciéncia. As informagdes que antes eram raras e pertenciam a poucos iniciados hoje
sao acessiveis pelos meios de comunicacao de massa, chegando aos recantos mais
distantes do nosso planeta. Essas informagdes acabam interferindo na vida das
pessoas e geram a necessidade de transformar-se em conhecimento para fazer
sentido, serem significativa para a vida dessas pessoas. Assim, cada individuo vai
assimilando de acordo com seus saberes anteriores e formando a sua ideia do fato
ou fenébmeno em questao.

E é com parte dessas pessoas que temos de trabalhar nas escolas. Nesse
sentido Marques (2002, p. 14), escreve:

Em especial, trata-se na sala de aula, de realizar a tradugéao dos conceitos
reconhecidos no estado atual do desenvolvimento das ciéncias para o nivel
das praticas sociais contextualizadas e conjunturais, nivel, alids, que se
firma no solo em que os saberes e respectivas relagdes de reciprocidade se

produzem nos jogos das forgas intersubjetivas e objetivas pela agéo
humana.

Com isso o autor aborda a questao de pensar o ensino das ciéncias e as
peculiaridades da vida concreta das pessoas. Ou, em outras palavras, como 0s
professores da area das ciéncias vém lidando com isso, pois € sabido que as
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pessoas vém para a escola com suas referéncias, seus conhecimentos consolidados
a partir de seu cotidiano.

Para Marques (2002), nesta dindmica de interagdes, o professor deve
livrar-se de conceitos aprendidos e repassados aos alunos. No seu entender o
professor deve produzir com o0s alunos os conceitos que irdo operar para entender as
relagbes com que lidam. Para o autor, deve-se problematizar a realidade, criar
situagdes para estimular o aluno. A sala de aula deve ser o lugar de falar, de ouvir,
de modo que acontega uma ampliagdo de conhecimentos dos envolvidos.

Também Delizoicov (2001) argumenta sobre a importdncia de
problematizar os conhecimentos, visando a agucar as contradicdes e localizar as
limitacbes desse conhecimento e ao mesmo tempo propiciar alternativas de
apreensao do conhecimento cientifico. Para o autor, problematizar implica a escolha
e formulagdo de um problema que seja significativo para o estudante, cuja solugao
exige um conhecimento que para ele seja inédito. E também um processo pelo qual
o professor, “a0 mesmo tempo em que apreende o conhecimento prévio dos alunos,
promove a sua discussdo em sala de aula, com a finalidade de localizar as possiveis
contradicdes e limitagdes dos conhecimentos que vao sendo explicitados pelos
estudantes, ou seja, questiona-os também.” (DELIZOICOV, 2001, p. 133).

Caminhando nesta mesma dire¢do a Proposta Curricular de Santa
Catarina - PC/SC (1998, p. 148) entende que a fung¢ao social do Ensino de Biologia
deve contribuir para

ampliar o entendimento que o individuo tem da sua prépria organizagdo
biolégica, do lugar que ocupa na natureza e na sociedade, e na

possibilidade de interferir na dinamicidade dos mesmos, através de uma
acao mais coletiva, visando a melhoria da qualidade de vida.

Ainda no entendimento dos autores da PC/SC (1998), o trabalho exercido
pelo professor deve ter um “carater pedagdgico, no sentido da alfabetizagdo
cientifica” que pode ser realizada num processo pelo qual o aluno vai “decodificando
a linguagem cientifica e se apropriando de elementos dessa linguagem, passando a
utilizad-la como ferramenta de agéo criativa no seu dia-a-dia.” (SANTA CATARINA,
1998, p. 148). Para isso, de acordo com a PC/SC (1998), o professor de Biologia
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deve estar atento as mudancas ocorridas na area e levar para a sala de aula as
“implicacdes cientificas e tecnologicas concernentes as pesquisas no campo
biologico, enfatizando a forma como tais conhecimentos s&o ‘repassados’ ao
cidaddao.” (SANTA CATARINA, 1998, p. 148). Em decorréncia dessa atitude o
professor estard oferecendo ferramentais para que o aluno possa enfrentar seu
mundo com maior possibilidade de éxito.

O ensino de Biologia pode contribuir para a construcdo do mundo que
queremos. (CANIATO 1989; DEMO 2001; FREIRE 1996; DELIZOICOV; ANGOTI
1990). Isso significa que o ato de educar implica uma visdo de mundo e por
consequéncia nosso modo de atuar nele, assim como de interferir no modo como as
pessoas interagem e se relacionam com ele (MORAES, 2001). Assim, a escola deve
e pode ser o lugar onde, de maneira mais sistematica e orientada, aprendamos a ler
o mundo e a interagir com ele.

Ler o mundo significa aqui poder entender e interpretar o funcionamento da
natureza e as interagdes dos homens com ela e dos homens entre si [...]
Ela deve ser o lugar em que praticamos a Leitura do Mundo e a Interagao

com ele de maneira orientada, critica e sistematica. (CANIATO, 1989, p.
65).

Para Caniato (1989), o mundo tem o tamanho de nossa capacidade de
entendé-lo. Dai a importancia que a ciéncia representa na escola quando consegue
ser trabalhada como producédo de conhecimento. “A qualidade do mundo, isto é, a
qualidade de nossa vida sobre a Terra sera dada pelo modo e uso na conquista do
conhecimento.” (CANIATO, 1989, p. 66). Neste sentido, o Ensino de Biologia tem
como suprir importante parte deste espago em que ha muito por fazer, desde agdes
educativas em areas basicas como a saude, passando por questdes ambientais, até
as tecnologias de ponta vivenciadas no campo da genética e da biotecnologia que
caracterizam os dias atuais.

No livro “O acaso e a necessidade”, Jacques Monod (1976) discute a
importancia da Biologia para a compreensao da vida e do processo evolutivo,
expressando claramente a importancia da ciéncia para a compreensado e
desvendamento do universo:
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Se a ambigao ultima de toda ciéncia é, como penso, a de elucidar a relagéo
do homem com o universo, entdo devemos reconhecer a biologia um lugar
central, pois ela é, entre todas as disciplinas, a que tenta penetrar mais
diretamente no cerne dos problemas que devem ser resolvidos antes
mesmo que possa ser colocado o da “natureza humana” em termos
diferentes dos da metafisica. (MONOD, 1976, p. 9).

Para o autor, o sentido da Biologia esta vinculado ao sentido da vida e
essa compreensao por si s poderia fazer a diferenca, mas sabemos tratar-se de
uma compreensdo que guarda muita complexidade. No emaranhado de situagdes
que constituem a realidade das pessoas, ndo podemos ignorar o papel da Educacao
Biologica na formagao de uma cidadania responsavel. O ensino escolar precisa ter
uma validade cultural que ajude cada individuo a ser um cidadao de fato.

Dada a relevancia da Biologia para a compreensao do mundo,
entendemos que, para os professores, essa compreensdo e utilizagcdo no seu
trabalho deve ser presenca marcante. O Ensino de Biologia, ao voltar-se para a
apropriacdo do conhecimento biolégico assim como para o desenvolvimento da
responsabilidade social e ética dos alunos, deve atuar de modo que estes possam

apreender o mundo em que vivem e a agir sobre ele.

1.1.3 Da Historia da Ciéncia para a Vida

Na busca de uma maior apropriagdo desse conhecimento, uma das
abordagens que também vem ganhando espaco na educacao hoje é a Histéria da
Ciéncia. El-Hani, Tavares e Rosa (2004), em suas pesquisas com professores de
ciéncias, constatam as dificuldades para se realizar um trabalho mais voltado para a
realidade. Mesmo com as transformagdes sociais dos Ultimos 60 anos, que
trouxeram avancos cientificos e tecnoldgicos influenciando as estruturas sociais de
uma maneira que nao tem precedentes, os autores constataram que “os curriculos
de Ciéncias praticamente ndo mudaram, retratando a prética cientifica como se fosse
separada da sociedade, da cultura e da vida cotidiana, e ndo possuissemos uma
dimensao histérica e filosoéfica.” (EL-HANI; TAVARES; ROSA, 2005, p. 2-3).
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Os autores enfatizam a necessidade de trazer para as escolas
“abordagens contextuais” com o propdsito de que elas venham a contribuir para a
compreensao da ciéncia, ndo s para os alunos, mas também para os professores.
Para os autores, a inclusdo da Historia da Ciéncia nos curriculos possibilita uma
incorporacao mais abrangente de temas antes nao tratados nas escolas e podem dar
as idealizagbes em ciéncia uma dimensdo mais humana e compreensivel.

Matthews (1995, p. 165) também apresenta a histéria, a filosofia e a
sociologia da ciéncia como uma das saidas para superar a crise do ensino
contemporéaneo de Ciéncias. Para o autor, elas ndo tém todas as respostas, porém

possuem algumas:

podem humanizar as ciéncias e aproxima-las dos interesses pessoais,
éticos, culturais e politicos da comunidade; podem tomar as aulas de
ciéncias mais desafiadoras e reflexivas, permitindo, deste modo, o
desenvolvimento do pensamento critico; podem contribuir para um
entendimento mais integral de matéria cientifica, isto é, podem contribuir
para a superagédo do “mar de falta de significacdo” que se diz ter inundado
as salas de aula de ciéncias, onde formulas e equagdes sao recitadas sem
que muitos cheguem a saber o que significam; podem melhorar a formagao
do professor auxiliando o desenvolvimento de uma epistemologia da ciéncia
mais rica e mais auténtica, ou seja, de uma maior compreensao da
estrutura das ciéncias bem como do espago que ocupam no sistema
intelectual das coisas.

A ideia de que a ciéncia trabalhada nas escolas é fragmentada,
descontextualizada, a-histérica, pouco interessante para o aluno e para o professor,
pode se transformar em uma ciéncia acessivel a todos, que venha a ser Util para a
vida das pessoas. Assim, para o autor, a compreensao da histéria da ciéncia e dos
meandros cientificos para sua elaboracao pode contribuir sobremaneira na tarefa do
professor em sala de aula. O dominio do conhecimento cientifico hoje ndo serve
apenas para o cientista e sim para todo cidaddo, que mesmo longe dos bancos
escolares, precisa enfrentar situacoes do seu dia-a-dia, como por exemplo, o uso do
cartao eletronico em diversas atividades bancarias, comerciais, ou tomar decisdes a
respeito de questdes ambientais.

Assim como Matthews (1995), Pietrocola (2001) afirma que nosso
cotidiano esta fortemente povoado por equipamentos oriundos de tecnologias atuais,
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mas, mesmo diante de tantos desafios presentes no cotidiano, a ciéncia escolar
parece muito distante deste ideal. Bizzo (2000) traz o exemplo do acidente com o
Césio -137 ocorrido em Goiania; outro exemplo pode ser o dos moradores que vivem
sobre a pirita na regido de Criciuma, ou ainda, o acidente com o petréleo ocorrido
com os moradores da Vila Socé — SP. (SIQUEIRA, 2004). Para eles, além da
caréncia econOmica, existe também a caréncia de conhecimentos, cada vez mais
necessarios para a vida cotidiana. Neste cenario, os autores entendem que a escola
e os professores devem estar atentos aos sintomas sociais, econémicos, culturais,
politicos, entre outros, assim como a complexidade que permeia estas questodes.

Carvalho e Guazzelli (2005) reforcam essas ideias porque entendem que
na educacgao biolégica a vida como tema central € um recurso privilegiado para o
enfrentamento dessas questdes e observam que a educacgao biolégica deve ajudar
na conscientizacao das futuras geracdes e contribuir para compreender e modificar o
mundo em que vivemos. Para os autores, a escola pode contribuir tratando de
questdes como as relacdes dos homens com a natureza.

Para Carvalho e Guazzelli (2005, p. 4), a escola deve ainda favorecer “a
construcéo de novas formas de cidadania na escola dotando os alunos dos atributos
tedricos e praticos para que eles utilizem, compreendam e transformem o mundo de
forma humilde e responsavel possivel”. Nesse contexto, para os autores, uma
importante contribuicdo dos cursos de Biologia podera ser oferecida na medida em
que estes proporcionem a alfabetizagdo bioldgica e a apreensao e valorizagdo do
fendmeno da vida.

De modo geral os problemas mais cruciais de nosso planeta
apresentam-se em sua origem vinculados aos sistemas politicos e econémicos que
determinam os rumos da economia no mundo. E em nossas escolas, quando
discutimos os conteudos escolares, dificilmente fazemos esses vinculos. Diante
disso, Freire (1996) observa a necessaria profundidade com que o ensino precisa ser
encarado, a nossa responsabilidade diante de uma sociedade consumista e
alienante capaz de mascarar qualquer relacdo entre causa e consequéncia das
funcdes do modelo politico e econdbmico, que elimina também nossas reflexdes

dentro das escolas. E as escolas, tanto de formacdo de professores como as de
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ensino basico, entram no esquema e se mantém como reprodutoras dessa
sociedade instalada e segregadora que temos.
Nesse aspecto, Carvalho et al (2007, p. 44) deixam claro a importancia de
que nossa atividade de educadores proporcione ao aluno
a oportunidade de vivenciar e a criar novos significados para explicar o
mundo ao seu redor. O professor pode aproveitar as atividades de
conhecimento fisico para tratar de situagdes familiares para os alunos,

estimulando-os a pensar sobre seu mundo fisico e a relacionar as idéias
desenvolvidas em sala de aula com seu cotidiano.

Para os autores, a educagao escolar deve proporcionar aos estudantes a
possibilidade de resolver situagdes que precisam enfrentar no dia-a-dia. Esses ideais
se aproximam dos propésitos dos PCNEM (1999), que entendem que o aprendizado
da ciéncia € um processo de “transicdo da visdo intuitiva, de senso comum ou de
auto elaboragao, pela visdo de carater cientifico construida pelo aluno”, (BRASIL
1999, p. 266-267). Embora saibamos que isso nem sempre € uma tarefa simples, a
escola deve favorecer esta transi¢cdo. O aluno deve se sentir “desafiado pelo jogo do
conhecimento”, deve adquirir o “espirito de pesquisa e desenvolver a capacidade de
raciocinio e autonomia” para poder transcender.

Segundo os PCNEM (1999, p. 269), desse modo podera haver “mais
alegria no aprendizado, entusiasmo nos afazeres, paixao nos desafios, cooperacao
entre os participes, ética nos procedimentos”, e estaremos construindo a “cidadania
em sua pratica”, formando valores humanos fundamentais que sdo centrais entre os

objetivos da educacgao.

1.1.4 A Necessidade de Superar Deficiéncias

A nogdo de que historicamente o Ensino Médio tem servido como
formacdo técnica de nivel médio ou como trampolim para o ensino superior é
apresentada por Maldaner (2007). O autor observa também que esse trampolim para
0 ensino superior ainda prevalece nas escolas. Chassot (1990) complementa que em
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suas pesquisas na area de Quimica a grande preocupacao dos professores também
tem sido com a preparagao para o vestibular e poucos deles falam em preparar para
a vida. Para Maldaner (2007, p. 241), “entre as novas ideias que podem ajudar a
definir o que é educacao basica, esta a ideia da organizacdo do ensino médio de
forma mais contextualizada em areas de estudo®. Para o autor, isso pode contribuir
para superar a visdo mais tradicional da educacdo e chama a atencdo de que,
apesar de ja ter passado mais de dez anos, que os PCNEM indicam praticas mais
contextualizadoras, “a pratica curricular corrente, continua sendo disciplinar, com
visdo linear e fragmentada dos conhecimentos dentro das proprias disciplinas.”
(MALDANER, 2007, p. 242).

Pesquisas apontam que existem algumas situacdées que interferem no
processo educativo e essas interferéncias podem afetar a atividade dos professores.
Pesquisadores como Carvalho e Gil Perez (1998), Silva e Schnetzler (2006), Scheid
(2006) apontam, por exemplo, algumas necessidades e limitacbes quanto a
efetividade dos cursos de licenciatura na preparagdo de futuros professores para
atuarem nas escolas média e fundamental. Entre as razdes, os autores observam
que os professores de ciéncias desconhecem 0 que as pesquisas e inovacgdes
didaticas vém trazendo, hoje como fundamentais para o desempenho adequado do
papel de professor.

Schnetzler (2002), Silva e Schnetzler (2006) observam a dicotomia teoria-
pratica, decorrente do modelo de formacado profissional pautado na racionalidade
técnica que determina a organizagao curricular da maioria dos cursos universitarios.
Para as autoras, este modelo profissional concebe e constrdi o professor como
acritico.

Para Schnetzler (2006, p. 211), “concebidos como técnicos, os futuros
professores, ao final de seus cursos de licenciaturas, vém-se desprovidos de
conhecimento e de agdes que lhes ajudem a dar conta da complexidade do ato
pedagdgico, ao qual ndao cabem receitas prontas nem solucbes padroes.” Essa
concepcao de formacao docente, nao deliberada, segundo a autora, promove nos
futuros professores uma visao simplista de docéncia: a de que para ensinar basta ao
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professor conhecer o conteudo, associando a ele algumas técnicas pedagdgicas,
para transmiti-lo aos alunos, que devem reproduzi-lo.

Scheid (2006, p. 132) também aponta em sua pesquisa que ha o
predominio de uma concepg¢ao absolutista, indutivista-empirista e ateorica, na qual a
observacdo e a experimentagdo sao entendidas como atividades neutras,
independentes de compromissos teoricos. De acordo com a autora, “constata-se
uma visao da Ciéncia socialmente neutra e descontextualizada, além de elitista, na
qual o conhecimento cientifico é visto como obra de génios isolados, esquecendo-se
a natureza cooperativa do trabalho cientifico”.

Nas palavras de Carvalho e Gil Perez (1998, p. 14), essa situacao pode
ser interpretada

como o resultado da pouca familiaridade dos professores com as
contribuicbes da pesquisa e inovagdes didaticas e da expressao do ensino,
concebido com algo essencialmente simples, para o qual basta um bom
conhecimento da matéria, algo de pratica e alguns complementos
psicopedagdgicos.

Para os autores, os professores de Ciéncias ndo sé carecem de uma
formagdo adequada, mas também nado tém consciéncia de suas insuficiéncias. Por
outro lado a literatura refor¢ca a importancia do Ensino de Biologia para os dias
atuais, assim como seu carater formativo e educativo do qual ndao podemos
prescindir, embora se reconhega que num pais como 0 nosso, gigante, diversificado,
as transformacdes caminhem a passos lentos. Assim, entendo que ainda é
necessario muito empenho dos envolvidos com a educac¢do para que um processo
educativo de qualidade se consolide.

Para Mello (2001-2002), todas as reformas pelas quais as escolas vém
passando sao o inicio de uma mudancga, que ocorre lentamente, como é proprio das
grandes burocracias. Mas, para a autora, a direcao é muito clara, “prepara-se para
oferecer um curriculo menos enciclopédico, mais voltado para a capacidade de
aprender. Mas essa mudanca, estd apenas no inicio.” (MELLO, 2001-2002, p. 5).

Para a autora, € necessario que a instituicdo escolar se transforme numa
comunidade dedicada a construgao coletiva de significados, que passe a ser uma

organizacao “aprendente” em vez de “ensinante”, capaz de aprender até mesmo com
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seus erros. Para Mello (2001-2002), sé uma nova escola podera preparar sujeitos
diferente. A autora lembra que este € um grande desafio ético e pedagogico que as
escolas terdo que enfrentar, mas é um trabalho necessario para que as mudangas

acontecam.

1.2 O ENSINO DE BIOLOGIA NO BRASIL: ASPECTOS HISTORICOS

Nesta parte deste capitulo o interesse é verificar, mesmo que de forma
sintética, como transcorreu até agora o Ensino de Biologia em nosso pais, pois toda
a tradicdo imprime marcas profundas e que podem contribuir para a compreensao do
modelo que encontramos hoje no sistema educacional brasileiro, especialmente no
ensino de Biologia.

O processo de desenvolvimento de um pais encontra-se fortemente
vinculado a uma educacgao cientifica e tecnolégica de qualidade. De acordo com
Delizoicov e Angotti (1990), paises como a Inglaterra, Franga, Alemanha e Itélia
estabeleceram politicas nacionais tanto para a educacao geral como para o0 ensino
de Ciéncias, em particular, desde o século XVIII.

Em nosso pais, o ensino de Ciéncias foi estabelecido de forma muito
incipiente na primeira metade do século passado e mais significativamente desde a
Segunda Guerra Mundial, principalmente na década de 1960. (DELIZOICQV;
ANGOTTI, 1990; AIRES, 2006; KRASILCHIK, 2004; MEGID 2007). Mas Aires (2006)
encontrou dados significativos de que ja se trabalhava com o ensino de Ciéncias no
Brasil desde o final do século XIX, no Colégio Pedro Il. E em sua pesquisa de
doutoramento (2006), a autora conclui que em Santa Catarina os jesuitas, ao final do
séc. XIX, também ja trabalhavam com disciplinas de ciéncias no ‘Ginasio Santa
Catarina’. Aires (2006) relata que, na época, os jesuitas trabalhavam com aulas
praticas, registrando, inclusive, que os laboratérios do Colégio eram muito bem
equipados.

Em sua tese, Aires (2006) observa que no periodo de 1876 a 1899, no
Colégio Pedro Il, o Ensino de Ciéncias era constituido pelas disciplinas de Quimica,
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Fisica, Mecéanica, Astronomia ou Cosmografia e Historia Natural. Os livros utilizados
eram franceses e sempre atualizados e de pesquisadores renomados, membros da
Academia Francesa de Ciéncias.

Aires (2006, p. 58) informa ainda que a area das Ciéncias que sempre
ocupou lugar de destaque no curriculo do Pedro Il, desde a sua fundacéo, foi a
“Histéria Natural, a qual era constituida pelos estudos de Zoologia, Boténica,
Geologia e Mineralogia”. Enquanto nas outras disciplinas predominavam os livros
franceses, nessa area de estudos ja havia alguma producao de material que tratava
da fauna, flora e minerais brasileiros. Aires acrescenta ainda que “a ultima disciplina
pertencente as Ciéncias que foi incluida no curriculo do Colégio em 1881, foi
Higiene", também embasada em livros franceses, indicando que o Ensino de
Ciéncias previsto no curriculo do Pedro Il até o final do século XIX foi fortemente
influenciado pela escola francesa.

A autora esclarece também que, por volta de 1832, época da publicagao
de uma nova versdo do Ratio Studiorum®, houve um movimento por parte dos
jesuitas com o objetivo de mudar a sua imagem de contrarios a Ciéncia. Esse
movimento refletiu-se numa mudancga na formagao dos jesuitas, na qual, a partir de

entdo, passou a ser incluida também uma formacéao cientifica.

[...] teria sido essa mudanga na formagao dos padres europeus que vieram
para o sul do Brasil a partir de 1872, que teria influenciado a construgéo das
disciplinas da area das Ciéncias Fisicas e Biologicas no ensino secundario
oferecido nos ginasios Jesuitas da Provincia Sul-brasileira. [...] ali se
percebe que esses e outros padres/professores que ministravam as
disciplinas cientificas nos ginasios da Provincia Sul-brasileira tinham uma
formagao que ndo era unicamente voltada para as humanidades, mas uma
formacdo cientifica atualizada em relagdo a Ciéncia contemporanea.
(AIRES, 2006, p. 201-202)

5 . . . e . -
Conjunto de normas criado para regulamentar o ensino nos colégios jesuiticos. Sua primeira edicdo, de 1599,
além de sustentar a educag@o jesuitica ganhou status de norma para toda a Companhia de Jesus.

(http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_ratio_studiorum.htm; e Bortoloti s/d)
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Aires (2006, p. 203) ainda faz outra observagdo importante no quadro
educativo da época, que vem corroborar com dados de outros pesquisadores quanto

ao ensino e de suas poucas mudanc¢as no cenario atual.

Todavia, se faz necessario destacar que, mesmo havendo nos ginasios da
Provincia Sul-brasileira um ensino de Quimica com algumas caracteristicas
diferentes daquelas que se verificava em nivel nacional, ou seja, com
professores muito bem formados didatica e cientificamente, com livros
didaticos atualizados e com aulas experimentais, a disciplina escolar
Quimica era pautada exclusivamente na Tradicdo Académica, na qual os
conhecimentos eram tratados de maneira abstrata, descontextualizada e
desvinculada de qualquer relacdo com as possiveis utilidades da vida
cotidiana, atendendo unicamente a formagdo de uma restrita elite que
deveria estar apta para obter aprovagao nos exames que dariam acesso ao
ensino superior.

Por versar sobre a disciplina de Quimica, a tese da autora direciona suas
observacdes para essa disciplina. No entanto, em seu trabalho, as observacoes se
deram em torno do ensino de ciéncias, de onde se pode inferir que este ocorreu com
as demais disciplinas dessa area do conhecimento.

A partir dos anos 50 do século passado, em que se concentra a maior
parte das pesquisas nesta area, de acordo com Delizoicov e Angotti (1990),
encontramos trés épocas distintas na evolugao do Ensino de Ciéncias no Brasil: do
inicio do século até o final da década de 50; do final dos anos 50 ao inicio dos anos
70, e dessa época até hoje. (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990).

De acordo com Krasilchik (2004, p. 13), o ensino de Biologia variou
bastante entre as décadas de 1950 e 1990. Na década de 1950, segundo a autora,
“a Biologia era subdividida em botanica, zoologia, e biologia geral, topicos que
compunham com mineralogia, geologia, petrografia e paleontologia a disciplina de
histéria natural”. Entre os principais objetivos da disciplina destacam-se os de:

valor informativo, referindo-se aos conhecimentos proporcionados; valor
educativo ou formativo, relacionado com o desenvolvimento do educando,
valor cultural, consistindo na contribuicdo para os grupos sociais (de que o

aluno fazia parte); valor pratico, referindo-se a aplicagdo de conhecimentos
e objetivos utilitarios (KRASILCHIK, 2004, p. 13-14).
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A autora comenta sobre a influéncia exercida pelo ensino europeu tanto
pelos livros como pelos professores que vieram trabalhar nas escolas superiores,
destacando-se a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sao
Paulo. Os conteudos eram tratados separadamente e as aulas praticas tinham como
finalidade ilustrar as aulas tedricas. Na década de 1960, Krasilchik (2004, p. 14)

observa que houve trés fatores que influenciaram no progresso da Biologia:

a constatagao internacional e nacional da importancia do ensino de ciéncias
como fator de desenvolvimento, € a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional de 20 de dezembro de 1961, que descentralizou as decisdes
curriculares, até entdo de responsabilidade da administragdo federal [...]
Paralelamente a evolugdo da ciéncia, eclodiram no Brasil € nos Estados
Unidos movimentos destinados a melhorar o ensino de ciéncias, incluindo
entre elas a biologia.

Segundo a autora, durante este periodo, houve uma explosdo do
conhecimento biologico e transformag¢des no modo tradicional de trabalha-lo. Os
lideres desses movimentos eram todos cientistas preocupados em formar, nas
universidades, futuros cientistas. No Brasil esses lideres eram um grupo de
professores da USP, concentrados no Instituto Brasileiro de Educacao, Ciéncia e
Cultura (IBCC), que depois se difundiu por todo o pais.

Também Slongo (2005), em suas pesquisas, informa que na década de
1970 houve novas alteragdes no sistema escolar com a criacdo da Lei 5.692.
Caréncias de materiais didaticos adequados levam o MEC (Ministério de Educacéao e
Cultura), a criar o Projeto Nacional para a Melhoria do Ensino de Ciéncias sob a
responsabilidade do Programa de Expansao e Melhoria do Ensino - PREMEN. Na
década de 1980, as acoes do PREMEN e do IBECC/FUNBEC (Instituto Brasileiro de
Ciéncia e Cultura/Fundacao Brasileira para o Desenvolvimento de Ensino de
Ciéncias) relativas a producdo de materiais didaticos foram minimizadas,
intensificando-se na area de formacao de professores de Ciéncias.

As primeiras pesquisas em Ensino de Ciéncias, segundo Slongo (2005),
com base em depoimentos de Krasilchik possuiam um carater ainda incipiente,
porque no comego havia uma mescla muito grande entre ensino e pesquisa, e a

pesquisa também era incipiente. A pesquisa no inicio visava aperfeigoar o ensino e
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ai a pesquisa era um instrumento para o fornecimento de dados e néo tinha as
caracteristicas académicas que temos hoje.

De acordo com Slongo (2005), no processo de atualizagdo do Ensino de
Ciéncias/Biologia, de pesquisadores da area da Biologia e areas afins, despontam
Myriam Krasilchik, Isaias Raw, Airton Vieira da Silva, Oswaldo Frota Pessoa e Julieta
Ormastroni, que lideraram o grupo de pesquisadores pioneiros. Na década de 1990,
verifica-se a manutengcdo da tendéncia descritiva, dos conteudos de Biologia.
Krasilchik (2004, p. 17) observa que “isso € evidenciado quando se nota que o
assunto ‘estrutura celular’, predomina, aparecendo em 96%, e o0 estudo do
‘metabolismo celular’, em cerca de 70% das propostas curriculares”.

No final dos anos de 1990, o Ministério da Educacéo produziu e difundiu
os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental, enfocando que o
papel das Ciéncias Naturais € o de colaborar para a compreensao do mundo e suas
transformacoes, situando o homem como parte integrante do Universo.

Nesse sentido, Krasilchik (2004) comenta que a divulgacdo desse
documento indica um esfor¢o do Ministério da Educagao para implantar um curriculo
nacional, embora haja ressalvas que nao se trata de um “modelo curricular
homogéneo e impositivo”. Para a autora, a partir do langamento desse documento,
houve implicacées importantes para as escolas, professores, para os curriculos e
mesmo para os autores de livros, provocando reacbes e mudangas em seus
trabalhos. Autores como Ricardo (2005), Lopes (2002), apontam muitas criticas ao
documento, especialmente devido as ambiguidades presentes em varios termos.

Krasilchik (2004, p. 20) observa que o ensino de Biologia ainda hoje
“reflete 0 momento histérico do grande desenvolvimento cientifico das décadas de
1950 e 1960, da esperanca depositada na ciéncia para a solugdo dos problemas da
humanidade”. A autora lembra que nos anos de 1970 surgiram muitos problemas
sociais, colocando por terra essas esperancas de solugbes, e lembra ainda que
aconteceram de fato mudangas nos documentos legais, mas que nas salas de aula
pouca coisa mudou.

Neste cenario educacional e social, educadores e pesquisadores tentam

encontrar formas de trabalhar uma educacdao que contemple, além das funcdes
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proprias do curriculo escolar, outras, que preparem 0s jovens para enfrentar
principalmente aqueles problemas com os quais 0os conhecimentos bioldgicos estdo
mais relacionados. Diante dessa nova compreensdo para o ensino de Biologia,
entende-se que devam ser incorporadas novas dimensdes ao processo que nao
podem ser desconhecidos dos alunos, como por exemplo, topicos nas areas:
ambiental, médica, ética.

Essa nova forma de ver o processo educativo exigira da escola e do
professor também algumas mudancgas. Krasilchik (2004, p. 21) entende que:

O tratamento de novos temas exigira do professor uma relagédo estreita com
a comunidade, de forma que possam ser considerados assuntos relevantes
que nao alienem os alunos do ambiente cultural onde vivem, mas que, ao
contrario, permita-lhes atendé-lo e analisé-lo, contribuindo para a melhoria
da qualidade de vida de sua comunidade.

Tradicionalmente as escolas brasileiras sé@o instituicdes com pequena
ligagdo com o resto da comunidade, logo a nova visdao de ensino de
Biologia devera incluir, necessariamente, uma maior comunicagao entre
essas escolas e comunidade, envolvendo os alunos na discussédo de
problemas que estejam vivendo e que fazem parte de sua prépria realidade.

A autora destaca com isso a importancia da realizagdo de um trabalho
mais voltado para a realidade do aluno e nele pode-se perceber as nogées de um
ensino preocupado com a contextualizagdo. Assim, entendo que precisamos avancgar
e preparar-nos para um futuro com praticas escolares diferentes que possibilitem
pensar este mundo de modo diferente.

Na sua pesquisa sobre a producdo académica em Ensino de Biologia,
Slongo (2005), observa que a produgdo nessa area teve um aumento bastante
significativo nos ultimos anos, os dados foram levantados entre os anos de 1972 e
2000. Dos trabalhos pesquisados a autora aponta que encontrou 130 teses e
dissertacbes sobre o Ensino de Biologia defendidas em programas de pos-
graduacao brasileiros, sendo 86 no periodo de 1972 a 1995 e 44 no periodo de 1996
a 2000.

Slongo (2005, p. 159) chama a atencao para o fato de que 50% do volume
de teses foram defendidas na década de 1990, o que para a autora “revela um

notavel crescimento dessa area de pesquisa na ultima década analisada”. A autora
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acredita que esse numero de teses deve-se ao fato de que nas décadas anteriores,
1970 e 1980, houve um grande volume na produgdo de dissertacoes, e, de modo
geral, o curso de mestrado com as dissertagcdes antecedem o de doutorado com as
teses. Outro fator foi a criagdo de novos programas de pos-graduagao que passaram
a oferecer essa titulagcao no pais.

Com a pesquisa, a autora pode constatar que antes da década de 1970, a
area de Ensino de Ciéncias/Biologia como campo de pesquisa nao estava
claramente instituida. A partir dessa década, as reformas em torno do Ensino de
Ciéncias/Biologia contribuiram para o surgimento de novos campos de pesquisas e
com isso passou a estruturar-se a pos-graduacao junto as universidades brasileiras.

De acordo com Megid (2007, p. 343), os primeiros trabalhos de pés-
graduacao no Brasil na area das Ciéncias datam de 1972,

com 3 teses de doutorado defendidas na USP (2 na Faculdade de
Educacdao e 1 no Instituto de Fisica), 3 dissertacbes de mestrado
defendidas no Centro de Educagdo da Universidade Federal de Santa
Maria e outras 3 dissertacdes defendidas na UFRGS, uma na Universidade
de Brasilia e uma na Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro.

Para o autor, a partir dai vém sendo implantados novos programas e linhas
de pesquisa na area, constituindo-se num aporte visando influir no sistema
educacional brasileiro, especialmente no ambito da educagao cientifica escolar. Ao
longo da década de 1990 e do ano 2000 a pesquisa em Ensino de Biologia se amplia
e diversifica significativamente. Mas Megid (2007) observa que, apesar da elevada
producao, por mais de trés décadas a inadequada divulgacdo desta tem dificultado o
acesso a seus resultados e a forma como os problemas do ensino de Ciéncias sao
nelas tratados. (MEGID, 2007; SLONGO, 2005; DELIZOICQV 2004).

Megid (2007) avanca trés anos a mais que Slongo (2007) e pesquisa até
2003. Até esse periodo, o autor comenta que s&o poucas as universidades que

”

atingiram certa “massa critica”, de pesquisas. Megid (2007, p. 348), descreve que
entre 2001 e 2003 “foram identificados 138 trabalhos, dados que indicam uma
pequena retracdo da producdo média anual na area’. Para o autor, com a

atualizacdo do banco de teses da CAPES com as produg¢des dos ultimos anos é que
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se poderao precisar melhor os dados. Por outro lado, segundo o autor, percebe-se
um aumento substancial de programas de pds-graduacao especificos na area de
educacdo em Ciéncias, decorrente da criacdo da area de Ensino de Ciéncias e
Matematica na CAPES em 2000.

Neste cenario, Nardi (2007) relata que no Brasil essas ultimas décadas
serviram para se constituir um campo ou area de estudos denominado Ensino de
Ciéncias, que para o autor esta em consonancia com o que vem acontecendo em
ambito mundial. Ou seja, “os debates e investigagcdes sobre Ensino de Ciéncias

[1P4

atingiram um determinado estagio de desenvolvimento”, e, assim, para o autor “é
possivel falar-se no surgimento de um novo campo especifico de conhecimento, a
Didatica das Ciéncias.” (NARDI, 2007, p. 362).

No periodo que antecedeu a instituicdo da poés-graduacdo junto as
universidades brasileiras, fundamentalmente nas décadas de 50 e 60, conforme
Slongo (2005), as questdes relativas ao Ensino de Biologia permaneceram no campo
das acoes diretamente voltadas as tarefas e procedimentos de sala de aula.

Na década de 1970 e inicio de 1980, a autora comenta que houve uma
primeira grande transformacao, passando-se de uma pratica essencialmente voltada
ao ensino para as primeiras iniciativas de reflexdo sistematica, aprofundada e
relativamente compartilhada, sobre o Ensino de Biologia, incorporando, portanto, a
dimensdo pesquisa. A crescente implantacdo de novos programas de pos-
graduacéao, aliada a criacdo de novos espagos para o dialogo entre pesquisadores
como a realizagdo de eventos e publicacbes em veiculos de divulgacéo cientifica,
serviram para impulsionar a mudanca de enfoque detectada nas pesquisas
desenvolvidas a partir da década de 1980. Na area da Biologia, surge em 1984 o
EPEB, Encontro “Perspectivas do Ensino de Biologia”, congregando centenas de
professores dos trés niveis de ensino oportunizando discussdes e reflexdes com
profissionais da area. (DELIZOICQV, 2007).

Para Slongo (2005), as décadas de 1990 e 2000 registram uma ampliacao
e diversificagao importante na produgao académica da area, além do fortalecimento
da comunidade de investigadores. A autora comenta que esse fato se deve
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principalmente a implantacdo de novos programas de mestrado e doutorado,
inclusive com especificidade na area da Educacéo Cientifica.

Contribuiu também para isso, segundo a autora, a criacdo de espagos
mais apropriados a interlocucao entre pesquisadores da area, com destaque para a
promocao de eventos cientificos e para a criagdo de novos veiculos de divulgagcéao
cientifica (periédicos).

1.3 PENSANDO A EDUCACAO DO FUTURO: ENTRE A FRAGMENTAGCAO E A
COMPLEXIDADE

No livro “Os Sete Saberes Necessarios a Educacdo do Futuro”, Morin
(2003) indica alguns aspectos que considera fundamentais para serem refletidos nas
escolas como uma das saidas para a crise planetaria que vivemos. Nele o autor
comenta que a compreensao sobre quem é o ser humano, este homem que vive na
Terra, ndo é trabalhado nas escolas. Nas palavras do autor, a compreensao sobre o
ser humano foi até agora ou ignorado, ou subestimado, ou fragmentado nos
programas escolares. Morin (2003) sugere que essa compreensao precisa ser
resgatada se pensarmos na formacgao dos jovens, futuros cidadaos, e na continuagao
mais harmoniosa da vida em nosso planeta.

Para o autor, a prevaléncia do conhecimento fragmentado por disciplinas é
um dos fatores que frequentemente impedem de se operar o vinculo entre as partes
e a totalidade. Morin (2003, p. 14) afirma que esse tipo de educacao nao deveria
existir e sim um conhecimento capaz de “apreender os objetos em seu contexto, sua

complexidade, seu conjunto”. De acordo com o autor:

E necessario desenvolver a aptiddo natural do espirito humano para situar
essas informacdes em um contexto e um conjunto. E preciso ensinar os
métodos que permitam estabelecer as relagdes muatuas e as influéncias
reciprocas entre as partes e o todo em um mundo complexo.
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O autor lembra que o conhecimento ndao pode ser encarado como
absoluto, que devemos perceber nele os erros e deformagdes que muitas vezes
ocorrem ao longo de sua construcdo. E alerta para o fato de que “todas as
percepcdes sao ao mesmo tempo, tradugdes e reconstrucdes cerebrais com bases
em estimulos ou sinais captados e codificados pelos sentidos”. (MORIN, 2003, p.
20). Chama a atencéao para os erros decorrentes de nossa percepgao, que sendo ao
mesmo tempo tradugéo e reconstrugdo ainda recebe uma interpretacao que implica
mais erros, seja pela subjetividade do conhecedor, seja pela sua visdo de mundo ou
principios de conhecimento. Ou seja, o conhecimento € sempre uma tradugéo,
seguida de uma reconstrucao, e sofrera a influéncia de quem lida com ele.

Para Morin (2003), é necessario superar esta posicdo diante do
conhecimento, assim como a sua fragmentagdo. E observa que podemos fazer isso
a partir da superacdao do desconhecimento do que seja o ser humano e sua
“condicdo humana”. O autor lembra que o ser humano é a um sé tempo fisico,
bioldgico, psiquico, cultural, social, histérico. Observa também que esta unidade
complexa da natureza humana acaba se desintegrando na educacao por meio das
disciplinas, tendo-se tornado impossivel aprender o que significa ser humano.
Chama a atencgdo para a importancia de que se tome consciéncia dessa identidade
complexa e da identidade comum a todos os outros humanos, e afirma que por isso
0 ensino deveria contemplar essencialmente como seu objeto a condigdo humana.

Morin (2003) declara a importdncia do conhecimento, e entende que
capacidade de coloca-lo no contexto € fundamental, chamando atengdo para o
ensino por disciplina, fragmentado, dividido, porque interfere na capacidade natural
que “o espirito tem de contextualizar”. E completa que é essa capacidade que deve
ser estimulada e desenvolvida pelo ensino, a de ligar as partes ao todo e o todo as
partes. O autor salienta que conhecer as informagdes ou seus dados isolados néao €
suficiente. “E preciso situar as informagdes e os dados em seu contexto para que
adquiram sentido. Para ter sentido, a palavra necessita do texto, que € o proprio
contexto, e o texto necessita do contexto no qual se enuncia” (MORIN, 2003, p. 36).

O autor observa que hoje os acontecimentos, os acidentes locais, tém
efeito global, como por exemplo: problemas na bolsa de valores, a Guerra do Iraque,
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o conflito no Oriente Médio, e nos faz refletir, como as coisas estao interligadas, seja
nos aspectos sociais, econémicos, psicolégicos, no mundo bidtico e abidtico.

Para Morin (2003), deve ser ensinado também “o destino planetario do
género humano”, coisa que até agora, para ele, anda longe das salas de aulas. Para
o autor, o global € mais que o contexto, € o conjunto das diversas partes ligadas a
ele de modo inter-retroativo ou organizacional. O todo tem qualidades ou
propriedades que ndo sado encontradas nas partes. Do mesmo modo as partes, se
estiverem isoladas, podem ser inibidas, ndo percebidas no todo. Para o autor:

a hiperespecializagao impede tanto a percepgao global (que ela fragmenta
em parcelas), quanto do essencial (que ela dissolve). Impede até mesmo
tratar corretamente os problemas particulares, que s6 podem ser propostos
e pensados em seu contexto. Entretanto, os problemas essenciais nunca
sao parcelados e os problemas globais sdo cada vez mais essenciais.
Enquanto a cultura geral comportava a incitagdo a busca da
contextualizacdo de qualquer informagdo ou idéia, a cultura cientifica e
técnica disciplinar parcela, desune e compartimenta os saberes, tornando
cada vez mais dificil sua contextualizagdo. (MORIN, 2003 p. 41).

O autor entende que as disciplinas nao passam de um recorte que impede
que se perceba “o que esta tecido junto”, ou seja, 0 complexo em seu sentido
original. Como nossa educagao nos ensinou a separar, compartimentar e ndo a unir
0s conhecimentos, temos entédo a grande dificuldade, segundo o autor, de entender o
conjunto dele, constituindo-se como que “um quebra cabecas, ininteligivel”. Para
Morin (2003, p. 42- 43),

Os grandes problemas humanos desaparecem em beneficio dos problemas
técnicos particulares. A incapacidade de organizar o saber disperso e
compartimentalizado conduz a atrofia da disposicdo mental natural de
contextualizar e de globalizar.

7

Assim, Morin (2003, p. 37) afirma que “a contextualizagdo € condigédo
essencial da eficacia (do funcionamento cognitivo)”. Nesse contexto esta o homem, e
por isso a identidade humana ndo pode ser esquecida pelas escolas. Nelas séao
ensinadas algumas caracteristicas bioldgicas, psicolégicas, mas a realidade humana

permanece indecifravel. Por isso as disciplinas escolares devem convergir também
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para a identidade e para a condigdo humana, ressaltando que o homem é ao mesmo
tempo racional e emocional com caracteristicas bem marcadas pelas ciéncias e
pelas emocdes.

Para o autor, o ser humano, bem como outros seres vivos deste planeta,
depende vitalmente da biosfera terrestre, assim, devemos reconhecer nossa
identidade terrena, fisica e biol6gica. Para Morin (2003, p. 47), “todo conhecimento
deve contextualizar seu objeto, para ser pertinente”. Por isso, para o autor, as
classicas perguntas: “Quem somos?”, “Onde estamos”, “De onde viemos?”, “Para
onde vamos?’ mantém-se atualissimas, especialmente neste século em que o
conhecimento sobre o universo, a Terra, a Biologia e do proprio homem se

intensifica. E declara:

Somos origindrios do cosmos, da natureza, da vida, mas, devido & nossa
propria humanidade, a nossa cultura, a nossa mente, a nossa consciéncia,
tornamo-nos estranhos a este cosmos, que nos parece secretamente
intimo. Nosso pensamento e nossa consciéncia fazem-nos conhecer o
mundo fisico e distanciamo-nos dele. O proéprio fato de considerar racional e
cientificamente o universo separa-nos dele. Desenvolvemo-nos além do
mundo fisico e vivo. E neste “além” que tem lugar a plenitude da
humanidade. (MORIN, 2003, p. 21)

Neste cenario, o autor coloca como imperativo que se trate nas escolas
desse homem por inteiro, de sua complexidade, em todas as suas facetas. Também
Capra (1983, p. 25-26), destaca que

0 meio ambiente natural é tratado como se consistisse em partes separadas
por diferentes grupos de interesses. A crenga de que todos esses
fragmentos em nés mesmos, em nossos ambientes e em nossa sociedade
sao efetivamente isolados, pode ser encarada como a razao essencial para
a atual série de crises sociais, ecologicas e culturais.

O autor chama a atencao de que essa atitude tem gerado uma distribuicao
absurdamente injusta de recursos naturais e dado origem a uma desordem
econdmica e politica, a um ambiente feio e poluido que muitas vezes se torna fisico e
mentalmente insalubre. Bookchin (1991, p. 7) também entende que é necessario ver

o mundo como um todo e observa que uma visdo mais ecolégica “vé o mundo como
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uma unidade englobadora da qual a humanidade faz parte [...].” O autor entende que
os homens estdo desfazendo o trabalho organico da evolugédo. Por isso, para os
autores, as necessidades humanas devem se integrar com as da biosfera.

Outro aspecto para estarmos atentos nas escolas € a condicao planetaria
em que vivemos, especialmente neste momento de globalizacdo, em que a
economia se torna cada vez mais interdependente e com ela os demais aspectos da
vida do homem (alimentagéo, vestuario, saude, tecnologias, etc).

A tecnologia na comunicagéo tornou tudo instantaneamente presente em
qualquer parte do planeta. O “planeta encolhe”, diz Morin (2003). O “mundo é plano”,
diz Friedman (2005). Aqui cabe uma reflexao, o nosso mundo académico e escolar
estaria acompanhando este encurtamento de distancias? Diante dos problemas da
sociedade contemporanea que resultam na degradacdao da vida planetaria,
precisamos aumentar 0s espacgos para reflexdo como as acima mencionadas em
nossas escolas.

A educagao sob o olhar de Morin deve contemplar também o que ele
chama de “antropo-ética”, levando em consideragao aspectos da condicdo humana
como sendo ao mesmo tempo individuo/sociedade/espécie. Para isso Morin (2003)
declara que nao precisamos destruir as disciplinas, mas sim integra-las. Sé assim
poderemos transformar essa visdo fragmentada do mundo que impede de ver sua
totalidade.

Neste sentido de reflexdes percebemos o quanto a escola permanece
alheia. Percebemos também a dificuldade de se entabular uma conversa a este
respeito com colegas nas escolas e até mesmo nos cursos de formacado de
professores.

Entendemos entdo que precisamos acelerar as mudancgas no processo de
educacao se quisermos que algo novo aconteca. As criticas sobre a fragmentagéo e
a visao tradicionalista de pensar a educacao sao a toénica de todos o0s pesquisadores.
Por outro lado a énfase recai sobre a necessidade de entender e respeitar a
complexidade que permeia o0 mundo em que vivemos. Por isso no proximo item
abordaremos aspectos sobre visbes de mundo.
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1.3.1 A Educacao na Sociedade Humana

As variadas e desastrosas situagcdes que presenciamos no mundo
contemporaneo, quer préoximo, quer longe de nés, como por exemplo, a miséria, a
poluicdo, conflitos regionais e internacionais, guerras, violéncia urbana, ameaga a
diversidade bioldgica e cultural, corrupgdo, mudancgas climaticas, desemprego, entre
outros, sdo algumas das questdes que as sociedades humanas precisam equacionar
para se manter com alguma qualidade de vida sobre a Terra. (MORIN, 2003;
MORAES, 2004; GRZICH, 2000; CAPRA, 1983). Entendendo que a educacao pode
contribuir para que as pessoas mudem formas de pensar e agir, compreendo
também que seja possivel que a escola e os professores possam contribuir para a
superacao dessas questoes.

De acordo com Moraes e Colombi (2004), as pessoas agem de acordo
com a visao que tém de mundo. Para Moraes (2004), as visdbes de mundo nao sao
estaticas: elas podem ser modificadas a partir de novos conhecimentos e de novas
experiéncias. Essa mudanca pode ocorrer abruptamente, mas, de um modo geral,
ela se d4 mediante um processo resultante de diversas experiéncias vividas no
decorrer de um tempo. Portanto, o processo educativo reproduz ou modifica visdes
de mundo a partir das visdées de mundo sob a qual ele é concebido.

Pietrocola (2001, p. 10) também entende que as visées de mundo podem
ser modificadas a partir da incorporagao de diversas situagdes vividas como parte de
“um todo coerente”, que a partir dela é possivel construir uma “visdo de mundo’.
Para o autor, “seja por interesse pessoal, por necessidades materiais, por
valorizacdo social, ou outro motivo qualquer, ampliamos, modificamos e,
eventualmente, substituimos essa visdo de mundo ao longo de nossas vidas”
Segundo ele, isso acontece porque mobilizamos para isso todas as nossas formas
possiveis de entendimento, sejam pessoais, familiares, culturais ou outras, mediadas
pela visdo de mundo ja construida.

Como um dos agentes basicos da construcdo das visdes de mundo, a
Educacao constitui-se num dos fundamentos de sustentagdo da Organizacao

Humana. Essa, por sua vez, mantém-se apoiada em um paradigma educacional, que
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se torna referencial basico para as acdes pedagogicas, que incluem os objetivos e as
funcbes do processo educativo

Como ja discutido, o paradigma educacional vigente é constituido a partir
das visdes de mundo fragmentarias e, portanto, reflete e tende a reproduzir esses
tipos de visbes de mundo que orientam a gestao da dimensao relacional humana e
reforcam a organizacdo humana baseada essencialmente na exploragao, exclusao e

depredacgao. Portanto, para os autores (2004, p. 6-7),

Diante da intrinseca interconexdo entre Visbes de Mundo, gestdo da
Dimensédo Relacional Humana, Organizagdo Humana e Paradigma
Educacional, pode-se propor que a superagdo efetiva dos principais
problemas que afetam as sociedades contemporaneas deve ocorrer
mediante um processo de transformagédo conjunta e simultanea das visdes
de mundo predominantes, das formas vigentes de gestdo da dimensao
relacional humana, do modelo adotado para a organizagdo humana e do
atual paradigma educacional, de modo que a transformagdo em cada um
atue construtivamente na transformagao dos demais, num processo
dindmico e sinérgico.

Essa perspectiva implica transformagcdes conjuntas, simultdneas e
sinérgicas nas atitudes e acdes individuais e na organizacao coletiva dos seres
humanos (econbmica, social e politica). Os autores entendem que o atual paradigma
educacional esta intrinsecamente associado as origens das questdes a serem
enfrentadas pelas sociedades contemporaneas. Esse reconhecimento conduz a
necessidade de se considerar que agbes educacionais fundamentadas nesse
paradigma ndo sado capazes de contribuir efetivamente para a superacdo dessas
questoes.

Para Moraes e Colombi (2004, p. 7), “muitas dessas acdes, mesmo sendo
elaboradas com a intencdo de superar determinadas questdes, tornam-se
inconsequentes ou até mesmo reproduzem e reforcam as condicdes das quais
emergem as referidas questdes.” Hoje a busca por alternativas educacionais para
superar essa visao esbarra freqientemente no sistema educacional e na formacao
de professores, entre outras coisas, que dificultam a superagcdo dessa visédo

fragmentaria.
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1.3.2 Abordagem Relacional: uma Estratégia Educacional

O conceito de Dimensao Relacional é proposto por Moraes (2001, 2003)
partindo do entendimento de que nada esta isolado, que todas as coisas e todos os
seres vivos possuem capacidade de se relacionar. Para o autor, o fato de existir
implica relacionar-se. Moraes (2001, p. 12) observa que devido as caracteristicas da
Dimensao Relacional “os seres humanos criaram diversos niveis de organizacao e
desenvolveram estilos de vida que levam a utilizacdo de componentes fisico-quimico
e biolégico para suprir, além das necessidades biologicas, as necessidades criadas
pelos modos de vida adotados”, ou seja, o processo de Organizacdo Humana é
decorrente do desenvolvimento dos seres humanos, mediante transformacdes de
sua Dimensao Relacional.

Moraes e Colombi (2004) entendem que o atual paradigma educacional
esta fortemente associado as origens das questdes a serem enfrentadas pelas
sociedades contemporaneas. Esse fato conduz a necessidade de se considerar que
acOes educacionais fundamentadas nesse paradigma ndo sdo capazes de contribuir
efetivamente para a superacao dessas questbes, mostrando-se ineficientes ou até
mesmo reproduzindo ou reforcando as condicbes das quais essas questdes
emergem. Como uma forma de enfrentar essas questdes, os autores apresentam a
Abordagem Relacional.

A Abordagem Relacional esta comprometida com a criagdo de condigbes
para que as pessoas percebam, compreendam e apreendam a possibilidade da
existéncia de outras formas de visbes de mundo além daquela imposta pelo
paradigma educacional vigente. Segundo seus autores, a proposta da Abordagem
Relacional visa “estimular o confronto dessas diferentes visbes de mundo
principalmente no que se refere as suas consequéncias em relacdo aos modos como
os seres humanos tém exercido as suas atividades e construido as diversas formas
de organizacao humana.” (MORAES; COLOMBI, 2004, p. 8). Para os autores, a
possibilidade de ver outra forma de “pensar o0 mundo” e de “viver o0 mundo” pode

estimular as mudancgas necessarias.
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Com a percepgao, compreensao e apreensao do complexo emaranhado
de relagdes entre os componentes do nosso planeta, de acordo com Moraes e
Colombi (2004, p. 8), espera-se “criar condigdes para que os seres humanos
conhecam a sua multidimensionalidade relacional (fisico-quimica, bioldgica e

humana), inerente a sua condigao de seres vivos humanos.” Para os autores,

O conhecimento da sua multidimensionalidade relacional deve permitir aos
seres humanos reconhecer o seu pertencimento (condicdo de ser
integrante) a Humanidade (conjunto de seres humanos que existiram, existe
e existirdo) e ao planeta em que vivemos. O reconhecimento de pertencer a
Humanidade devera permitir o conhecimento de novos modos dos seres
humanos se relacionarem entre si. O reconhecimento de pertencer ao
planeta Terra devera permitir o conhecimento de novos modos dos seres
humanos se relacionarem com os demais componentes do nosso planeta.

(MORAES; COLOMBI, 2004, p. 8)

Neste cenario, a proposta da Abordagem Relacional esta comprometida
com a construcéo de visées de mundo que orientem a gestdo da dimenséo relacional
humana e, por conseguinte, os modelos de organizagdo humana, de modo
compativel com o indissociavel pertencimento dos seres humanos as sociedades
humanas e ao planeta em que vivemos. Para os autores, isso requer um novo
processo educacional que permita aos seres humanos aprender a viver individual e
coletivamente num mundo do qual ele faz parte como um agente envolvido num
emaranhado de relacbes, das quais emergem as sociedades constituidas pelas
diferentes formas de organizagdo humana e que estéo, inerentemente, integradas ao
nosso planeta.

Para Moraes (2003), Abordagem Relacional é um processo educacional
fundamentado em acdes pedagogicas baseadas no estudo das relacdes. Para isso
Moraes propde a utilizagao do conceito de Dimensao Relacional, isto €, tudo o que
existe, vivo ou inanimado, esta constantemente agindo sobre outras coisas e esta
recebendo agbes de outras coisas. Assim a dimensao relacional exprime tanto a
potencialidade para agir e receber agcbes como a expressao dessa potencialidade
(MORAES, 2003, p. 6). Existir é se relacionar afirmam Moraes e Colombi (2004). A
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capacidade de se relacionar é especifica a cada coisa e a cada ser vivo e isso lhe
confere uma identidade.

A Dimensao Relacional pode ser explicada considerando-se que todas as
coisas e todos o0s seres vivos possuem uma constituicao fisico- quimica que permite
reagir aos estimulos ambientais. Os seres vivos devido a sua estrutura e a
organizacao bioldgica reagem aos estimulos fisico-quimicos e a eles respondem
biologicamente. As dimensdes fisico-quimico-biolégicas constituem a dimensao
relacional dos seres vivos. Ja os humanos, dotados dessa mesma dimensao
relacional, relacionam-se respondendo aos estimulos a partir de um nivel de
consciéncia que € inerente a condicao humana que emerge da cultura.

Corroborando com os autores, Bunge (1980, p. 97); Castro (1997)
advogam que nao ha coisas independentes, existe uma relagdo entre todos os
fendmenos. Para Bunge (1980, p. 97): “As fronteiras que tracamos entre as coisas
sdo muitas vezes imaginarias. O que existe realmente sao sistemas fisicos,
quimicos, bioldgicos e sociais”. Para os autores, com excecao do universo, que € o
sistema maior, todas as demais coisas sao componentes de pelo menos um sistema.

Entendendo que o atual paradigma educacional estd diretamente
associado as origens das questdes enfrentadas pelas sociedades contemporaneas,
esse reconhecimento conduz a necessidade de se considerar que agbes
educacionais fundamentadas nesse paradigma ndo sao capazes de contribuir para a
superagao dessa questdo. Segundo Moraes e Colombi (2004), € o caso de muitas
acoes rotuladas de “Educacdo Ambiental”. Para os autores essa compreensao € o
resultado de visdes de mundo fragmentarias.

Para a superacao desses problemas, Moraes (2001), Moraes e Colombi
(2004), Torres, Moraes e Delizoicov (2008), propdem a Abordagem Relacional
como uma estratégia que visa criar condicées para a superagdo das visdes de
mundo fragmentarias direcionadoras dos modos de gestdo da dimensao relacional
humana.

A proposta da Abordagem Relacional vem contribuir para uma nova visdo
de mundo comprometida com a “gestdo da dimensao relacional humana”, assim

como com os modelos de organizacao humana compativel com o “pertencimento dos
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seres humanos as sociedades humanas e ao planeta em que vivemos.” Para Moraes
(2001), a Dimensao Relacional exprime as relagdes das quais um dado objeto,
potencialmente, pode participar. Desse modo a elaboragdo da proposta de Acoes
Pedagdgicas Relacionais apresenta-se como uma alternativa de pratica educativa
para a construcdo de um conhecimento integrado que leve em consideragdo a
complexa rede de conexbdes dos seus componentes fisico-quimicos, bioldgicos e
humanos, contribuindo para a viséo integrada de mundo.

Para Moraes (2001), o entendimento relacional sobre os temas ou
conteudos trabalhados em processos educativos escolares tornam-se importantes
porque, mesmo diante da realidade da Educacdo Basica, com uma organizacao
multisseriada e multidisciplinar, possibilita acbes educativas que visam ao
conhecimento escolar por meio das relagdes e que envolvam nao somente a
percepgdo dessas relagbes, mas também a compreensdo, gerando assim o ato de
conhecé-las. Decorrente dessa compreensdo, um tema em estudo pode ser
representado didaticamente na forma de esquema relacional, uma vez que todas as
coisas e todos os seres vivos possuem uma Dimensdo Relacional. A Dimenséao
Relacional pressupde um conceito organizador em que nada esta isolado e tudo o
que existe tem uma capacidade inerente e intrinseca de se relacionar a partir de sua
composicao fisico-quimica, bioldgica, social ou humana.

Para Moraes (2001), ndo existe e nem poderia existir roteiros padronizados
a serem seguidos para a utilizacdo da proposta de A¢des Pedagdgicas Relacionais.
O autor enfatiza que devido a rede de interconexdes que caracteriza 0 mundo em
que vivemos um esquema relacional ndo tem limites. Entretanto, numa Acao
Pedagdgica Relacional o limite pode ser estabelecido dependendo da atividade e
principalmente do grau de profundidade com que se deseja abordar o tema,
restringindo-se 0 esquema relacional ao primeiro ou segundo nivel de relagbes. O
autor acrescenta que quando houver impossibilidade na construcdo do esquema
pelos participantes (alunos, comunidade ou outros), uma ideia é a apresentacao, por
exemplo, do primeiro nivel de relagdes.
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Moraes (2001) observa que 0s esquemas relacionais permitem a
percepcao das relagbes e consequentemente da dimenséo relacional dos elementos
envolvidos.

Apresentamos abaixo uma possibilidade de Esquemas Relacionais
utilizando como exemplo a questdo da mineragédo de carvao de Criciuma. O tema é
conhecido por alunos e moradores em geral na cidade, pois € visto como o carro-
chefe da economia local e traz consigo “contradi¢des”, (FREIRE, 2005) e “questdes
que afetam a sociedade”. (MORAES, 2003).

trabalho
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Figura 5 — Exemplo de Esquema Relacional a partir do tema Carvao Mineral

Moraes enfatiza que o estudo das relagdées requer o conhecimento dos
conteudos necessarios para o entendimento dos temas envolvidos. Assim as A¢des
Pedagégicas Relacionais devem permitir o trabalho dos conteludos a partir da

perspectiva do estudo das relagées. Com esse procedimento pode-se chegar aos
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contetdos que surgem das relacoes e que normalmente ndo sdao devidamente
compreendidos num tratamento fragmentado onde os temas s&o tratados
isoladamente. Para Moraes (2001), € com essa compreensdo que as APRs (Ac¢des
Pedagogicas Relacionais) podem contribuir para a construgdo de visdées de mundo
integradas.

De acordo com o autor, esta é uma proposta que deve estar em
permanente construcdo, pois o autor acredita que cada um em sua dimensao
relacional com o mundo, com as pessoas, Com 0S Outros seres vivos e com as coisas
em geral, podem contribuir de maneira especial para esta proposta.

A Abordagem Relacional pode ser desenvolvida tanto no Ensino formal
quanto no informal, uma vez que pode ser aplicado por aquele que estiver a frente do
processo educativo. O autor chama atencdo para a viabilidade de sua execucao
especialmente nas escolas, diante de um sistema que impde inumeras dificuldades
para um ensino interdisciplinar. Assim, enquanto nao se pode ter uma equipe
multidisciplinar nas escolas e o tempo necessario para os professores elaborarem
devidamente seus trabalhos, a proposta da Abordagem Relacional supre com grande
eficiéncia essa situacao.

Sendo assim, as préaticas pedagdgicas nesta linha apontam as grandes
possibilidades de um trabalho eficiente no enfrentamento de problemas de nossa
sociedade contemporédnea e no campo da contextualizagdo. Questdo que serd
tratada no capitulo seguinte.
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2 A CONTEXTUALIZACAO E A APRENDIZAGEM ESCOLAR

Neste capitulo, apresentamos uma revisdo bibliografica sobre a
Contextualizagéo, especialmente no ensino de Biologia, visando entender o que de
fato o termo significa e 0 modo como vem sendo compreendido pelos professores.
Para isso nos embasamos principalmente nos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCNEM), por estar mais voltado ao Ensino Médio, em teses,
dissertagdes e artigos que discorrem sobre o assunto.

Como comentado na introdugao deste trabalho, dois motivos especiais me
levaram a tratar deste tema. O primeiro, devido a uma ocorréncia em minha propria
escolaridade, conhecida por pesquisadores da educagao, em que conteludos sao
tratados distantes da realidade do aluno, ou mesmo sem levar em conta os
conhecimentos prévios destes. E o segundo, mais crucial e foco desta pesquisa,
destaca a complexidade das questdes ambientais vividas pela cidade na qual as
escolas estdo inseridas e a pouca importancia que é dada a situagdo. E também
devido a necessidade de delimitagdo do tema.

Ao pesquisar as atividades sobre Contextualizagdo nos cadernos de
resumos em eventos da é&rea de Ciéncias, ENPEC - Encontro Nacional de
Pesquisadores em Ensino de Ciéncias e Biologia, EPEB - Encontro Perspectivas do
Ensino de Biologia, encontrei uma diversidade delas, e nos mais diversos focos de
abrangéncia. Pude perceber também que o grande foco das atividades visa a
aprendizagem dos conteudos escolares dos alunos.

Minha ideia de contextualizagdo tem um olhar que vai um pouco além.
Busco uma contextualizagdo que perceba além do conteldo escolar, que se
preocupe, conforme Morin (2003), Moraes (2001, 2003), com a complexidade que
envolve os fatos que enredam uma situacao. Até agora, ndo s6 para minha regido,
mas para o planeta na totalidade, o processo educativo, com todo o seu aparato
metodoldgico e tecnoldgico, tem mantido a sociedade tal como é estabelecida, onde

a exploragao de recursos materiais € humanos tem se avolumado.
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Essa percepcgao leva a uma compreensdo de que a situacao que envolve
toda a complexidade das relagdes que estabelecemos em nosso entorno precisa ser

pensada diferente, algo assim como enuncia Morin (2003, p. 37):

O global é mais que o contexto, é o conjunto das diversas partes ligadas a
ele de modo inter-retroativo ou organizacional. Dessa maneira, uma
sociedade é mais que um contexto: é o todo organizador de que fazemos
parte. O planeta Terra é mais do que um contexto: é o todo ao mesmo
tempo organizador e desorganizador de que fazemos parte. O todo tem
qualidades ou propriedades que nao sdo encontradas nas partes, se estas
estiverem isoladas umas das outras, certas qualidades ou propriedades das
partes podem ser inibidas pelas restricdes provenientes do todo.

Se nao conseguirmos compreender essas relacdes entre as partes desse
nosso planeta, assim como sua complexidade, poderemos utilizar as metodologias
que surgirem e ainda assim sera dificil as mudancas acontecerem para nossa
geragao, apegada que é ao consumo e a comodidade.

Assim, na busca de literatura sobre o tema fazemos as consideragdes a

seguir.

2.1 A CONTEXTUALIZACAO NOS PCNEM

Nos PCNEM versdo 1999, na pagina de abertura na “Carta ao professor”,
o entdo ministro da Educacéo, Paulo Renato Souza, escreve que os Parametros
Curriculares Nacionais servirdo de estimulo e apoio a reflexao sobre a pratica diaria
do professor, ao planejamento de suas aulas e ao desenvolvimento do curriculo das
escolas. Acrescenta que o Ensino Médio deve ser oferecido a todo jovem brasileiro e
que os PCNEM agora propéem um curriculo baseado no dominio das competéncias
basicas e ndo no acumulo de informagdes, devendo ser um curriculo que “tenha
vinculos com os diversos contextos de vida dos alunos.” (BRASIL, 1999, p. 11).

(grifo nosso).
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Também na péagina de apresentacao dos PCNEM (1999), nas palavras do
entdo secretario da Educacdo Média e Tecnolégica, Ruy Leite Berger Filho,
encontramos de forma explicita o termo “contextualizacdo” e “interdisciplinaridade”
como eixos norteadores fundamentais. O secretédrio traz uma reflexdo sobre o
processo educativo presente nas escolas, observando que 0 ensino era
descontextualizado, compartimentalizado e baseado no acumulo de informagdes,
mas agora a proposta é a busca de “dar significado ao conhecimento escolar,
mediante a contextualizacao; evitar a compartimentalizacdo, mediante a
interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender.” (BRASIL,
1999, p. 12 -13) (grifo nosso).

Na fala das duas autoridades da educagdo na ocasidao, o0 termo
contextualizacdo aparece claro e bem justificado, constituindo-se um dos principios
norteadores da reorganizacao curricular do Ensino Médio. A partir do documento
nosso sistema educacional passa a ter maior contato com termos como, por
exemplo: contextualizacdo, competéncia, interdisciplinaridade, que até entao, mesmo
ja fazendo parte do meio educativo, permaneciam mais restritos a alguns estudiosos.
Em funcdo de meu interesse de pesquisa, enfatizei as buscas sobre a
contextualizagdo, conforme as discussdes que seguem.

Para as Diretrizes Curriculares (1999), contextualizar o conteudo nas
aulas com os alunos significa, primeiramente, assumir que todo conhecimento
envolve uma relacao entre sujeito e objeto. O conhecimento trabalhado nas escolas,
de modo geral, é realizado pelas vias ja conhecidas, ou seja, os livros, o quadro e
giz, alguns experimentos e/ou demonstragdes em laboratérios - quando existentes,
algumas saidas a campo, entre outras, que, de acordo com as Diretrizes (1999, p.
91), “quase sempre reproduzido das situagdes originais nas quais acontece sua
producao”.

De maneira geral esse conhecimento sofre a chamada “Transposicao
Didatica” (CHEVALARD, 1991), ou seja, o professor ira trabalhar com os alunos um
saber que foi produzido por outro pesquisador — saber sabio - de um outro tempo,

outro local, outra situacao, outra lingua, enfim outra realidade e, que muitas vezes, é
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“‘estudado” momentos antes pelo professor para realizar um “repasse” aos seus
alunos, e nesse processo a linguagem exerce um papel decisivo.

Nesses documentos a contextualizacao € apresentada como elemento por
meio do qual se busca dar um novo significado ao conhecimento escolar,
possibilitando ao aluno uma aprendizagem mais significativa. Nos PCNEM (1999, p.

91) encontramos:

O tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola
tem para retirar o aluno da condicdo de espectador passivo. Se bem
trabalhado permite que, ao longo da transposicao didatica, o conteido do
ensino provoque aprendizagens significativas que mobilizem o aluno e
estabelecam entre ele e o objeto do conhecimento uma relagdo de
reciprocidade. A contextualizagdo evoca por isso areas, ambitos ou
dimensbes presentes na vida pessoal, social e cultural, e mobiliza
competéncias cognitivas ja adquiridas.

O termo ‘“recurso” presente na compreensdo de contextualizacdo dos
PCNEM nos leva a refletir sobre a sua compreensdo pelos professores. Um
“recurso” pode ser utilizado pontualmente com uma conotagcao pratica, pode ser
interpretado como mais um instrumento para um determinado fim. De fato, nas
atividades pesquisadas sobre contextualizacdo esta parece ser a tbnica da
compreensdo dos professores. Essa compreensdo presente nos PCNEM tem
provocado confusdes na sua interpretacdo e uso pelos professores, e também
criticas aos documentos. (LOPES, 2002; SOUZA 2002; TRINDADE, 2004).

Os PCNEM (1999, p. 92) trazem também justificativas para um ensino
contextualizado, e para o caso da Biologia vem assim exemplificado: “A adolescente
que aprendeu tudo sobre aparelho reprodutivo, mas ndao entende o que se passa
com seu corpo a cada ciclo menstrual, ndo aprendeu de modo significativo”. Essa
relacdo direta com a vida e o cotidiano do aluno também tem se revelado nas
pesquisas sobre o termo como um dos interferentes mais detectados na
compreensao e uso do termo pelos professores.

Entdo, para dar uma nova dimensdao aos conteudos ensinados, 0s
PCNEM (1999) enfatizam como “dimensfes da vida ou contextos”, especialmente
aquelas que dizem respeito ao “trabalho e a cidadania”. O trabalho é considerado o
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contexto mais importante, ndo se limitando apenas ao ensino profissionalizante, mas
a todos, independentemente de sua origem ou destino socioprofissional, sendo
apontado pelos PCNEM (1999) como uma das principais atividades humanas.
Destacam que a “contextualizacdo no mundo do trabalho permite focalizar muito
mais todos os demais conteudos do Ensino Médio”. (BRASIL, 1999, p. 92-93).

Quanto a cidadania, os autores revelam que as “praticas sociais e
politicas” e as “praticas culturais e de comunicacao” sao parte integrante do
exercicio de cidadania, mas a vida pessoal, o cotidiano e a convivéncia, que é o
contexto mais proximo do aluno, é que da maior significado aos conteudos de
aprendizagem, destacando nesse contexto o meio ambiente, corpo e saude.
(BRASIL, 1999, p. 94). (Grifo dos autores).

De acordo com os PCNEM (1999, p. 93), a estratégia de aprendizagem
contextualizada nasceu de programas de preparagdo profissional, sendo
posteriormente levadas as salas de aulas tradicionais. E complementam que “suas
caracteristicas indicam que a contextualizagcdo do conteudo de ensino é o que
efetivamente ocorre no ensino profissional de boa qualidade”. Esse aspecto da
contextualizacao derivada do ensino profissionalizante também leva criticas (LOPES,
2000; KUENZER, 2000), pois nele se percebe o dominio subjacente de forcas
financeiras internacionais.

Assim, para os PCNEM, “é possivel generalizar a contextualizagdo como
recurso para tornar a aprendizagem significativa ao associa-la com experiéncias da
vida cotidiana ou com os conhecimentos adquiridos espontaneamente”. (BRASIL
1999, p. 94). Mas chama a atengao para os riscos de se cair no “espontaneismo e na
cotidianidade”, em detrimento do cientifico, do sisteméatico, daquilo que se necessita
conhecer. E destaca também a importdncia de se considerar o “fundamento
epistemolégico e psicoldgico” no papel da contextualizagao.

Aqui novamente se reforcam as ambiguidades que se vinculam ao termo:
aqui aparece como “recurso para tornar a aprendizagem significativa”; “experiéncias
da vida cotidiana” e “conhecimentos adquiridos espontaneamente”. Sao expressdes

que vém articuladas e nao muito compreendidas pelos professores nas escolas, e
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que aparecem nas suas falas nas pesquisas realizadas nesse sentido. (TRINDADE,
2004; SOUZA, 2002; SOUZA e FREITAS, s/d).

Essas pesquisas tém demonstrado que muito do que se fala nem sempre
€ 0 que é praticado nas salas de aulas. As pesquisas demonstram, justamente, que
por oferecer uma compreensdo ambigua, muitos termos presentes nos PCNEM sao
mais faceis de serem memorizados do que praticados na concretude das salas de
aulas.

Os autores dos PCNEM (1999) enfatizam que para que o processo de
ensino aconteca é necessario ter em mente que o aluno n&o inicia a aprendizagem
escolar partindo do zero, mas traz consigo uma bagagem formada por conceitos ja
adquiridos espontaneamente, em geral bastante arraigados por serem mais
carregados de afetos e valores por resultarem de experiéncias pessoais. De acordo
com os PCNEM (1999, p. 95), ao longo do desenvolvimento aprendemos “a abstrair
e generalizar conhecimentos aprendidos espontaneamente, mas € bem mais dificil
formaliza-los ou explica-los em palavras porque, diferentemente de experiéncia
escolar, ndo sao conscientes nem deliberados”.

Desse modo, os PCNEM (1999) chamam a atengao para o processo de
construcéo do conhecimento na vida das pessoas, pois entendem que, da mesma
forma como foi longo o processo pelo qual os conceitos espontdneos ganharam
niveis de generalidade até serem entendidos e formulados de modo abstrato, é longo
e arduo o processo inverso.

Ao recomendar a contextualizagdo como principio de organizagéo

curricular, o que os PCNEM pretendem, segundo seus autores, “é facilitar a
aplicacdo da experiéncia escolar para a compreensdo da experiéncia pessoal em
niveis mais sistematicos e abstratos e o aproveitamento da experiéncia escolar para
facilitar o processo de concrecdo dos conhecimentos abstratos que a escola
trabalha”. (BRASIL, 1999, p. 95-96).

Fica contemplado também nos PCNEM (1999) que a contextualizacdo nao
deve servir para banalizagdo dos conteudos das disciplinas, mas sim como um
recurso pedagodgico capaz de contribuir para a construgcdao de conhecimentos e de

formagéo de capacidades intelectuais superiores. Mais uma vez a expressao ‘recurso
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pedagdgico’ aparece, interferindo na boa compreensdo do termo, pois, como ja
comentamos anteriormente, sdo utilizadas varias expressdes dando margem a varias
interpretacdes de uso nas escolas.

Entendo que com isso a finalidade da contextualizagdo fica mascarada e a
compreensdo do conhecimento a partir de sua complexidade e de seus
entrelagamentos politicos, sociais, historicos, econémicos, culturais, entre outros,
ndo é conseguido, pois contextualizacdo passa a ser utilizada como uma ferramenta
para se tratar conteldos escolares, como de fato vem se percebendo na literatura
estudada.

Essa mistura de significados que pairam sobre o termo nos remete para
algumas das criticas aos PCNEN quando afirmam que encontramos nele
ambiguidades e hibridismos (LOPES, 2002). Essas ambiguidades conferem ao texto
duvidas e incertezas, especialmente para aqueles professores que possuem apenas
este documento como norte nas escolas. Para esta tese, contribui com a ideia de
que muito do que vem sendo feito nas salas de aula visa primeiramente um
aprendizado de conteudos escolares em detrimento de um aprendizado que vise ao
todo, o sistémico, a complexidade dos dias atuais. A contextualizagdo acaba
servindo de “ilustracdo, de alegoria” para que ocorra a aprendizagem do conteudo
(RICARDO, 2005), escondendo as reflexdes sobre a complexidade que move o
mundo. (MORIN, 2002; MORAES, 2004).

Entendemos, portanto, que a contextualizagdo assume papel central nos
PCNEM (1999) e do mesmo modo também para as escolas e para os professores.
Contudo, por sua importancia, ainda € pouco discutida e divulgada entre os
professores. Estes ao se aterem aos PCNEM (1999) acabam reforgando aquela idéia
que ja é desenvolvida nas escolas, ou seja, a de trazer exemplos de vida dos alunos
para ilustrar os conteudos escolares em suas aulas e interpretarem isso como

contextualizagéo.

2.2 A COMPREENSAO DA CONTEXTUALIZAGAO
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Em nosso sistema educacional, na maioria das vezes, o educador sé vai
saber com quais turmas vai trabalhar apenas no inicio das aulas. Tafner (s/d)
considera problematico esse fato porque para ela o professor perde a oportunidade
de reunir materiais interessantes sobre esses alunos. Assim, sugere que nesses
casos o professor mesmo adentre no mundo de seus educandos para que seja
capaz de contextualizar sua préatica de acordo com o universo destes. A autora faz
uma reflexdo sobre o0 modo de atuagédo do professor em sala de aula e reforga que o

ensino esta desligado da vida real do educando.

Parece que o educador, ao entrar em sala, esquece de todo o restante do
mundo: dos conflitos mundiais, da globalizacdo, das injusticas sociais,
enfim, € como se as paredes da sala de aula impedissem a entrada de
objetos estranhos nao previstos pelo programa adotado pela escola.
(TAFNER, s/d, p. 2)

Para a autora, € esse programa que precisaria ser repensado, pois “so
quando sai da disciplina e consegue contextualizar € que o educando vé ligacdo com
a vida” e quanto mais o conteudo trabalhado tiver relagdo com a vida do educando,
maior sera o éxito na aprendizagem. Tafner (s/d, p. 2) afirma que para isso é preciso
construir uma ligagdo entre o mundo real, “das sociedades modernas em constante
transformacao”, e o mundo da escola, que “tem diante de si a tarefa de formar os
cidadaos”, que sao partes da sociedade a que pertencemos. Para isso, de acordo
com a autora, os conteudos escolares do modo como sao tratados parecem pouco
contribuir.

Contribuindo com as ideias de Tafner (s/d), Vianna (2006), ao trabalhar
com o processo de aprendizagem no Ensino Médio, levanta questées como: O que
ensinar? Para que ensinar? E comenta que desde a divulgacao dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Brasil, 1999) e dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN+ (Brasil 2002) estas perguntas tém se tornado
frequentes para professores. Procurando responder a elas, a autora ilustra com um
exemplo classico aspectos de um conteudo trabalhado em sala de aula:
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[...] Foi-se o tempo, por exemplo, que para ilustrar as Leis de Gravitagéo
Universal, colocava-se num livro texto um individuo “esquisito”, debaixo de
uma macieira, com uma maga caindo em sua cabecga. Pronto! Estava
estabelecido ao exemplo tipico para dizer que “Newton descobriu a Lei da
Gravitagdo Universal, depois que a maga caiu em sua cabecga! (VIANNA,
2006, p. 1).

A autora chama a atencgao para o fato de que ndo podemos mais trabalhar
uma ciéncia que nasce como num passe de magica, deslocada de uma realidade, de
um contexto, de uma histéria. Esse procedimento, além de dificultar o processo de
aprendizagem, dificulta também a consciéncia de uma ciéncia como producao
humana, e, portanto, sujeita a erros e controvérsias. Além disso, reforga a imagem
do cientista como alguém diferente de homens e mulheres de nosso meio.

Como o Ensino Médio foi expandido nas diferentes redes de ensino,
recebendo alunos trabalhadores, que frequentam principalmente o ensino noturno, a
autora observa que este quadro modificou o contingente de estudantes do Ensino
Médio, uma vez que a maioria ndo vai ingressar no Ensino Universitario. Entao se
questiona: “para que servem o0s conteudos que estdo nos seus curriculos?
Certamente nao é mais para passar no vestibular.” (VIANNA, 2006, p. 1).

Desse modo questiona também o professor que insiste em argumentar
que aquilo que esta ensinando vai “cair no vestibular’, como forma de motivar seu
aluno. Dai, a necessidade de aproximar o mundo da escola do mundo real. “O
cotidiano do aluno tem que estar presente no dia-a-dia da escola.” (VIANNA, 2006, p.
1).

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que alcangamos esta presente
em diferentes artefatos de nossa vida e nos proporciona informagdes e comunicagao
com todo o0 mundo no qual estamos inseridos e a autora acrescenta que € sabido
que reformas no ensino ndo modificam a sala de aula, e mesmo que os PCN tragam
novas perspectivas para a educagao, as pesquisas continuam apontando que nas
escolas continuamos com a mesma atitude de reproducéo dos livros didaticos e de
transmissao e recep¢ao dos conhecimentos.

No entendimento de Vianna (2006), a Fisica, a Quimica, a Biologia e a

Matematica sao ciéncias socialmente contextualizadas, que formam a cultura
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cientifica e tecnolégica da humanidade, organizada ao longo da histéria. Por isso a
autora enfatiza que nao é mais possivel ensina-las isoladamente, ficando cada
professor com a sua estrutura curricular a ser seguida, sem nenhuma interligagéo
entre elas. “Dai a atencdo a ser dada a contextualizacao sécio-cultural, entendendo
as linguagens utilizadas por cada uma delas que estara relacionando conhecimentos
que poderao ser comuns entre elas.” (VIANNA, 2006, p. 2).

A autora sugere que se ensinem conteudos contextualizados, de interesse
para a vida dos alunos de acordo com as necessidades presentes na vida deles.
Neste sentido, Bachelard (1996, p. 13) discute a dificuldade que os professores tém
para entender que as pessoas possam ndo compreender. E critica a atitude dos
professores de Ciéncias que “imaginam que o espirito comega com uma aula, que €
sempre possivel reconstruir uma cultura falha pela repeticao da licdo, que se pode
fazer entender uma demonstracéo repetindo-a ponto por ponto”.

O autor observa que é necessario levar em conta que os alunos ao entrar
para a escola trazem consigo conhecimentos empiricos ja constituidos, por isso, para
Bachelard (1996, p. 13), “ndo se trata, portanto, de adquirir nova cultura
experimental, mas sim de mudar de cultura experimental, de derrubar os obstaculos
ja sedimentados pela vida cotidiana”. Para o autor, € necessario um grande esforgo
do professor no sentido de motivar o aluno, de incentiva-lo, de comecgar por uma
“catarse intelectual e cientifica” para facilitar sua evolugao.

O professor tem um papel importante como mediador entre o
conhecimento cientifico e o conhecimento do aluno, pelo que a sua grande
preocupacao deve ser relativa a mudanga conceitual e metodolégica e ndo a simples
aquisicao de conceitos. Para Praia e Cachapuz (1994, p. 351), “os fatos ndo podem
ser abordados duma forma descontextualizada, mas antes inseridos numa rede de
razbes, ou seja, discutidos com os alunos de forma a desenvolver neles o
pensamento critico, as capacidades de fundamentacao e de argumentacao.” Para o
autor, a formacéao dos professores adquire importancia vital nesse processo.

O uso da contextualizagdo também é estudado por Clauw et al (2006).
Estes autores consideram que as praticas escolares que nao fazem a ligagcado com o

mundo de fora da escola favorecem a uma aquisicdo de conhecimentos “inertes”, ou
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seja, conhecimentos que os alunos nao irdo mobilizar de outros lugares para novas
aquisicoes. Os autores sao convencidos que as cogni¢des construidas pelos alunos
sdo fundamentalmente ligadas ao contexto no qual eles sédo adquiridos e preconizam
que se promovam nas salas de aulas situagdes préximas das condicbes da vida
extra-escolar.

Assim, para Clauw et al (2006, p. 118), “uma pratica educativa é
contextualizada de maneira auténtica, quando fizer referéncia a situagcoes externas a
classe e que as tarefas solicitadas aos educandos sejam finalizadas e complexas”.
Ou seja, para os autores a contextualizagdo do ensino vai contribuir com os alunos
para que entendam melhor 0 seu mundo, mas € necessario que sejam enfrentadas e
superadas situa¢des variadas e complexas para que ela aconteca de verdade.

Numa das poucas teses encontradas em que se analisou o tema
contextualizacdo, Ricardo (2005) apresenta uma analise critica sobre as nocdes de
Competéncias, Interdisciplinaridade e Contextualizacdo presentes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN e PCN+). O autor chama a atencdo para as dificuldades que os
professores sentem em aplicar a proposta neles contidos e também que os livros
didaticos ainda néo estdo acompanhando a proposta, sendo, portanto, injusto atribuir
ao professor isoladamente a responsabilidade de implementar todas as
transformagcées que a reforma educacional propde. Mesmo o0s professores
formadores sentem dificuldade em compreendé-lo e aplica-lo.

A compreensao que se tem sobre a contextualizagdo é ainda pouco clara.
De acordo com Ricardo (2005, p. 201), existe ainda um agravante: “a discussao
sobre contextualizagdo € escassa na literatura atual. Isso faz com que lhe seja
atribuida uma compreenséo rasteira que a confunde e a reduz ao cotidiano. Este que
esta circunscrito nas proximidades fisicas do aluno”. Uma das fontes do equivoco
Ricardo (2005, p. 202) acredita, assim como outros autores, que possam ser as
proprias DCNEM quando escrevem que “é possivel generalizar a contextualizacao
como recurso para tornar a aprendizagem significativa ao associa-la com
experiéncias da vida cotidiana ou com os conhecimentos adquiridos

espontaneamente”.
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Ricardo (2005) observa que as idéias de Paulo Freire que permeiam os
PCN+ numa perspectiva historico-social sdo uma das possibilidades de se entender
a contextualizagdo. Uma segunda forma de compreender a contextualizacdo, para
Ricardo (2005, p. 202), sdo as indicacbes deixadas por outros professores
entrevistados na sua pesquisa.

Uns nao dissociam interdisciplinaridade de contextualizagdo e a
relacionam com a busca de um conhecimento significativo para o aluno. Outros a
entendem como uma articulagdo com o que seja préximo dos educandos ou 0 seu
cotidiano. Outros ainda a colocaram no campo epistemolégico e lembram que a
escola teria também o papel de oferecer aos alunos a capacidade de abstracao e de
entender a relacao entre a teoria e a realidade.

Além das duas perspectivas de contextualizagdo, que Ricardo (2005, p.
202), chama de sécio-histérica e a epistemolégica, em sua andlise, o autor detecta
um terceiro enfoque, que para ele parece articular os dois anteriores e “esta
relacionado com os processos sofridos pelos saberes escolares no transcurso da
transposicao didatica”. Para o autor, essas trés dimensdes da contextualizacdo estao
interligadas, e sua distincdo tem mais um papel didatico.

Ricardo (2005) chama atencédo ainda para outra forma de trabalhar os
conteudos escolares de modo a “amenizar sua descontextualizagdo.” Ele aponta
para a Histéria da Ciéncia como um suporte para que se reconhegam os saberes
cientificos ndo como um produto acabado, com comego, meio e fim em si mesmos,
mas como algo construido por pessoas ao longo da histéria, isto €, pode contribuir
para localizar dentro do corpo das teorias cientificas 0 seu contexto histérico de
elaboragdo e ndo apenas de justificacdo, os quais caracterizam o chamado saber
sabio.

Embora o autor lembre que os significados que levam a elaboragdo dos
saberes cientificos ndo sdo os mesmos para cientistas e alunos, para Ricardo (2005,
p. 203), “a localizagao histérica da formulagdo teérica de determinado fenémeno
estudado tera sentido dentro do modelo tedrico e nao necessariamente para o

educando”. Por isso, para o autor, essa contextualizacao nao é suficiente.
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Com essa mesma compreensdo, Speltini, Cornejo e Iglesias (2006)
advogam que “um tema se aprende compreensivamente quando se apreende sua
génese e evolucdo. Esta contextualizagdo historica facilita a reconstrucao de uma
trama de relagbes que provéem de sentido e significacdo aos sistemas conceituais
que assimila o estudante”, portanto, para os autores, o contexto da descoberta do
conhecimento é um fator importante para a aprendizagem dos estudantes. Os
autores consideram também como relevante que se explicitem os mecanismos de
validacdo e justificagdo dos conhecimentos e a forma como s&o aceitos pela
comunidade cientifica.

E nesse viés a reflexdo dos docentes da area das Ciéncias, de acordo
com Castilho e Diaz (2006, p. 4), deve contemplar a dimensao histérica do
conhecimento cientifico no processo docente educativo. Os autores entendem que
os resultados de um trabalho com a Histéria das Ciéncias resultam bastante
significativos, sendo apreciados por professores e alunos, apresentando “alta carga
motivacional e elevado valor educativo”. Por isso se torna uma “eficaz ferramenta no
ensino das Ciéncias”.

Scheid (2006) também detectou em sua investigacdo a importancia da
Epistemologia e Historia da Ciéncia para que se possa efetivar uma formagéao que
fara do professor um educador e ndo apenas um técnico em ciéncias. Essa formacao
proporcionara as condi¢coes necessarias para que ocorra uma mudanca de enfoque
no ensino de ciéncias em que a ciéncia passe a ser tratada como uma atividade
humana, histérica e culturalmente situada.

Matthews (1995); Ricardo (2005); Peduzzi (2001); Scheid (2006)
apresentam a Histéria da Ciéncia como um instrumento importante para a
compreensdao das Ciéncias, e como possibilidade de contextualizacdo dos
conhecimentos cientificos nas escolas, contudo alertam que existem controvérsias e
que os conteudos cientificos tratados apenas num viés histérico nao terao o efeito
que se espera de sua utilizacdo nas escolas.

Esse conhecimento histérico a meu ver € importante porque proporciona
forte motivagdo para a compreensdao da Ciéncia, mas aborda apenas um dos
aspectos do que se entende por contextualizacdo, sendo necessario que se



83

contemple, além deles, outras esferas do conhecimento que digam respeito a
contemporaneidade, que permitam ao estudante fazer o transito entre o
conhecimento cientifico e as peculiaridades do seu contexto de vida.

Partindo da idéia de que o conhecimento cientifico origina-se de
problemas bem elaborados e que os alunos chegam a escola com conhecimentos
empiricos originados na sua interagdo com o cotidiano, Ricardo (2005) entende que
a problematizacdo dos saberes escolares deve ser contextualizada buscando a
relacao entre esses dois mundos, pois, para o autor, a natureza faz parte de ambos.

Desse modo, para o autor, a contextualizagdo nao se resume em partir do
senso comum, ou do cotidiano imediato do aluno, e chegar ao saber cientifico, pois
para ele esse caminho ndo ocorre sem rupturas. A partir dessas reflexdes, Ricardo
(2005) apresenta o conceito de problematizacdo como indissociavel da
contextualizacado e que aponta para a sua dimensao sécio-histérica.

Ricardo (2005, p. 207) busca em Freire a fundamentacdo para suas
proposicdes, ao relembrar que o processo de humanizagao do sujeito pela educagao
é central, “na medida em que a educacao problematizadora/ libertadora rompe com a
verticalidade das praticas tradicionais de ensino, em que o professor ‘deposita’ de
modo impositivo os saberes no aluno.” Esclarecendo que, para Freire, tanto
educador como educando terdo um didlogo, a fim de que a realidade seja percebida
e que seja objeto para posterior reflexdo. Ricardo (2005) encontra ainda em Fourez
mais uma explicacdo para o ensino contextualizado. Para Fourez (1998): “um
modelo, um conceito ou uma representacdo estdo contextualizados quando sao
apresentados com seu contexto de invencao ou de uso pertinente” (FOUREZ, 1998,
p. 121 in RICARDO 2005, p. 214-215).

Em Fourez, fica claro que

podera se dizer também que se tenha contextualizado um saber quando o
modifica de modo que seja operacional em outro contexto diferente daquele
para o qual tenha sido inventado. E corrente que a exigéncia da
contextualizagédo leve a uma interdisciplinaridade de maneira quase natural.
(FOUREZ, 1998, p. 122, apud RICARDO, 2005, p. 215).
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Ricardo entende que a problematizacdo em Freire e em Fourez esta
relacionada ao cotidiano do sujeito/aluno, mas pretende transcender esse espaco
limitado para outros contextos e outras situagdes. Ricardo (2005, p. 216) observa
que para ambos “a contextualizagdo esté articulada a aprendizagem de assuntos que
tenham significado histérico-social para o sujeito/aluno; em sintese: que sejam
significativas”. Mas chama a atencdo quanto a sua aplicagdo, pois entende que
mesmo reconhecida a relevancia das contribuigcdes de Freire e Fourez para o ensino,
sa0 necessarios alguns cuidados antes de assumir suas teorizagoes.

O autor lembra que ndo se deve entender a contextualizagdo como uma
diluicao de informagbes genéricas e superficiais, que é fundamental considerar que a
aprendizagem ocorre pela elaboracdo de pensamento e pela capacidade de
abstracdo para nao se incorrer no risco de simplificacdo do processo de
aprendizagem e observa que na pratica educacional corrente “o cotidiano é
confundido com a contextualizagao.” (RICARDO, 2005, p. 218).

Neste sentido, Clauw et al (s/d); Perrenoud (1998) observam que na
maior parte dos paises europeus o ensino oficial preconiza que a educacao leve os
alunos a desenvolver competéncias, ou seja, mobilizar os conhecimentos e recursos
diversos para fazer frente as situacdées complexas, significativas e auténticas, que os
autores explicitam como préximas de situagdes de vida dos estudantes. Para os
autores, é necessario usar instrumentos que favoregcam a transposicao didatica de
forma muito livres, despertando o interesse auténtico dos alunos pela aprendizagem.

Perrenoud (1998) entende que muitos conhecimentos que sao tratados
nas escolas, porém fora de qualquer contexto, pouco servem para a vida, pois nao
se sabe investir neles conscientemente. Perrenoud (1998, p. 4) enfatiza que é por
essa razao que “convém desenvolver competéncias a partir da escola, ou seja,
relacionar constantemente o0s saberes e sua operacionalizagdo em situacdes
complexas. Isso vale tanto para cada disciplina como para sua inter-relagéo.” Para o
autor, a maioria dos conhecimentos acumulados na escola permanece inutil na vida
cotidiana, ndo porque careca de pertinéncia, mas porque 0s alunos nao sao
preparados para utiliza-los em situagdes concretas.
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Perrenoud (1998, p. 6) afirma que

O acumulo de saberes descontextualizados nao serve realmente senao
aqueles que tiveram o privilégio de aprofunda-los durante longos estudos
ou uma formagdo profissional, contextualizando alguns deles e se
exercitando para utiliza-los na resolugdo de problemas e tomadas de
decisbes. E essa fatalidade que a abordagem por competéncia questiona,
em nome do interesse da maioria.

O autor entende que nesse sentido a escola precisa dar prioridade aqueles
que ndo aprendem sozinhos. Aqueles que conseguem aprofundar seus estudos
conseguem também aprofundar seus conhecimentos e competéncias. Para o autor,
ndo é para estes que a escola deve mudar e sim para aqueles que ainda hoje saem
dela desprovidos de muitas competéncias indispensaveis para a sua vida.

Santos (2007) observa que a contextualizagdo ndo deve ser vista como
uma “vara magica” que por si sé vai resolver os problemas da educacdo, como se
fosse suficiente para os alunos aprenderem. Para o autor, a simples inclusao de
questdes do cotidiano podem nao implicar necessariamente discussdes relevantes
para a formacao do aluno e tampouco motiva-los a se interessar por ciéncias.

Para Santos (2007, s/p), a contextualizacdo pode ser vista com o0s
seguintes objetivos:

1) desenvolver atitudes e valores em uma perspectiva humanistica diante
das questbes sociais relativas a ciéncia e a tecnologia; 2) auxiliar na
aprendizagem de conceitos cientificos e de aspectos relativos a natureza da
ciéncia; e 3) encorajar os alunos a relacionar suas experiéncias escolares
em ciéncias com problemas do cotidiano.

Com esses objetivos, para o autor, a contextualizacdo pedagdégica do
conteudo cientifico pode ser vista com o papel da concretizagdo dos conteudos
curriculares, tornando-os socialmente mais relevantes. Mas, para isso, o autor
entende que € necesséria a articulagdo na condicao de proposta pedagdégica na qual,
situagdes reais tenham um papel essencial na interagdo com os alunos (suas

vivéncias, saberes, concepgbes), sendo o0 conhecimento, entre o0s sujeitos
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envolvidos, meio ou ferramenta metodolégica capaz de dinamizar os processos de
construcao e negociagao de significados.

Mesmo com controvérsias, as pesquisas encontradas relativas aos PCN e
aos temas interdisciplinaridade, contextualizagdo e competéncias, (LOPES, 2002;
SOUZA, 2004; RICARDO, 2005) apontam para a importancia deste documento para
o sistema de ensino brasileiro e concluem que ainda temos muitos problemas quanto
a sua real compreensao e aplicacdo nas escolas. Dentre as limitagbes encontramos
desde a falta de preparo dos professores, passando pela estrutura das escolas, pelo
sistema de ensino do pais, aos cursos de formacgao de professores, entre outros.

Também é destacada a dificuldade do professor em realizar este trabalho,
seja em conjunto ou solitario, devido a complexidade de abrangéncia e de
entrelacamento destes. E destaca-se principalmente que para os referidos
documentos e sua proposta de trabalho ter algum efeito é necessario que se
promovam mudancas nas praticas e politicas educacionais. As pesquisas na area
deixam bastante evidentes que os professores sozinhos pouco podem fazer diante
de uma estrutura escolar que nao € compativel com a reforma pretendida. Estas
apresentam as universidades como fortes responsaveis pelo desconhecimento tanto
dos PCNEM como de seu conteudo por parte dos professores, pois € & que se
formam os futuros professores.

Paixdo e Cachapuz (1999) em sua pesquisa com professores em Portugal
encontraram dificuldades semelhantes quando da reforma educacional naquele pais.
Os autores observam que os professores em formagdo ndo sdo conscientes da
importancia dos novos objetivos para o ensino das Ciéncias nos novos programas

das propostas, e acrescentam:

Desconhecem os textos e parecem considerar que um programa € um
conjunto de conteudos e objetivos preparados para ser consumido.
Mostram uma falta de preparacao para poder explorar a versatilidade dos
programas através dos principios orientadores preconizados nos mesmos.
A discussao intencional sobre os novos programas necessita ter um espago
nos cursos de formagéo de professores para favorecer o contraste com a
pratica profissional (PAIXAO; CACHAPUZ, 1999, p. 75).
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Os autores acreditam que a formacdo dos professores devera se
fundamentar numa reflexdao sobre os principios orientadores da aprendizagem que ja
se acham explicitados em grande medida nos textos das reformas curriculares.
Assim como 14, no Brasil € preciso que se invista mais nos cursos de formacao de
professores.

Em sua tese, Ricardo (2005) observa que a diversidade de opinides
acerca das competéncias, interdisciplinaridade e contextualizacdo demonstra que os
PCN e as DCNEM nao foram suficientemente esclarecidos. E acrescenta que, de
acordo com sua pesquisa, 0 vocabulario presente nos documentos ndo tem
identificacdo com os professores do ensino médio.

Para Ricardo (2005, p. 223), poderia se dizer que “nao ficaram claras as
razbes dessas opcoes tedricas, o0 que leva alguns criticos a supor que nao passou de
um efeito de moda.” Ricardo (2005, p. 227) conclui ainda que é necessario
equacionar a idéia de que a contextualizagao se resume em fazer relacdes forcadas
com o cotidiano dos alunos. E apresenta sua compreensdo de contextualizagdo por
meio de um grafico mostrando a contextualizagcdo entendida sob dois enfoques.
Primeiro sob o0 enfoque que ele chama de ‘interpretacdo rasteira da
contextualizagdo” e segundo o que ele entende como uma “visdo mais dialética entre

0 homem e o mundo”. Assim, no primeiro:

O ponto de partida é a realidade vivida pelo sujeito, mas ndo ha um retorno
a esta. O fim é o conhecimento cientifico escolar sistematizado em
situacoes didaticas excessivamente artificiais. Ou ao contrario: uma descida
do abstrato para o concreto servindo mais como ilustragdo do que
instrumento de compreensao do mundo. (RICARDO, 2005, p. 227)

No segundo o autor pondera que, para que de fato ocorra aprendizagem e

seja significativa, ela:

Exige um retorno a realidade ou, para usar a perspectiva freiriana, a
situacao existencial concreta, a fim de proporcionar uma competéncia
critico analitica a partir da problematizagdo e do reconhecimento da
condicao histérica do sujeito. A contextualizagdo, neste caso, completa-se
no momento em que se parte da realidade e a ela retorna, mas com um
novo olhar, com possibilidades de compreensdo e agado, pois agora se
dispbe de ferramentas intelectuais para tal. A contextualizagdo sucede a
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problematizacdo e a teorizacdo e/ou modelizagdo (...). Esse ciclo nao
comega nem termina na realidade, mas deveria assegurar uma relagao
dialética entre 0 homem e o mundo, ou entre 0 homem e o cosmo. Mas isso
nao vir4 gratuitamente; é preciso que esse homem corra 0s riscos de
pensar por si mesmo. Poderia a escola contribuir nesse sentido?
(RICARDO, 2005, p. 227).

Com essa interrogacédo, Ricardo (2005) nos da a entender que ainda
temos muito que caminhar, mas, assim como o autor, entendemos que 0 processo
educativo deve oferecer ao aluno as ferramentas necessérias para se relacionar e
entender esse mundo que o cerca.

Como conclusdao, podemos comungar com Ricardo (2005) e outros
autores: Trindade (2005), Souza (2002), Lopes (2002), quanto a relevancia de uma
reforma como a proposta pelos PCNEM. E entendemos, assim como Ricardo (2005),
que apenas elaborar e distribuir documentos como esses aos professores pode nao
surtir o efeito desejado, seja pela dificuldade de compreensao especialmente de
determinados termos, seja pelo pouco tempo de estudos sobre os documentos que
se constatam nas escolas junto aos professores. Para que as mudangas acontecam
€ necessario que ocorram também sérias mudancgas na politica educacional do pais
e que se garanta uma escola de qualidade a todos os alunos.

Trataremos a seguir sobre as ambiguidades e hibridismos presentes na
compreensdo de contextualizacdo que poderao elucidar alguns aspectos sobre as

dificuldades de sua compreensdo no meio educacional.

2.3 AMBIGUIDADES E O HIBRIDISMO NA COMPREENSAO DE
CONTEXTUALIZACAO

Alguns pesquisadores tém se dedicado a estudar a contextualizacao e,
dentre as dificuldades para a compreensao e aplicacdo do tema, destacamos as
pesquisas de Lopes (2002), que trata das ambiguidades encontradas para o conceito
de contextualizacao expressa nos PCNEM.
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Para a autora, essas ambiguidades sao entendidas como ressignificacao
dos discursos curriculares académicos. Lopes (2002, p. 1) entende que tais
ambiguidades sédo “uma forma de legitimar os parametros junto a diferentes grupos
sociais”. Para a autora, os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1999) sdo a
expressao maior da Reforma do Ensino Médio no Brasil. Desde que foi publicado e
distribuido nas escolas, o estabelecimento de referenciais nacionais vem associado
ao conjunto de acgdes previstas no “Projeto Escola Jovem (Brasil, 2001), financiado
em grande medida pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID, 1999)”
(LOPES 2002, p. 1-2), que prevé agdes como

a expansao de vagas nas escolas, estruturagao de sistemas de avaliagao
centralizada nos resultados (Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM),
programas de formagao continuada de docentes e gestores de escolas,
programas de educacao a distancia e melhor infra-estrutura das escolas.
(LOPES, 2002, p. 1-2).

Para a autora, o documento dos Parametros € a carta de intengcdes
governamentais para o nivel médio de ensino, para indicar que este se configura
num discurso que, como todo discurso oficial, “projeta identidades pedagdgicas e
orienta a producao do conhecimento oficial - o conhecimento educacional construido
e distribuido as instituicbes educacionais pelo Estado em sua atuagdo como campo
recontextualizador pedagogico oficial.” (LOPES, 2002, p. 2).

Para a autora,

A recontextualizagdo constitui-se a partir da transferéncia de textos de um
contexto a outro, como por exemplo, da academia ao contexto oficial de um
Estado nacional ou do contexto oficial ao contexto escolar. [...] O texto é
modificado por processos de simplificacdo, condensacao e reelaboragao,
desenvolvidos em meio aos conflitos entre os diferentes interesses que
estruturam o campo de recontextualizagao. (LOPES, 2002, p. 2).

No processo de elaboracdo dos PCNEM, principios curriculares como
interdisciplinaridade, contextualizagdo e curriculo por competéncia integram seu
discurso regulativo. Para Lopes (2002, p. 2), tais principios ja estavam definidos
antes mesmo que o trabalho das equipes disciplinares se desenvolvesse e foi com
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base neles que o documento foi produzido. No artigo, a autora defende ainda que as
finalidades educacionais dos PCNEM visam especialmente formar para a insercao
social no mundo produtivo globalizado e defende por isso uma postura critica em
relagdo a esses parametros.

Lopes (2002, p. 3) esclarece que o conceito de contextualizacdo foi
desenvolvido pelo MEC por “apropriacdo de multiplos discursos curriculares,
nacionais e internacionais, oriundos de contextos académicos, oficiais e das
agéncias multilaterais”. A autora observa que “educar para a vida” € traduzido nos
PCNEM como “educagao contextualizada”. E Lopes (2002, p. 4) vai demonstrar pela
analise do conceito de contextualizacdo que a proposta de “educacao para a vida”
nos PCNEM estd associada a “principios dos eficientistas: a vida assume uma
dimensao especialmente produtiva do ponto de vista econébmico, em detrimento de
sua dimensao cultural mais ampla.”

Lopes (2002) destaca as trés interpretagcdes que sao dadas para o
contexto, nos PCNEM: a) trabalho; b) cidadania e c¢) vida pessoal, cotidiano e
convivéncia, em que o foco € o contexto do trabalho, conforme ja vimos
anteriormente. A autora considera isso bastante significativo, em face do mundo
produtivo que permeia o sistema capitalista e os propédsitos da reforma educacional.
Para a autora, falta um sentido mais politico ao conceito de cotidiano.

Do mesmo modo, chama a atengcdo também sobre a escolha da
tecnologia que aparece como tema “por exceléncia capaz de contextualizar os
conhecimentos e as disciplinas no mundo produtivo € como principio integrador de
cada uma das areas”, mantendo ao mesmo tempo o foco para 0 mundo do trabalho
(LOPES, 2002, p. 4). Nesse sentido, Fourez (2003); Ricardo e Zylbersztajn (2008)
apontam em suas pesquisas a dificuldade que os professores tem de compreender e
tratar a tecnologia como objeto de ensino. Para os autores, os professores
costumeiramente entendem a tecnologia como uma ciéncia aplicada. Essas
limitacdes comprometem a compreensao de aspectos sociais relevantes quanto ao
uso, producao e consumo da Ciéncia e da Tecnologia.

Lopes (2002 p. 5) enfatiza que as concepgdes de ensino contextualizado,
relacionadas com a valorizagcdo dos saberes prévios dos alunos e dos saberes
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cotidianos, bem como relacionados com o carater produtivo do conhecimento
escolar, contribuem para a legitimidade dos PCNEM junto a comunidade
educacional. E entende que é preciso considerar, “o quanto tais concepgdes estao
hibridizadas aos principios do eficientismo social”.

Desse modo, Lopes (2002) conclui que a aprendizagem contextualizada
nos PCNEM visa a que o “aluno aprenda a mobilizar competéncias para solucionar
problemas em contextos apropriados, de maneira a ser capaz de transferir essa
capacidade de resolucdo de problemas para os contextos do mundo social e,
especialmente, do mundo produtivo”. Ou seja, para a autora, a contextualizagdo
situa-se na formacdo de performances que serdo avaliadas nos processos de
trabalho.

Lopes (2002) explica que sua andlise do carater hibrido do conceito de
contextualizacdo nos PCNEM é feita especialmente para salientar seu carater
ambiguo. Para a autora, as ambiguidades no conceito de contextualizagao
apresentadas nao devem ser identificadas como negativas em si. Para ela, essas

ambiguidades expressam

os conflitos, velados ou nao, existentes no processo de produgcdo de uma
proposta curricular que visa se legitimar na comunidade educacional e por
isso realiza acordos para tal. Tais acordos exigem a apropriagcdo de
discursos de diferentes segmentos, especialmente para produgdo do
discurso regulativo da proposta, no qual se integra o conceito de
contextualizagdo do mundo globalizado. (LOPES, 2002, p. 5).

Lopes (2002) chama a atencado ainda para a importancia de se investigar,
além do carater hibrido dos PCNEM, quais as finalidades educacionais sao por eles
defendidas, ou seja, “cabe identificar a que serve a proposicdo de formar o aluno
capacitado a resolver problemas em determinados contextos especificos da
sociedade tecnologica.” (LOPES, 2002, p. 5). A autora traz reflexdes a respeito do
mundo produtivo, que segundo ela ndo existe mais com bases exclusivamente
tayloristas e fordistas, que nortearam a construcao dos modelos da eficiéncia social.
Lopes (2002) observa que, mesmo assim, permanece a ideia de que a educacao
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deve se vincular ao mundo produtivo e formar para a insercao social eficiente nesse
mundo, sem questionamento do projeto de construgdo desse mesmo mundo.
Corroborando com as ideias de Lopes (2002), Kuenzer (2000, p. 30)

afirma que esse modelo teve e continua tendo por finalidade:

atender as demandas da divisdo social e técnicas do trabalho marcado pela
clara definicao de fronteiras entre as acoes intelectuais e instrumentais em
decorréncia das relagdes de classe bem definidas que determinavam as
funcdes a ser exercidas por trabalhadores e dirigentes no mando da produgao
e das relagdes sociais.

Kuenzer (2000) observa também que essa pedagogia do trabalho
taylorista-fordista priorizou os modelos de fazer e o disciplinamento, considerando
desnecessario ao trabalhador ter acesso ao conhecimento cientifico que lhe
propiciasse o dominio intelectual para bem entender as préticas sociais, de produgao
e construcdo de sua autonomia. Lopes (2005), Kuenzer (2000), Moran, (2007)
enfatizam que essa pedagogia respondeu as demandas do mundo do trabalho e da
vida social de uma época, mas hoje, em decorréncia das mudangas ocorridas no
mundo do trabalho pela globalizagdo da economia e pela reestruturagdo produtiva,
as propostas taylorista-fordista ndo fazem mais sentido.

A critica de Lopes (2002) mostra ainda que o hibridismo presente nos
PCNEM se justifica também quando se entende que hoje a esfera de producao exige

competéncias superiores, associadas a outras competéncias:

ao pensamento mais abstrato, a realizagao simultanea de tarefas multiplas,
a capacidade de tomar decisdes e de solucionar problemas, a capacidade
de trabalhar em equipe, ao desenvolvimento do pensamento divergente e
critico, a formagado ndo pode se limitar a competéncias restritas ou aos
desempenhos previstos nos antigos objetivos comportamentais. Os
principios do construtivismo e da perspectiva critica sdo entdo associados a
principios eficientistas e a principios do progressivismo como forma de
projetar a formagédo por competéncias mais complexas, mas ainda assim
marcadas pela formagdo de desempenhos. Tais competéncias visam
formar um individuo que se auto-regula e mobiliza seus conhecimentos de
acordo com as performances solicitadas pelo mercado de trabalho.
(LOPES, 2002, p. 6).



93

Para a autora, o caso do conceito de contextualizacao é exemplar desse
processo. O ensino contextualizado vem sendo bem aceito na comunidade
educacional, como atestam trabalhos apresentados em recentes congressos da
area. A autora lembra que rapidamente vem se fazendo uma substituicdo do conceito
de cotidiano e de valorizacdo dos saberes populares pelo conceito de
contextualizagédo, e chama a atencdo de que muitas vezes ha a suposi¢ao de que se

trata do mesmo enfoque educacional.

Desconsidera-se que a contextualizagdo é um dos processos de formagao
das competéncias necessarias ao trabalho na sociedade globalizada e a
insercdo no mundo tecnolégico. Ainda que esse mundo seja muito
diferenciado em relagao ao inicio do século XX, quando foram produzidas
as principais teorias da eficiéncia social, permanece a finalidade de
submeter a educagcdo ao mundo produtivo. Prevalece a restricdo do
processo educativo a formagéo para o trabalho e para a insergao social,
desconsiderando sua relagdo com o processo de formagao cultural mais
ampla, capaz de conceber o0 mundo como possivel de ser transformado em
direcao a relagdes sociais menos excludentes (LOPES, 2005, p. 7).

Essas reflexdbes de Lopes (2002) apontam para algumas questbes
preocupantes como, por exemplo, a possibilidade de que, ao ser mal interpretada ou
mal utilizada, a contextualizacdo possa contribuir para manter a situagdo social
vigente.

Lopes (2002) pondera que contemporaneamente a aceleragdo dos
intercambios de textos, o estabelecimento de feixes de relacdes sociais envolvendo
multiplos conflitos econébmicos e culturais que acentuam a produgéao interdependente
de processos globais e locais desenvolvem o hibridismo de forma muito mais
acentuada. E explica que esse hibridismo pode acentuar processos de resisténcia e
frente as hierarquias estabelecidas, ou entdo acentuar ou revitalizar processos de
submissao.

Neste cenario, a autora observa como o mundo globalizado, celebra os
hibridismos para manter seus processos de submissado. “Produtos hibridos sao
apresentados em um grande mercado de idéias a serem consumidas de forma
flexivel: quanto mais diferencas apresentadas, mais oportunidades de diferentes
formas de controle e de estabelecimento de hierarquias.” (LOPES, 2005, p. 7).



94

Também aqui Lopes (2002, p. 7) aponta para ideias carregadas de
significados que trazem preocupacdes especialmente diante do pouco conhecimento
que existe entre os professores sobre o termo e observa que mais significativo que

lutar contra os hibridismos que desvirtuam os discursos supostamente originais é:

questionarmos a ideia de que propostas hibridas obrigatoriamente superam
hierarquias e implicam relagées mais democréticas. Proponho, sobretudo,
que sejam questionadas as diferentes formas de controle e de hierarquia
engendradas por discursos hibridos. Defendo que isso pode ser realizado
por intermédio da analise das finalidades educacionais de tais discursos.

Nessa linha de reflexdo é que a autora entende a importancia de se
questionar os PCNEM, ndo apenas pelo fato de ser uma proposta curricular que se
insere nas politicas de conhecimento oficial, que visa “a homogeneidade cultural e o
controle acentuado da educagdo com base em principios de mercado estabelecido
na atualidade em paises que assumem politicas neoliberais.” (LOPES, 2002, p. 7-8).
Mas também porque em seus principios de organizacdo curricular tdo divulgados
como representacdo do novo e do revoluciondrio no ensino, “permanece uma
orientacdo que desconsidera o entendimento do curriculo como politica cultural e
ainda reduz seus principios a inser¢do social e ao atendimento as demandas do
mercado de trabalho”.

Para Lopes (2005), sobretudo por ser uma proposta curricular que limita
as possibilidades de superagcdo do pensamento hegemdnico definidor do
conhecimento como mercadoria sem vinculos com as pessoas, um conhecimento é
considerado importante apenas quando é capaz de produzir vantagens e beneficios
econémicos.

No mesmo sentido, Carvalho e Guazzelli (2005, p. 1) acrescentam que em
“um planeta globalizado, os impactos nao se restringem a esfera econémica. Com a
queda das barreiras entre paises, transitam pelo mundo ndo sé produtos, mas
também a cultura e a tecnologia, ambas a servico do marketing e do consumo”. E
destacam que devido a sua interdependéncia cada vez maior com o mercado, “a
cultura assume caracteristicas especificas que interferem profundamente em todos

0s aspectos das vidas humanas e ndao humanas” [...] Essas reflexdes nos colocam
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em confronto com as peculiaridades de um pais como 0 nosso, assim como todos
aqueles em desenvolvimento.

Assim também Domingues, Tosch e Oliveira (2000, p. 2) demonstram
como as reformas curriculares e educacionais, geralmente, ndo decorrem de
necessidades nacionais coletivas. Os autores comentam que a literatura tem
mostrado que “a transposicao curricular estrangeira tem sido uma constante nessa
area, apesar da existéncia de um pensamento curricular nacional emergente”.

Os autores chamam a atencado para o fato de que os professores “tém
sido tomados como recursos nas propostas € ndo como agentes, mesmo quando
supostamente ouvidos no processo de elaboragdao”. Dai, concluem eles, o
descompromisso social com a mudanca. Os autores chamam a atencédo para a
énfase que é dada a preparacao para o trabalho nos PCN e alertam para o equivoco
de se confundir “trabalho como mediagéo e trabalho como fim”. A justificativa para
iss0:

A centralidade do trabalho na sociedade esta precisamente em seu poder
de explicagao dessa sociedade e da histéria, ndo podendo, entretanto, ser
confundido com a razao de ser e objetivo Ultimo do homem enquanto ser
histérico. O trabalho possibilita essa historicidade, ndo é a razao de ser
dela. O trabalho é central porque possibilita a realizagdo do bem viver, que

€ precisamente o usufruir tudo o que o trabalho pode propiciar. (PARO,
1998, p. 6 apud DOMINGUES; TOSCH; OLIVEIRA, 2000, p. 4).

No entendimento dos autores, as atribuicbes da escola vao além das
aspiragdes de preparar para o trabalho, embora ela contribua para essa tarefa.

Os autores trazem para reflexao outro ponto que é a divisdo da proposta
curricular em duas partes, “base nacional comum e parte diversificada”. Para eles
isto também nado é novo, ja esteve presente nas leis de 1960 e 1970, e entendem
que a idéia reinante no novo curriculo é a de que “a base comum deve ter tratamento
metodolégico que assegure a interdisciplinaridade e a contextualizagdo, enquanto a
parte diversificada devera ser organicamente integrada com a base nacional comum,
por contextualizacdo.” (DOMINGUES; TOSCH; OLIVEIRA, 2000, p. 7).

Para os autores, esta contextualizacdo pode ocorrer “por enriquecimento,
ampliacdo, diversificacdo, desdobramento, por selecdo de habilidades e
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competéncias da base nacional comum e por outras formas de integragéo”. A ideia
nessa formulacdo curricular é que a parte diversificada dé a identidade de cada
escola, isto é, defina a vocacao de cada escola. Para os autores, os estudos sobre a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo devem ser utilizados para conseguir
superar a forma de proposicdo de areas, ou agrupamentos dos conteudos,
adequando-as as caracteristicas dos alunos e do ambiente socioeconémico.

Assim, de acordo com Domingues, Tosch e Oliveira (2000, p. 7), a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo, segundo a reforma, “podem possibilitar a
reorganizacao das experiéncias dos agentes da escola, de forma que revejam suas
praticas, discutam sobre o que ensinam e como ensinam”. Mas os autores
percebem os dois lados que compdem a dindmica da escola, eles entendem que a
escola vive numa tensao permanente entre a cultura escolar e a cultura da vida
cotidiana. Entendem que a escola contém ao mesmo tempo o “mosteiro e a

cidadela”, ou seja:

preserva os saberes mais constantes, mais universais, mais incontestaveis
da heranca cientifica acumulada, que dificilmente seriam colocadas em
outros lugares que ndo no ambiente escolar, mas valoriza saberes
adequados a seu tempo histérico, a sociedade informatico-mediatica.
(DOMINGUES; TOSCH; OLIVEIRA, 2000, p. 8)

Para os autores, por meio da contextualizacao seria possivel relacionar o
cotidiano dos alunos com a realidade das escolas, com as caracteristicas locais e
regionais. Isso significa conseguir uma “sintonia fina” entre a interdisciplinaridade e a
contextualizagéo, revelando a identidade de cada escola, 0 que é expresso na sua
autonomia pedagdégica. No entanto, os autores observam que a interdisciplinaridade
e a contextualizagdo esbarram na dificuldade de sua implantagdo nas escolas ou, na
fala dos autores: “O dificil é transformar isso em realidade, ou seja, em praticas
escolares cotidianas.” (DOMINGUES; TOSCH; OLIVEIRA, 2000, p. 7). Os autores
informam que as dificuldades vao além da questao epistemoldgica e levantam os
obstaculos de ordem pessoal, institucional e de formacado de professores como

relevantes. O que, alias, vem se confirmando nas pesquisas sobre o tema.
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2.4 A CONTEXTUALIZAGAO NOS LIVROS DIDATICOS

Devido a exiguidade de materiais com foco na contextualizacdo que
chegam até as escolas, a sua compreensao acaba ficando comprometida. De modo
geral, sao distribuidos os documentos oficiais, que devido ao pouco tempo livre dos
professores e a sobrecarga dos trabalhos escolares pouco sao discutidos, tanto
individual como coletivamente. (TRINDADE, 2004; SOUZA, 2002). O que acontece
mais recentemente é que alguns livros didaticos fazem mengbes sobre
contextualizagdo no ensino.

Nesse sentido, o artigo sobre “Contextualizacdo e tecnologias em livros
didaticos de Biologia e Quimica.” (ABREU; GOMES; LOPES, (2005) traz
contribuicdes importantes sobre como esses dois aspectos propostos pelos PCNEM
vem acontecendo nos livros didaticos e, por consequéncia, nas escolas, uma vez
que os livros ainda sao o recurso mais utilizado pelos professores para trabalhar em
sala de aula os conteudos de suas disciplinas.

Inicialmente as autoras trazem uma reflexdo sobre a contextualizacdo nos
mostrando que esta (contextualizagdo) € entendida como um recurso capaz de
ampliar as possibilidades de interacdo ndo apenas entre as disciplinas nucleadas em
uma area como entre as proprias areas de nucleagao. Para as autoras, este aspecto
€ entendido no documento “como uma forma de olhar sobre o mundo.” Sendo assim,
para elas, a contextualizagdo adquire a fungdo de inter-relacionar conhecimentos
diferentes para a construcdo de novos significados.

Em sua pesquisa, Abreu; Gomes; Lopes (2005) perceberam que os livros
didaticos apropriam-se dessa idéia buscando valorizar o vinculo dos conhecimentos
cientificos com a realidade. As autoras demonstram que a “orientacdo sobre a
contextualizacdo predomina, na medida em que é importante instigar a curiosidade
do estudante, despertar o desejo de aprender e mostrar [...] uma ciéncia
extremamente vinculada a realidade.” (ABREU; GOMES; LOPES, 2005, p. 411). Por

outro lado, as autoras observam que, ndao sendo completamente nova a idéia de
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contextualizacao nos livros didaticos e para os professores, houve também da parte
dos PCNEM uma apropriagédo dos “discursos circulantes no meio educacional”.

Assim, deixam claro que existem varios livros que se utilizam do discurso
dos PCNEM valorizando a contextualizacdo presente nas propostas oficiais, como
capazes de relacionar os conteudos cientificos sistematizados e os fatos do cotidiano
proximos e reais aos alunos, tentando fazer a devida contextualizacdo proposta
pelos documentos oficiais.

Abreu, Gomes e Lopes (2005) observam que, mesmo valorizando a
contextualizagdo dos conteudos didaticos, ha nessas apresentagdes uma grande
valorizagao dos conteudos disciplinares. Para as autoras,

A pretensao, expressa nos PCNEM, de combater o “conteudismo” por meio
dos principios de contextualizagdo e tecnologia ndo se configura nos livros
didaticos. Estes expressam mais um discurso que recontextualiza as
orientagbes dos parédmetros por intermédio de sua hibridizagdo aos
discursos dos conteudos disciplinares. Com isso, as caracteristicas de
mudangas sao incorporadas de maneira a manter a sele¢do e organizagao
curricular ja existente, caracterizando a estabilidade disciplinar. (ABREU,;
GOMES; LOPES, 2005. p. 411).

Embora ja se encontrem no mercado livros com o propésito de
contextualizar, de tratar os temas mais voltados para o cotidiano, estes muitas vezes
acabam se constituindo em outro instrumento utilizado pelos professores na sua
pratica pedagogica, como unico recurso, e entdo o ciclo se perpetua. Na andlise
sobre a contextualizacao e tecnologias, nos livros didaticos, Abreu, Gomes e Lopes
(2005 p. 412) percebem que as estratégias utilizadas para relacionar esses principios
aos conteudos disciplinares sdo bem diversas e

vao desde a inclusédo de boxes com texto ao final dos capitulos, como os
intitulados Ciéncia e tecnologia. [...] ou pela inclusdo de sec¢des ao final de
um grupo de mbédulos denominados Contextos, aplicagbes e
interdisciplinaridade [...] Outra ainda é a abordagem diferenciada por um
tema central contextualizador que permeia todos os conteudos. [...] Além
disso, as colegdes apresentam em maior ou menor grau, as tecnologias e a
contextualizagdo, sendo dificil diferencia-las, tal a estreita relagdo que
apresentam.
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As autoras percebem esse mesmo estreitamento expresso pelos
documentos oficiais quando afirmam que as tecnologias presentes nas areas da
nova organizacao curricular s6 podem ser entendidas de forma significativa caso
sejam contextualizadas. Ja nos livros de Biologia, Abreu; Gomes e Lopes (2005, p.
412) percebem contextos privilegiados como o meio ambiente e o cotidiano,

presentes em textos como:

Urbanizagdo e degradacdo ambiental, Contaminagbes com materiais
radioativos: O fantasma de Chernobyl [...] Agua: o ouro transparente do
milénio [...] Selecdo na espécie humana... Ja as tecnologias estédo
relacionadas principalmente a utilizagcao da biotecnologia, como nos textos:
Biotecnologia abre novas fronteiras agricolas, Enganando enzimas,
salvando vidas. [...] Clonagem de embrides/Células troco — a medicina do
futuro.

Estes exemplos apresentados pelas autoras vém a confirmar as principais
abordagens trazidas pelos livros, e, se formos observar mais de perto, os temas sao
0s que normalmente s&o abordados pelos professores, por estarem ali presentes nos
livros, em detrimento de importantes fatos ou fenbmenos das localidades de suas
escolas, como por exemplo, o caso de Cricilma, cuja problematica nao aparece nos
livros didaticos e so6 é falado pelos professores quando se faz alguma referéncia ao
assunto.

O objetivo da contextualizacdo e as tecnologias apresentadas pelos
PCNEM é, de acordo com Abreu, Gomes e Lopes (2005, p. 413), o de contribuir para
a “superagdo de um ensino médio marcadamente disciplinar e para construir
caminhos de integracdo entre disciplinas”. Quanto aos contetdos de Biologia, os
PCNEM apresentam um contexto mais amplo, abordando aspectos referentes a
saude, ambiente, tecnologia e qualidade de vida individual e social e ainda aos
aspectos éticos.

Conforme pesquisas na area, cada disciplina estabelece uma forma de
contextualizar seus conteudos, o que muitas vezes nao significa um ensino menos
fragmentado. Conforme Abreu, Gomes e Lopes (2005, p. 413), os livros de Biologia e
Quimica pesquisados, por exemplo, tendem a reforcar a estrutura disciplinar do
ensino médio. Outro aspecto observado, segundo as autoras, € 0 uso de imagens
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para incorporar as ideias de contextualizacdo e tecnologias, ou seja, as imagens
mais tradicionais sdo substituidas por imagens que apresentam aspectos
contextualizadores e tecnoldgicos mais atuais da Biologia.

Desse modo, entendo que as varias intengdes de romper com a
fragmentacéo dos conteudos tem se aproximado das escolas, porém, ao que parece
de forma tangencial, uma vez que desde os documentos oficiais até os recursos
didaticos utilizados pelos professores tem mostrado essa intencdo e o que se
percebe é que nao tem conseguido atingir este intento.

Entendo que a complexidade que permeia essas propostas exige muito
mais que distribuigcdo delas para as escolas. Exigem iniciativas de varias instancias
do sistema educacional, desde formacao inicial, formagdo continuada, politicas
publicas adequadas, investir nos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas. E,
acima de tudo, repensar que nas escolas toda essa complexidade recai sobre os
professores.

De todas as discussoes, fica claro que as intengdes de se propor um
documento sobre a educacéao é basilar para o pais, no entanto, as controvérsias que
existem sobre estes mostram sua desvinculacdo com os principais interessados na

sua utilizagcao, ou seja, os professores.

25 A CONTEXTUALIZACAO NA PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA
CATARINA - PC/SC

O levantamento de informagdes sobre a contextualizagdo na Proposta
Curricular de Santa Catarina - (PC/SC) (1998) deve-se ao fato de que ela vem, junto
com os PCN, fundamentar dados sobre os documentos oficiais propostos aos

professores para a sua pratica pedagégica nas escolas.
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2.5.1 Um Pouco de sua Histdria

A Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina — PC/SC percorreu
uma trajetéria muito particular até chegar a sua versao atual. A primeira edicdo da
Proposta saiu em carater preliminar entre 1988 e 1991. Na segunda edi¢cao de 1998,
procurou-se aprofundar e rever a proposta a partir da versao sistematizada em inicio
de 1991, incorporando as discussdes sobre a teoria que Ihe dava sustentacdo e
procurando superar problemas com a primeira edi¢ao.

A Proposta é fruto do trabalho de um Grupo Multidisciplinar composto por
professores de todas as regibes do Estado com o auxilio de consultores de
Universidades importantes do pais, tais como: Nélio Bizzo — USP (Ciéncias e
Biologia); Luiz Carlos de Menezes — USP (Ciéncias e Fisica), Luiz Carlos Rosa -
UFSC (Quimica) e Maria Eunice Ribeiro Marcondes — USP (Quimica).

Houve preocupacgédo da Secretaria da Educagdo de SC em distribuir para
todas as escolas uma versdo preliminar da Proposta para ser analisada e criticada
por todos os professores antes da edicdo da versado final, que foi impressa e
distribuida para todas as escolas estaduais de Santa Catarina. Posteriormente as
escolas e os professores tiveram acesso a ela nos processos de capacitagdao durante
todo o decorrer de 1997, e nas escolas, quando foram realizados estudos por area
de conhecimento.

Em 2003, a Secretaria de Estado da Educagdo deu continuidade ao
processo, tendo como meta “garantir a transposicao da teoria consubstanciada nos
documentos publicados para a pratica em sala de aula.” (SANTA CATARINA, 2005,
p. 10).

Em 2004, constituiu novos grupos de trabalhos visando elaborar e
socializar um novo documento norteador, que de acordo com a PC/SC (2005, p. 10)
incluiria mais temas considerados relevantes nessa fase historica: “educacao e
infancia, alfabetizacdo com letramento, educacdo e trabalho, educacdo de
trabalhadores, ensino noturno e educacao de jovens”. Os textos deverdao se somar
ao conjunto de orientacdes curriculares produzidas no ambito da PC/SC e servir
como referencial teérico para as escolas publicas do nosso Estado.



102

A Proposta Curricular de Santa Catarina tem como eixos fundamentais
uma concepgdo de homem e uma concepgdo de aprendizagem. Para a PC/SC
(1998, p. 15), o ser humano é entendido como um ser social e histérico, sendo

assim:

Essa compreensao nao consegue se dar em raciocinios lineares. Somente
com um esforgo dialético é possivel entender que os seres humanos fazem
a histéria, a0 mesmo tempo que sdo determinados por ela. Somente a
compreensao da histéria como elaboragdo humana é capaz de sustentar
esse entendimento, sem cair em raciocinios lineares.

Para a PC/SC (1998), o conhecimento produzido no decorrer do tempo é
um patriménio coletivo, por isso deve ser socializado e ser garantido a todos,
inclusive criangcas e jovens com necessidades especiais. Para isso necessita de
politicas educacionais proprias. A proposta apresenta a preocupagdo com a
socializagdo do conhecimento das ciéncias e das artes e sua relagdo com outros
saberes, e lembra que tanto as criangas quanto os jovens ja trazem conceitos
elaborados a partir das relagdes que estabelecem em seu meio extra-escolar que
nao podem ser ignorados pela escola.

Os autores da proposta observam que, assim como 0 conhecimento
teol6gico ja reinou absoluto, hoje € o conhecimento cientifico que reina, sendo
necessario garantir que o conhecimento das ciéncias chegue as geragdes mais
jovens, pois sdo conhecimentos mais complexos e socialmente mais legitimos. Para
a PC/SC (1998), a socializagdo dos conhecimentos numa perspectiva universal
significa saber lidar com a realidade proximal dos alunos, provocando o didlogo
dessa realidade com conhecimentos que a expliquem, mas expliquem ao mesmo
tempo o mundo.

A PC/SC (1998) fez opcédo pela concepgao histérico-cultural de
aprendizagem, também chamada de sécio-histérica ou sociointeracionista, que tem
na sua origem a preocupagao com a compreensdao de como as interagées sociais
agem na formacao das fungbes psicoldgicas superiores. Para a PC (1998, p. 17),

“estas ndo sdo consideradas uma determinagdo. S&o resultados de um processo
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histérico e social. As interacdes sociais vividas por cada crianga sdo dessa forma
determinantes no desenvolvimento dessas fungbes.”

Assim, para a PC/SC (1998 p. 14), existe diferenca na formagcédo de uma
crianga que vive num meio social intelectualmente rico e outra que vive num meio
social intelectualmente pobre. “Ser mais ou menos capaz de acompanhar as
atividades escolares deixa de ser visto como uma determinagdo da natureza e passa
a ser visto como uma determinagdo social”, ou seja, a crianga ira aprender a partir
das relacdes que dispde a sua volta.

Na educacdo escolar, o professor passa a ser o mediador entre o
conhecimento historicamente acumulado e o aluno. Para Hentz, in PC/SC (1998, p.
14):

Utilizar o tempo que o aluno esta na escola para exercitar com ele aquilo
que ele ja sabe, sem desafid-lo a algo novo, equivale a fazé-lo perder
tempo, uma vez que a repeticio do mesmo nada acrescenta ao
conhecimento ja apropriado ou elaborado até aquele momento. Tentar
forgar o aluno a trabalhar com questées com as quais nao tenha nenhuma

familiaridade, além de causar a rejeicdo por sua parte, traz a dificuldade
inerente a trabalhar com algo totalmente estranho.

Com esta compreensao, o processo pedagdgico passa a ter um sentido
mais ético, pois, a medida que considera todos capazes de aprender e compreender
que as relagdes e interacdes sociais estabelecidas pelas criancas e jovens séo
fatores de apropriagdo de conhecimento, “traz consigo a consciéncia da
responsabilidade ética da escola com a aprendizagem de todos, uma vez que ela é
interlocutora privilegiada nas interagdes sociais dos alunos.” (HENTZ PC/SC, 1998,
p. 14). Aqui j& podemos perceber a tendéncia para o desenvolvimento de um
trabalho contextualizado e mais significativo para o aluno.

Para a PC/SC (1998), dentre as concepcdes de aprendizagem, esta se
apresenta com um sentido mais ético e mais marcante, capaz de atender a todos os
alunos. Além desse propésito, esta concepgao de educacgao favorece o processo de
contextualizagdo, porque essa compreensdo de mundo, essa forma de pautar a

educacéo, oferece o espago necessario para o trabalho contextualizado. Pela sua
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propria natureza, a fundamentacdo da PC/SC (1998) provoca no professor a
necessidade de integrar o aluno com sua realidade, com seus lagos socioafetivos,

culturais, entre outros, que é o espacgo de contextualizagao.

2.5.2 O Espaco de Contextualizacao na PC/SC

A Proposta Curricular de Santa Catarina entende que no Ensino Médio,
apdés os anos de escolaridade no Ensino Fundamental, a Ciéncia deve dar aos
alunos condicdes de alcancar o dominio do conhecimento abstrato, a compreensao
suficiente em outras areas do conhecimento que possa auxilid-lo em analise,
proposi¢coes e outros usos em sua vida. Se bem estruturado este embasamento, o
ensino de Ciéncias deve proporcionar ao aluno a compreensao do seu cotidiano e, a
partir dai, chegar a relacées mais abstratas para compreender melhor as tecnologias,
permitindo intervir no seu meio.

Além desses aspectos, o ensino de Ciéncias e da Tecnologia deve
oferecer ainda, segundo a PC/SC (1998, p. 140), “as condi¢cbes fundamentais para
que o educando transforme cada vez mais a si mesmo e ao seu mundo, sendo ao
mesmo tempo transformado neste processo”.

Para os autores da PC/SC (1998), o conhecimento das Ciéncias contribui
também para que o individuo possa antecipar e relacionar o resultado de seus atos,
que ndo seria possivel sem o dominio de conhecimentos na area. Neste sentido, as
escolas sao as instituicoes que, segundo a PC/SC (1998), devem estar atentas aos
problemas locais para utilizar como suporte nas atividades pedagdgicas com seus
alunos. A utilizacdo desses fatos presentes na vida da comunidade favorece o
trabalho de atividades contextualizadas. Para a PC/SC (1998, p. 140), “contextualizar
o0 ensino de ciéncias, permite a escola trabalhar melhor com seus alunos os
conteudos fundamentais do conhecimento universal e da cultura tecnolégica, de que
eles necessitam”.

Assim, para a PC/SC, a medida que a crianga se apropria dos conteudos

escolares de natureza cientifica, observa-se a reorganizacdo de seus conceitos
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cotidianos, possibilitando que ela atinja niveis superiores da consciéncia, do
discernimento e do controle consciente do ato de pensar, podendo tornar-se uma
crianga criadora.

Para a PC/SC (1998), a disciplina de Biologia no Ensino Médio deve,
acima de tudo, oportunizar ao educando uma maior aplicagdo do conhecimento da
area no cotidiano. Isso implica superar a fragmentacao do ensino, da memorizagao
de nomenclaturas técnicas descontextualizadas buscando novas estratégias e
metodologias. Aqui também os autores da PC (1998) deixam claro que toda essa
tarefa nao é facil nem imediata, sendo necessaria para uma melhor compreensao do
mundo. E acrescentam que, desse modo, o desenvolvimento do conhecimento
biolégico em sala de aula € também uma “oportunidade para o estabelecimento do
didlogo interdisciplinar, em que as especificidades das diversas disciplinas sao
compreendidas na acao docente.” (PC/SC, 1998, p. 149).

A PC/SC (1998) chama a atencdo de que, se o conteudo apresentado
pelo professor estiver distanciado dos problemas e questdes presentes, ndo sera
encarado pelo aluno como algo que este possa usufruir, intervir ou dar sua
contribuicdo. E necessario dar ao estudante a oportunidade de questionar, duvidar e
interferir na dindmica desenvolvida, para que possa decidir sobre aquele
conhecimento, seja no plano individual ou na perspectiva de sua comunidade, e/ou
relagdes sociais mais amplas. Mesmo sem uma abordagem frequente e direta ao
termo contextualizacdo, entende-se, a partir de seu suporte tedrico e de suas
referéncias a ele, a relevancia que € dada a contextualizagdo na PC/SC (1998).

Na sua leitura estd sempre presente a preocupacgao € a responsabilidade
de tratar com o educando a partir daquilo que ele ja traz consigo para a escola. De
se partir de conhecimentos que lhe sejam significativos e capazes de motiva-lo a
aprender. Para isso a Proposta sugere que se trabalhe usando seu contexto de vida,
suas possibilidades de relacbes com o mundo. Certamente, a PC/SC (1998) e os
PCNEM (1999) sdo documentos que apontam um rumo para a educacao no Estado
e no Pais, no entanto, as pesquisas tém demonstrado o quanto os professores nas
escolas tém dificuldades para aplicar o que neles vem proposto
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Cabe aqui uma nota sobre a quase simultaneidade da PC/SC e os PCN,
haja vista que os dois documentos chegaram as escolas de Santa Catarina numa
mesma época. As Diretrizes Curriculares Nacionais, como matéria advinda do
Conselho Nacional de Educagdo — 6rgao normativo - tem forca de lei. Por isso,
definem linhas gerais para a organizacdo do curriculo na Educacdo Infantil, no
Ensino Fundamental, no Ensino Médio e na Educagao Profissional. Determinam,
basicamente, quais as areas do conhecimento obrigatérias em todas as escolas
brasileiras, independente do sistema ao qual pertencem: se federal, estadual ou
municipal.

De acordo com Hentz (2005, p. 140), “zelam, a sua maneira, por um
minimo de unidade nacional na educagdo escolar, para que nao se perca a
dimensao de nacéao e se garanta um padrdao minimo de apropriacdo de determinados
conhecimentos as criancas e aos jovens de todo o territério nacional”. Ja os PCN tém
carater orientador e foram distribuidos nas escolas do pais.

Em Santa Catarina, de acordo com Hentz (2005), quando da publicacao
dos Parametros Curriculares Nacionais, em 1997 e 1998, os educadores, por meio
da Secretaria de Estado da Educagéo, estavam indo do 9° para o 10° ano de estudo
e discussao da Proposta Curricular do Estado, concluindo o processo de revisao e
aprofundamento desta. Para os professores que participavam mais de perto desses
estudos e discussodes, tornava-se facil fazer uma avaliacdo critica dos Parametros
Curriculares, ndo acontecendo o mesmo para 0s professores que acompanhavam
esses estudos mais a distancia.

Com a percepcao da confusao por parte dos coordenadores da PC/SC, foi
elaborado e distribuido um compéndio com o titulo: Consideragdes sobre Diretrizes
Curriculares Nacionais, Parametros Curriculares Nacionais e Proposta Curricular de
Santa Catarina em 1999, fazendo consideragdes sobre os trés documentos.

Assim destacamos um trecho do citado compéndio para ilustrar a
preocupacao dos responsaveis pela Proposta:

Os Parametros Curriculares Nacionais representam um grande avango para
os educadores dos estados que ndo tém definida uma proposta
pedagdgica, e que por isso, eram forgados a estruturar sua agdo, em
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grande parte, com base nos livros didaticos ou outros materiais pobres em
subsidios teéricos e orientagdes praticas fundamentadas. Sao, portanto,
resultantes de uma acéo louvavel do Ministério da Educacgéo e do Desporto,
em assumir sua condigdo de 6rgao publico com responsabilidade para com
0 ensino em todo o territério nacional.

Para Santa Catarina, no entanto, representam um subsidio a mais, uma vez
que este Estado, desde a década de 80, estuda, discute, elabora e
reelabora sua proposta curricular que contribuiu significativamente para
acbes pedagdgicas de educadores e de escolas, responsaveis pela
diminuig&o do indice de repeténcia e de evasao nos ultimos 10 anos.

Em termos de comparagdo, os Parametros Curriculares Nacionais e a
Proposta Curricular de Santa Catarina tém pontos convergentes, como o
carater de produgdo humana do conhecimento, a preocupagdo com sua
abordagem social, énfase na universalizagdo da apropriagdo dos
conhecimentos das Ciéncias e das artes, consciéncia da importancia do
conhecimento como fator de transformagdo social, da importancia do
professor como mediador no processo pedagégico e a valorizagcdo dos
saberes trazidos a escola pelos educandos.

As divergéncias, basicamente, se situam no tocante a explicitacdo de
concepgbes de humanidade, de sociedade e de aprendizagem. Neste
ponto, a Proposta Curricular de Santa Catarina assume, como ja afirmado
anteriormente, uma posicdo clara e definida quanto a concepgao
materialista histérica como entendimento de humanidade e de sociedade e
a perspectiva histoérico-cultural como concepgéo de aprendizagem.

Os Parametros Curriculares Nacionais, ao contrario, misturam diferentes
concepgdes pedagogicas na sua abordagem, ndo fazem reflexées tedricas
para explicitar as diferentes concepgdes presentes nessa abordagem, feita
de maneira eclética. Nao permite, portanto, que seus leitores, a menos que
tenham um profundo entendimento de todas as concepgdes pedagdgicas,
facam as necessarias distingdes entre elas. (SANTA CATARINA, 1999, p.
11-12).

Por se tratar de documentos publicos, as criticas sdo as mais diversas aos
dois documentos, PCNEM e PC/SC. Porém, entendemos que sdo documentos
necessarios, pois a partir deles € possivel refletir sobre nossa prépria pratica e

termos nas maos um padrao possivel de referéncia em Educacéo.

2.6 EM BUSCA DA CONTEXTUALIZACAO

Embora ndo seja de todo novo, o trabalho vinculando os conteudos
escolares ao cotidiano do aluno ainda € um desafio para os professores de todas as
redes de ensino. As discussbes a respeito sdao bem amplas e apontam para
ambiguidades do termo nos préprios PCNEM e, por consequéncia, as dificuldades
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para a sua interpretacao e aplicacdo nas escolas (LOPES 2002; TRINDADE 2004;
ABREU; GOMES; LOPES; 2005; RICARDO 2005).

Mesmo que sob olhares distintos, encontramos publicagbes de décadas
atras discutindo sobre a importancia da contextualizagdo para um ensino mais
eficiente. Autores como as de Krasilchik (1985); Fracalanza (1986); Moraes e Ramos
(1988); Caniato (1989); Bachelard (1996); Paulo Freire; (1996); Fourez (1997); entre
outros nacionais e estrangeiros ja traziam reflexdes nessa linha. Essas ideias sédo
agora resgatadas no ambito nacional, em documentacao oficial dirigida a educacgao
e, mesmo assim, temos a maior dificuldade para utiliza-las a contento. Certamente
alguns dos motivos para isso nos sdo bem conhecidos, comeg¢ando pela estrutura de
nosso sistema educacional.

Esses autores argumentam que a educacado contextualizadora € uma
forma de desenvolver a capacidade de pensar e agir de forma critica e consciente do
aluno, deixando claro que esse modo de pensar a educacao é diferente daquele
processo em que o professor é apenas um repassador de conteudos, da educacao
bancéria, voltado para a transmissdo de conteudos estanques, dogmaticos e sem
referéncias.

Ja traziam nas suas preocupacgdes os termos hoje presentes nos PCN
como habilidades, atitudes, contextualizagdo, propondo sempre um trabalho
diferenciado, envolvendo o aluno, contextualizando e evidenciando a
interdisciplinaridade. No entanto, apenas com as primeiras publicagdes dos PCN é
que se comegou a falar mais de perto sobre a contextualizagdo nas escolas de nosso
pais.

De acordo com a literatura pesquisada, entendemos que a
contextualizacdo como tema de pesquisa ainda € pouco explorada. Ela aparece
frequentemente compondo pesquisas em diversos temas das Ciéncias e nas
diversas areas do conhecimento.

De acordo com o Dicionario Interativo da Educacgao Brasileira, encontramos a
seguinte definicao para contextualizagcao: “De forma geral, é o ato de vincular o
conhecimento a sua origem e a sua aplicagdo.” (Agéncia Educa Brasil: Dicionario
Interativo da Educacgao Brasileira s/d).
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Na obra “Dicionario em construcao: Interdisciplinaridade”, organizada por
Fazenda (2001, p. 40-41), encontramos 0 seguinte enfoque para a contextualizagao,

Contextualizar. ato de colocar no contexto. Do latim contextu. Colocar
alguém a par de algo, alguma coisa, uma agao premeditada para situar um
individuo em um lugar no tempo e no espago desejado, encadear idéias em
um escrito, constituir o texto no seu todo, argumentar. [...] Contextualizando
tentamos colocar algo em sintonia com o tempo e com 0 mundo,
construimos bases sélidas para poder dissertar livremente sobre algo,
prepararmos o solo para criar um ambiente favoravel, amigavel e acolhedor
para a construgdo do conhecimento. [...] Contextualizar é fungao inicial e
talvez uma das principais atribuicdes do professor em sua sala de aula,
transformando esta caminhada, antes ardua, em processo feliz, prazeroso
[...] A contextualizagdo é um ato muito particular e delicado. Cada autor,
escritor, pesquisador ou professor contextualiza de acordo com suas
origens, com suas raizes, com o0 seu modo de ver e enxergar as coisas,
com muita prudéncia, sem exagerar.

Na definicdo acima, a autora procura oferecer uma ampla definicdo para
contextualizagéo, haja vista a abrangéncia do termo. Mas nela podemos entender
claramente sua relevancia para o processo de aprendizagem, seja no ambito escolar
ou no ambito informal. No ambito escolar a autora enfatiza sua importancia para a
construcao do conhecimento, acrescentando que esta € uma das atribuicbes mais
importantes do professor.

Na sua obra, embora destaque a parceria com a interdisciplinaridade,
Fazenda (2001) deixa claro a necessidade de se contextualizar os conteldos
escolares como a melhor forma de atingir os objetivos educacionais previstos em
nossos planejamentos, que muitas vezes tem servido apenas para preencher papéis.
Assim como a autora, muito da compreensédo de contextualizagdo segue por esse
viés dos conteudos escolares, o que contribui para reforcar o que encontramos na
maioria das falas dos professores participantes de pesquisas, ou seja, sua utilizagao
para a aprendizagem dos conhecimentos escolares.

Nos PCNEM (1999), forma como foi mais divulgada nas escolas, podemos
encontra-la associada ao conceito de aprendizagem significativa, o que acaba
confundindo sua compreensao. Assim, nele podemos ler: “é possivel generalizar a
contextualizacdo como recurso para tornar a aprendizagem significativa ao associa-

la com experiéncias de vida cotidiana ou com os conhecimentos espontaneamente”
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(BRASIL, 1999, p. 94). Para varios autores, esta definicdo, agregada ao trabalho, a
cidadania e a vida pessoal do aluno, expresso nos PCNEM (1999), deixa ainda mais
margens para as ideias ambiguas e pouco claras a respeito da contextualizagao
(RICARDO, 2005; LOPES, 2002).

A partir dessa compreensdo, entendo que a contextualizacdo contribui
para se chegar a uma aprendizagem significativa para o aluno, mas ndo € sinébnimo
de aprendizagem significativa. Ela vai favorecer a aprendizagem e ser o suporte para
o professor exercer sua funcdo de mediador/professor, porém, a contextualizacao
por si mesma nao torna a aprendizagem mais significativa.

Na pesquisa realizada por Souza (2002), cujo objetivo era entender como
o professor de Biologia lida com conteudos vinculados ao cotidiano do aluno, o autor
descreve que se pode perceber que “os conteudos vinculados ao cotidiano do aluno
nao sao vistos pelos professores enquanto conteddos e sim como curiosidades ou
informacbes secundarias tendo, portanto, menos valor”. Na pesquisa, Souza (2002)
apresenta os depoimentos dos professores pesquisados que deixam claro o que eles
devem ensinar, “é o conhecimento produzido pela ciéncia”.

Duarte (2001) também detecta essa situacdo e observa que é raro
encontrar educadores que se preocupem com a questdo ou o significado de
cotidiano. Para o autor, existe um distanciamento entre a educacéo escolar e a vida
extra-escolar dos individuos, ou seja, o problema é o distanciamento entre a escola e

o individuo enquanto um ser concreto.

A atividade escolar é vista como algo que nao faz parte da vida cotidiana do
individuo, como algo estranho e até hostil a essa vida. O objetivo passa a ser,
entdo, o de diminuir essa distancia, aproximar a escola do cotidiano, fazer da
educagao escolar um processo de formagédo que prepare melhor o individuo
para enfrentar os problemas do cotidiano. (DUARTE, 2001, p. 31).

Duarte (2001) observa que ao realizar o papel de mediadora entre o
cotidiano e ndo-cotidiano na formacao do individuo, a escola ndo tem conseguido
produzir a superacdo de alienacdo da vida deste. No entanto, a educagédo escolar

tem um papel fundamental na luta pela transformacao das relacdes sociais.
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Assim entendo que a escola como mediadora entre o cotidiano e 0 nao-
cotidiano tem a fung¢ao de preparar este individuo na superacao de sua cotidianidade
e o0 preparar para as ciéncias, artes, filosofia politica e demais aspectos de sua vida.

Os conteudos cientificos tratados nas escolas deveriam subsidiar o aluno
na resolugcdo de seus problemas, contribuir na sua caminhada pela vida e permitir
certa qualidade de vida. No entanto, este conhecimento, do modo como vem sendo
tratado, tem construido e mantido esta visdo de mundo que conduziu e continua
conduzindo nosso planeta ao caos, seja nos aspectos fisicos, quimicos ou
bioldgicos, seja nos sociais, econdmicos, éticos.

A compreensdo de contextualizacdo permanece restrita ao ambito dos
conteudos escolares. Nao ha uma percepgdo, ou ndao aparece nos trabalhos, o
vinculo entre os aspectos de um contexto, entre relagbes profundas e
interdependentes que precisam estar presentes no momento da contextualizacao,
especialmente se nos propomos a construir algo diferente.

Assim, ao pensarmos no exemplo de estudos desta tese relativo aos
problemas préprios da cidade de Cricidma, das escolas, dos professores e dos
alunos nela inseridos, 0 processo de contextualizacdo, do modo como vem sendo
compreendido, parece nao dar conta. Certamente €& necessario, mas a
interdependéncia dos fatos, o emaranhado dos conhecimentos que envolvem a
situagéo local, necessita ir além do que vem sendo realizado. Necessita permitir que
se vejam as causas, as consequéncias e a complexidade dos aspectos que as
envolvem, assim como as implicagdes, a complexidade com a “cultura do carvao”
estabelecida na cidade.

Nesse sentido, encontra-se em Trindade (2004, p. 113) mais uma

compreensao para contextualizacdo. Para a autora,

a contextualizacdo é um excelente recurso para tornar significativos os
conteldos e, conseqlentemente, a aprendizagem, desde que suas
possibilidades sejam devidamente exploradas. As questdes sociais, éticas e
politicas explicitas no conhecimento cientifico precisam ser trabalhadas no
ensino de ciéncias para que a ciéncia seja compreendida, ndo apenas
assimilada e consumida acriticamente, pois o conhecimento ndo é mais
uma mercadoria, € o meio que nos, humanos, produzimos para sermos e
estarmos no mundo.
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Com esta definicdo, a autora apresenta uma contextualizagdo mais
abrangente, que envolve o cidadao capaz de compreender o mundo e buscar a sua
transformacdo. No entanto, a autora mantém a ideia de contextualizagdo como um
recurso, que podera estar ou ndo presente nas discussdes quando tratamos de
temas mais complexos.

As discussdes de Morin (2003), sobre a totalidade e complexidade que
permeia a compreensao de mundo, remetem-nos a um outro olhar para o que pode
ser a contextualizagédo, ou, conforme Morin (2003), quando se entende o conteudo
no seu contexto de totalidade que envolve questdes que afligem e desafiam a
sociedade contemporanea na sua solugéo.

Como vimos até aqui, algumas variagdes sao encontradas nas definicoes
de Contextualizagdo, mas todas concordam quanto a sua importancia para a
aprendizagem. Dentre as definicobes de contextualizacdo, as expressadas por
Trindade (2004) e Ricardo (2005), de Paria e Cachapuz (1994); Santos (2007) sao,
no meu entender, mais completas, mais permeadas da vivéncia de um professor e
contribuem para elucidar minhas préprias convicgdes sobre o termo que por si so ja
congrega muitas indagacodes.

Assim, com Ricardo (2005), entendo a contextualizagdo como processo
que contribui para a aprendizagem do educando, que parte da realidade e a ela
retorna, mas so tera sentido se esse retorno possibilitar compreensao e agdo. E com
Trindade (2004), entendo que a aprendizagem deve abarcar os varios aspectos
implicitos no conhecimento, sociais, politicos, econémicos, éticos, entre outros,
deixando claro que o conhecimento nos torna mais humanos, e por isso o
conhecimento escolar deve ser acessado e compreendido por todos, para que todos
possam se tornar mais humanos a partir dele (conhecimento).

Entendo que a compreensdo de contextualizacdo é de fato um tanto
controversa, mas existe algo de basico presente na compreensao de cada autor que
a abordou. Ela deve ir além dos conteudos escolares. Deve contemplar aspectos do
conhecimento do aluno e do conhecimento cientifico. Deve abordar as questées mais

amplas que estruturam nossa vida como as questdes sociais, politicas e econémicas
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e deve servir para que o estudante possa compreender melhor sua vida para lidar
com os fatos que nela acontecem cotidianamente.

Assim, tentando elaborar um conceito, ciente de que sempre podera ter um
outro olhar, entendo a contextualizagdo como parte integrante do processo de
aprendizagem que vai articular e integrar os conhecimentos cientificos e contexto de
vida do educando explorando devidamente todas as suas possibilidades. Nela serdo
abarcados os conteudos cientificos, os aspectos sociais, éticos, econdbmicos
politicos, entre outros, que servirdo para que o educando seja capaz de compreender
a sua realidade e atuar nela.

Essa atuacdo no mundo implica poder ver o mundo na sua complexidade,
nas suas relagbes, sejam bioldgicas, fisicas, quimicas ou sociais, que ajudem o
estudante a refletir sobre questdes cruciais a nossa geragao, ou seja, perceber os
impactos que podem ser causadas ao planeta com nossas atitudes, pois ai se
poderdao perceber situacbes como as de Criciima, e que afligem as sociedades
atuais nas mais variadas manifestacgoes.

Contextualizar o ensino em nosso meio € favorecer ideias amplas que
mostrem ao estudante a complexidade que envolve a vida que temos, as relacdes
que existem entre as coisas que nos cercam que ndo da para entender ou mesmo
resolver determinados problemas se estiverem isolados, desconectados de suas
causas e consequéncias. Os PCNEM (1999) apontam também outros ambitos dessa
complexidade destacando que a expansao da economia pautada no conhecimento
compromete 0s processos de solidariedade e coesao social. E apontam a exclusao e
a segmentacao com todas as consequéncias hoje presentes, como o desemprego, a
pobreza, a violéncia, a intolerancia.

Essas variedades de situagdes convivem num emaranhado, de modo que
ndo & possivel compreender algum deles sem abordar e entender os demais, por
isso a necessidade de pensar num todo. Numa educacao que contemple essa visao
integral dos fatos.

Para Morin (2002), por exemplo, contextualizar é buscar a relagdo de
inseparabilidade entre qualquer fenémeno, e, fazendo a ponte dessa premissa com o

ensino de Ciéncias, isso significa que o contexto social, politico, econémico,
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ambiental, entre outros, devem estar imbricados no conhecimento cientifico para que
o aluno encontre sua relevancia, e assim, conforme Freire (1996), os conteudos
possam operar por Si mesmos.

Diante desse cenario, entendemos que as mudangas previstas para o
Ensino Médio tendem a caminhar de forma lenta e com muitas limitagdes e criticas
no que tange a aplicagdo de um ensino contextualizado. Autores como Ricardo
(2005); Ricardo e Zylbersztajn (2008) observam que nas escolas 0s conceitos
preconizados pelos PCN, como competéncia, interdisciplinaridade e
contextualizagéo, ainda ndo conseguem ser efetivados nas préaticas educacionais. Os
autores observam que os termos até fazem parte do discurso de muitos educadores,
porém na pratica ndo significa que isso esteja acontecendo. Essas observacoes
também sdo encontradas nas pesquisas de Trindade (2004) e Souza (2002),
especialmente para o uso da contextualizagdo. Para os autores, uma das razdes
para isso é a dificuldade de compreender e implementar nas salas de aulas essas
nogoes.

2.7 CONTEXTUALIZAGAO E COTIDIANO

Pelo fato de ter encontrado com muita frequéncia o termo contextualizagao
associado ao termo cotidiano (PCNEM, 1999; TRINDADE, 2004; SOUZA, 2002;
MORAIS, 2004), busquei algumas informagdes que servirdo para clarear e subsidiar
essa relacdo. Um dos motivos desse vinculo acredita-se que seja pelo fato de que
nos documentos oficiais da educagdo essa relagdo esteja muito presente. Nos
PCNEM (1999) encontramos, por exemplo, que uma das formas de dar significado
aos conteudos da aprendizagem escolar € utilizando o contexto de vida do aluno.

Para os PCNEM (1999), como ja comentado no inicio deste capitulo, o
contexto mais proximo do aluno e mais facil de explorar € o da “vida pessoal,
cotidiano e convivéncia”. E ainda: “O cotidiano e as relacdes estabelecidas com o
ambiente fisico e social devem permitir dar significado a qualquer conteudo
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curricular, fazendo a ponte entre o que se aprende na escola e o que se faz, vive e
observa no dia-a-dia” (PCNEM, 1999, p. 94).

Essa compreenséo ja discutida por autores como Lopes (2002) e Ricardo
(2005), entre outros, conduz a ideia de que a contextualizacdo tem vinculo direto
com o cotidiano do aluno, sendo esse um dos motivos das criticas aos documentos.
Diante disso, entendo que, além das orientagdes dos documentos, tradicionalmente
os professores ja levavam e ainda levam exemplos do cotidiano para a sala de aula,
para fazer essa ponte de significados entre o conhecimento cientifico e a vida do
aluno. O problema reside no fato de se permanecer nesta esfera de relacao, pois se

corre o risco de se manter uma compreenséo limitada de contextualizagao.

2.7.1 O Cotidiano

Tendo em vista que o termo cotidiano € bastante utilizado nos dialogos dos
professores e nas pesquisas em educagao, procurei conhecer melhor o seu
significado porque também o utilizei nas entrevistas desta pesquisa. De acordo com
Teixeira (2007), o cotidiano é entendido como uma trama de fios minusculos
estreitamente tecidos, onde cada fio, em si, é insignificante, mas é exatamente essa
insignificancia que garante sua forga e permanéncia, pois é no cotidiano que a vida
ganha sentido.

Segundo a autora, por tras da aparente banalidade do cotidiano, as agdes
portam um sentido profundo. A vida cotidiana é o lugar privilegiado da analise social,
porque é nele que se apresentam de forma minuscula todas as caracteristicas da
vida em sociedade. A partir do comentario de Teixeira (2007), é possivel entender
por cotidiano as acdes diarias vividas por cada pessoa. Assim, no processo de
contextualizagao, o cotidiano estd diretamente relacionado com o que o estudante
vive no seu dia-a-dia, pois isso faz parte da construcao pessoal de sua historia.

Para Teixeira (1991, p. 31), de modo geral o cotidiano “é identificado com o
banal, 0 monétono, o rotineiro, contrapondo-se a ele o excepcional, o que faz supor a

existéncia de uma dimensao trans-cotidiana”. Para a autora, as definicdes de
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cotidiano resultam de um exercicio ideolégico, porque a distingdo entre cotidiano e
nado-cotidiano depende da carga simbolica associada as praticas sociais. Por isso,
para a autora, as coisas ndo sao banais porque sdo cotidianas, mas se tornam
banais em razdo das praticas e das representagdes dos homens. Na verdade, para a
autora, o cotidiano envolve tanto o rotineiro quanto o ndo-rotineiro.

Nesse sentido, Bovone (1992, p. 265) afirma que “a vida cotidiana é o
ambito onde se cria/compreende-se 0 sentido do social.” A autora explica o cotidiano
por um viés sociolégico e observa que a histéria do conceito ndo é longa, esta
relacionado a crise das sociologias classicas totalizantes — positivismo, marxismo,
funcionalismo -, tendo adquirido relevancia tedrica somente nos ultimos anos.

Para Maffesoli (1995), o cotidiano € um estilo, tem algo de abrangente, de
ambiente, que € a causa e o efeito, em determinados momentos das relagdes sociais
em seu conjunto. Para o autor, a vida cotidiana é um bom revelador do estilo de vida
de determinada época. As agdes corriqueiras de uma populagdo, seu modo de viver,
seu estilo, dao caracteristicas a essa populacdo porque fazem parte do seu
cotidiano. Maffesoli (1995, p. 63) enfatiza a nobreza na vida cotidiana. “Pode-se dizer
que é a partir do “ordinario” que é elaborado o conhecimento do social [...] trata-se de
um dominio que era até agora estranhamente ignorado pelos intelectuais [...].”

O autor observa que o cotidiano ndo era estudado por intelectuais, mas
agora parece ser um “conceito” da moda. Para ele, a vida cotidiana é a “centralidade
subterranea”, ponto nodal, ao qual se pode ndo dar atengédo, que se pode esquecer
ou negar, mas que nem por isso deixa de constituir o humus a partir do qual ira
crescer toda a vida individual. (MAFFESOLI, 1995, p. 65). Pode-se entender, para o
autor, que o cotidiano € como um cerne da vida, no qual se originam os estilos que
caracterizam as populagdes.

Ja para Heller (2004) a vida cotidiana é definida como a vida de fodo
homem. Para a autora, todos a vivem, sem nenhuma excec¢ao, qualquer que seja o
seu posto na divisdo do trabalho intelectual e fisico. “A vida cotidiana é a vida do
homem inteiro; ou seja, 0 homem participa na vida cotidiana com todos os aspectos
de sua individualidade, de sua personalidade.” (HELLER, 2004, p. 17). Desse modo,

para a autora, 0 homem nasce inserido em sua cotidianidade e seu amadurecimento
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em qualquer sociedade significa “que o individuo adquire todas as habilidades
imprescindiveis para a vida cotidiana da sociedade (camada social) em questdo. E
adulto quem é capaz de viver por si mesmo a sua cotidianidade.” (HELLER, 2004, p.
18).

A autora observa que a vida cotidiana ndo esta fora da histéria, mas no
“‘centro do acontecer histérico: é a verdadeira esséncia da substancia social”
(HELLER, 2004, p. 20). Para Heller (2004), nem mesmo a ciéncia e a arte estao
separadas da vida do pensamento cotidiano por limites rigidos, pois, para a autora, o
proprio cientista ou artista tem vida cotidiana.

A caracteristica da vida cotidiana é a espontaneidade, embora a autora
observe que nem toda atividade cotidiana € espontdnea no mesmo nivel e nos
diversos estagios de aprendizado. Contudo, para Heller (2004, p. 30), “a
espontaneidade é a tendéncia de toda e qualquer forma de atividade cotidiana”.

A partir dessa compreensdo pode-se inferir que no espaco do cotidiano
estamos mais confortaveis e tendemos a receber mais facilmente determinadas
informacoes, diferentemente dos espagos em que somos obrigados a adquirir ou
assumir um comportamento que nao nos é comum. E isso se reflete dentro da
escola, onde néo se vive a espontaneidade do cotidiano, onde o estudante precisa
se enquadrar a regras e normas desencadeando as resisténcias ao aprendizado.

Conforme referido por autores como Duarte (2002); Teixeira (2007), por
nado ser considerada parte da vida cotidiana do estudante, a escola passa a ser algo
separado dele, que lhe causa desconforto, estranheza, onde via de regra ndo ha
espacgo para a espontaneidade.

Diante disso, Duarte (2001, p. 31) observa que a educacao escolar tem o
importante papel de mediadora entre 0 ambito da vida cotidiana e os ambitos nao-

cotidianos da atividade social.

As atividades diretamente voltadas para a reproducado do individuo, através
da qual indiretamente contribuem para a reproducdo da sociedade, sao
consideradas atividades cotidianas. Aquelas atividades que estdo
diretamente voltadas para a reproducdo da sociedade, ainda que
indiretamente contribuam para a reprodugao do individuo, sdo consideradas
néo cotidianas.
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Duarte (2001) observa que o sentido da reproducao, neste caso, significa a
reproducédo do género humano. Para o autor, as objetivacées que formam a base da
vida cotidiana sédo constituidas pelos objetos, pela linguagem e pelos usos e
costumes. As objetivacbes genéricas que formam as bases dos ambitos nao
cotidianos da atividade social sdo constituidas pela ciéncia, pela arte, pela filosofia,
pela moral e pela politica.

As objetivagdes do cotidiano sdo produzidas e reproduzidas pelos seres
humanos sem que necessariamente estes mantenham uma relagéo consciente entre
essas objetivagdes e o processo de sua producdo. Segundo o autor, a linguagem, os

|ll "

usos e costumes sao produzidos de uma forma “natural” “espontanea”, por meio de
processos que nao exigem reflexdo. O mesmo ndo acontece com as objetivagcoes
nao cotidianas, pois os homens precisam refletir sobre o seu significado, por
exemplo, dos conhecimentos cientificos, para poderem produzir e reproduzir a
ciéncia.

O autor chama a atencao para a diferenga existente entre o conceito de
cotidiano e o significado de dia-a-dia de um individuo, observando que nem sempre a
repeticdo de uma tarefa como, por exemplo, de um cientista ou escritor é algo
cotidiano. Assim como ir ao banco sacar seu pagamento, ndo sendo diariamente que
se faz isso, ndo é algo do nao-cotidiano, ao contrario, pertence a vida cotidiana dos
individuos.

Quanto a compreensao do cotidiano no ambito escolar, Duarte (2001)
observa que é raro encontrar educadores que se preocupem com a questdao ou o
significado do termo, inclusive naqueles estudos que procuram adotar uma atitude
critica para com o cotidiano. Para o autor, o problema é que nao s6, mas também em
decorréncia da constatacdo acima, existe um distanciamento entre a educacao
escolar e a vida extra-escolar dos individuos, ou seja, o problema é o distanciamento

entre a escola e o individuo enquanto um ser concreto.

A atividade escolar é vista como algo que nao faz parte da vida cotidiana do
individuo, como algo estranho e até hostil a essa vida. O objetivo passa a ser,
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entdo, o de diminuir essa distancia, aproximar a escola do cotidiano, fazer da
educagao escolar um processo de formagdo que prepare melhor o individuo
para enfrentar os problemas do cotidiano. (DUARTE, 2001, p. 31).

O proprio autor observa que ao realizar o papel de mediadora entre o
cotidiano e n&o-cotidiano na formacéo do individuo, a escola ndo tem o poder por si
s6 de produzir a superacao de alienacdo da vida do individuo. No entanto, a
educacdo escolar tem um papel fundamental na luta pela transformacédo das
relacdes sociais.

Assim, entendemos que a escola como mediadora entre o cotidiano e o
ndo-cotidiano tem a funcdo de preparar este individuo na superacdo de sua
cotidianidade e o preparar para as ciéncias, artes, filosofia politica, economia e
demais aspectos de sua vida. Até um passado recente, poucos pensadores se
detinham a estudar a vida cotidiana: ela era apresentada por poetas, pintores,
teatrélogos e romancistas que buscavam captar, expressar ou denunciar a vida
cotidiana, e mesmo por historiadores, enquanto registro de uma dada época
histérica, hoje desponta como essencial para se entender varios ambitos da vida,
inclusive o escolar (BOVONE, 1992; MAFFESOLI, 1995).

Conforme Carvalho e Netto (2000, p.14), a vida cotidiana, a vida de todos
os dias e de todas as pessoas, é percebida e apresentada diversamente nas suas

multiplas cores e faces.

A vida dos gestos, relagbes e atividades rotineiras de todos os dias; um
mundo de alienagdo, um espago do banal, da rotina e da mediocridade; o
espago privado de cada um, rico em ambivaléncia, tragicidades, sonhos e
ilusbes; um modo de existéncia social ficticio/real, abstrato/concreto,
heterogéneo/homogéneo, fragmentéario/hierarquico; a possibilidade ilimitada
de consumo sempre renovavel; 0 micromundo social que contém ameacas
e, portanto, carente de controle e programacgao politica e econébmica e um
espaco de resisténcia e possibilidade transformadora.

Para os autores, o estudo das diferentes abordagens do cotidiano mostra
que estas oferecem grandes possibilidades para a compreensao da realidade. E o
mais importante € que a vida de todos os dias ndo pode ser recusada ou negada

como fonte de conhecimento e pratica social.
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Dentro desta perspectiva, Falcao (1989, p. 40) também apresenta seu
conceito para a vida cotidiana:

Vida cotidiana é aquela vida dos mesmos gestos, ritos e ritmos de todos os
dias: é levantar nas horas certas, dar conta das atividades caseiras, ir para
o trabalho, para a escola, para a igreja, cuidar das criangas, fazer o café da
manha, fumar o cigarro, almocgar, jantar, tomar a cerveja, a pinga ou o
vinho, ver televisdo, praticar um esporte de sempre, ler o jornal, sair para
um “papo” de sempre, etc.

Nessas atividades cotidianas, homens e mulheres realizam suas aces e
as repetem diversas vezes ao longo do tempo. De acordo com o tempo, o0s
individuos distribuem suas ac¢des organizadas, ainda que irrefletidamente, e assim
compdem sua cotidianidade. Para o autor, essa irreflexdo é necessaria, ja que é
preciso automatizar as acgdes, pois nem sempre € possivel refletir sobre todas as
acoes. Se as pessoas refletissem sobre todas as pequenas acdes que fizessem, a
loucura ou mesmo o imobilismo as absorveria.

Para Falcao (1989), a vida cotidiana é também vista como um espaco
onde o acaso, o inesperado, o prazer profundo, de repente descoberto num dia
qualquer, eleva os seres humanos dessa cotidianidade, retornando a ela de forma
modificada.

De acordo com Souza (2002) e Duarte (2001), o uso e a valorizacao do
cotidiano na educacao vém acontecendo ha algum tempo. Apesar disso, pouco se
tem investigado sobre a maneira que professores vém trabalhando com ele. Para
Souza (2002), no mais das vezes, ele é adotado e utilizado em sua acepcao
cotidiana e de forma cotidiana, ou seja, “é adotado o significado corrente e natural da
palavra e isso é feito de forma espontanea como uma obviedade.” (SOUZA, 2002, p.
41).

Para o autor, quando se coloca o significado de cotidiano enquanto dia-a-
dia, pode-se responder que a educagdo escolar é parte da vida cotidiana, da vida
diaria dos individuos que frequentam a escola como alunos e também daqueles que
nela trabalham. E observa que da mesma forma a escola, enquanto instituicdo, tem

seu dia-a-dia com suas rotinas proprias, com formas de relacionamento entre as
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pessoas, que vao sendo habituais. Esse cotidiano escolar comegou a ser objeto de
investigacao de alguns teéricos da Educacao.

Ainda de acordo com o mesmo autor, ha uma segunda maneira de utilizar
o termo cotidiano com relacdo a questdo da educacgao escolar. Neste caso, discute-
se o distanciamento entre a educacdo escolar e a vida extra-escolar dos individuos.
A atividade escolar é vista como algo que ndo faz parte da vida cotidiana do
individuo como algo estranho a ele (DUARTE 2001; SOUZA 2002, TEIXEIRA, 2007).

Nesta perspectiva, para os autores, cotidiano é aquilo que acontece fora
dos muros da escola ou, pelo menos, fora da sala de aula, é a realidade concreta
dos estudantes, € sua pratica social, ou seja, é a vida.

De acordo com a ultima abordagem, podemos entender que trazer
situacdes cotidianas para a sala de aula permitiria discutir questdes de relevancia
para estudantes. Alguns autores tém debatido sobre esta questdo e tentando
entender o processo de ensinar partindo do cotidiano de alunos.

Souza (2002) analisa que no cotidiano ocorre a resolucao de problemas
praticos, proximos dos sujeitos e que nao existem respostas iguais para os diversos
problemas que se apresentam na vida cotidiana das pessoas. Desse modo, para o
autor, as pessoas dao respostas de diferente complexidade aos problemas
cotidianos, dependendo do grupo social ao qual pertengam, da sua histéria de vida,
das suas experiéncias, da situagdo concreta em que se encontrem e do momento em
que estao vivendo.

Nessa perspectiva, o autor ndo faz mencdo aqueles problemas
relacionados a realizagao de tarefas rotineiras (consertar um pneu furado, averiguar
a linha de 6nibus que nos leva a um determinado lugar da cidade), mas, sim,
daqueles que necessitam de uma resposta mais complexa das pessoas. Souza
(2002, p 42), citando Garcia (1999), observa:

[...] por exemplo: apoiar o fechamento de fébricas poluidoras, ou acreditar
que a poluicdo € um mal menor diante dos milhares de trabalhadores que
ficariam desempregados; prestar atencdo as mensagens que apdiam o
consumo desenfreado ou as que nos advertem sobre o inevitavel
esgotamento dos recursos naturais; compatibilizar as recomendacgdes para
levar uma vida saudavel com o estresse de todos os dias e com a incitagao
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ao consumo das drogas legais; decidir em que partido votar, diante de
problemas como a crise econdmica, as greves ou a COrrupgao; pensar no
que fazer diante de um futuro sem pensdes; como atuar na educagao de
nossos filhos etc.

Sao situagdes que exigem maior envolvimento da pessoa e implicam o
ambito da coletividade. Percebe-se que os individuos acabam tendo de tomar cada
vez mais decisdes e que muitos dos problemas ditos socioambientais, ou que afetam
as sociedades contemporaneas (saude, planejamento do territério, poluicdo,
marginalizacdo das minorias, melhora da qualidade de vida, controle demografico,
etc), ndo sao apenas de responsabilidade dos especialistas. Para o autor, é
necessario que os estudantes entendam melhor essas questdes cotidianas com
contribuicdo do conhecimento cientifico. E € isso que entendo como finalidade de um
ensino contextualizado, logo a contextualizacdo tem vinculo direto com o cotidiano
de cada individuo, mas nao se restringe ao cotidiano.

Como vimos neste capitulo, a contextualizacdo apresenta ainda muitas
arestas que necessitam ser aparadas, a comegar pela compreensao do termo.
Desse modo, no préximo capitulo vamos nos ocupar com os desdobramentos desta
pesquisa para capturar a idéia de contextualizagdo dos professores de Criciima —
SC.
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3 DESDOBRAMENTOS PRATICOS DA INVESTIGACAO

Neste capitulo apresento os passos que foram necessarios para o
desenvolvimento desta pesquisa. Antes mesmo de caracterizar a pesquisa,
apresento o que acabou significando as bases para as andlises de minha tese, uma
vez que, ao procurar, de modo exploratério, por artigos e trabalhos na area, acabei
fazendo uma revisdo das atividades apresentadas nos cadernos de resumos de
eventos na area, como o EPEB (Encontro Perspectivas do Ensino de Biologia) e
ENPEC (Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias). Cabe aqui
informar que optei por pesquisar nesses dois eventos por considerar que apresentam
trabalhos que interessam a esta pesquisa, ao ensino de Biologia e por ter tido acesso
aos cadernos de resumos de cada um deles. Mas € importante frisar que existem
outros eventos que também tratam do ensino de Biologia como, por exemplo, os
ENEBIO, Encontro Nacional de Ensino de Biologia os EREBIOs, Encontros
Regionais de Ensino de Biologia, entre outros.

Assim, incorporo como uma primeira etapa dos desdobramentos desta
pesquisa este levantamento exploratério, que acabou sendo basilar a esta
investigacao, pois apresentou alguns resultados que serdo explanados a seguir:

3.1 A CONTEXTUALIZACAO NO ENSINO DE BIOLOGIA: RESULTADOS DA
BUSCA NOS CADERNOS DE RESUMOS DOS ENPEC E DOS EPEB

Na pesquisa em cadernos de resumos dos eventos, procurei por trabalhos
que versassem sobre a contextualizagdo no ensino de Biologia. Busquei desde o
primeiro até o ultimo evento de cada uma das modalidades nos cadernos de
resumos e/ou CDs com as publicagdes dos resumos apresentados. Nao acessei aos
trabalhos completos, apenas aos resumos.

Fiz uma primeira busca por titulos com as palavras: “Ensino
Contextualizado e Biologia”, fazendo algumas variagcbes com os termos, como por

exemplo: “Ensino de Biologia Contextualizado”, “Contextualizagdo no ensino de
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Biologia”, “Ensino de Biologia e a contextualizacao”; “Contextualizacao do ensino de
Biologia nas escolas” entre muitos outros, mas os resultados foram minimos. Depois
busquei por palavras chave aumentando um pouco mais. Usei as palavras: “Ensino
de Biologia; contextualizagdo; escola; educacéo; Educacdo bioldégica e algumas
variagbes em torno dessas palavras. Entdo busquei por resumos, lendo cada um
deles e analisando para ver se tratava sobre contextualizagdo do ensino e assim
aumentou consideravelmente o numero de trabalhos encontrados. Pode-se perceber
que nos primeiros eventos praticamente nao se falava em Ensino Contextualizado,
no entanto, nas ultimas edigcdes de cada evento, os trabalhos sobre o tema se
multiplicaram. E no ultimo ENPEC, ocorrido em Florian6polis — SC - em 2007, foi até
mesmo dificil participar das sessdes em que havia apresentacdao sobre o tema em
razao do grande numero de trabalhos inscritos.

Pode-se acrescentar que existem muitos trabalhos de outras areas, como
na Fisica, na Quimica e nas demais &reas do conhecimento com foco na
contextualizagdo. Encontram-se também muitos trabalhos na area de Ciéncias do
Ensino Fundamental (52 a 82 séries) e ainda uma variedade de trabalhos em outros
aspectos da educacdo abordando temas como, por exemplo: formagdo de
professores, analises de concepcbes tanto de professores como de alunos,
atividades de estagios, atuagdo com ensino na graduacgao; andlise de livros didaticos
e paradidaticos, andlise de textos cientificos; divulgacdo cientifica; analise de
atividades; experiéncias com ensino informal; projetos de atividades interdisciplinares
envolvendo diversas areas do conhecimento; experiéncias com cursos € mini-cursos,
entre tantos outros, presentes na rotina das escolas. No entanto nosso foco é o
ensino de Biologia e nossa busca se ateve a ele.

Nos dados coletados percebi que as atividades apresentavam certas
tendéncias e procurei agrupa-las observando algumas caracteristicas como:
objetivos, fungéo, intengéo, resultados, etc. Assim embasados, percebi claramente
dois grupos de atividades: o primeiro, caracterizado por aquelas atividades que tém o
contexto como “objeto de conhecimento” (OC) e, em seguida, as atividades que
tém o contexto como um “meio ou instrumento para o conhecimento escolar”

(ICE). A partir desta constatacdo ficaram definidos os critérios para avaliar a
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pesquisa com os professores, ou seja, de que forma os professores vém utilizando a
contextualizagdo no seu trabalho. Ela é tratada como “objeto de conhecimento” ou
como um “meio ou instrumento para o conhecimento escolar’?

Dadas as dificuldades de se estabelecer com exatiddo onde comecam e
onde terminam certas atividades, pela prépria natureza do conhecimento, das
pessoas, das escolas, da forma de escrita, das limitagées dos resumos e de tantas
outras varidveis, apresentamos abaixo exemplos do que consideramos como
atividades que utilizam o contexto como “objeto de conhecimento” e atividades que
apresentam o contexto como “meio ou instrumento para o conhecimento escolar”.

Destaco que ndao ha um rigor técnico na classificacdo e sim uma
aproximacdo com o que acredito ser um trabalho contextualizado, sob pena de
restringir excessivamente os resultados, pois sdo poucas as atividades que se
enquadram na pesquisa. Como foram lidos apenas os resumos, alguns trabalhos
foram selecionados pela compreensao possivel a partir dele, sendo muitas vezes
‘intuido’ o sentido dado pelo seu autor. Acrescentei aos quadros das atividades
relacionadas um item “outros” (OTR) que se refere a discussbes diversas e nao se
encaixam nas duas modalidades (OC) e (ICE), mas também trazem reflexdes
tedricas sobre contextualizacao e que julguei importante apresentar neste trabalho.

Assim temos para o primeiro caso (como objeto de conhecimento):

Diferencas Raciais: O que diz a Biologia e 0 que pensam os alunos —
“Neste trabalho discutimos as diferentes concepgdes raciais presentes em
depoimentos orais e escritos de alunos do Ensino Médio de uma escola de
Belém durante uma aula de Biologia. Nossa motivagdo em abordar tal
tematica reside no entendimento de que os sujeitos envolvidos no processo
de ensino de Ciéncias (alunos e professores) trazem suas proprias
concepgdes de raga alicercadas em mudltiplas histérias pessoais e tendem a
ignorar pesquisas bioldégicas mais recentes que evidenciam que a distingao
racial nao se sustenta com base em argumentos genéticos o que implica
assumir que a nogao de raga somente existe em termos sdcio-histéricos.
Os conflitos vivenciados pelos alunos no tocante a essas concepgdes
sugerem que 0s espagos para debate devem ser ampliados especialmente
no ambito escolar que por ser local de encontro e convivio social € palco de
emergéncia e acirramentos de preconceitos e discriminagées. O discurso
histérico bioldgico tem contribuido para construir e legitimar as diferengas
sociais, todavia as aulas de biologia podem mostrar-se como momentos
privilegiados para a abordagem de tematicas humanisticas que auxiliam na
construgdo de novas formas de conceber as diferengas e semelhancas

entre as pessoas.” (Cadernos de resumos V ENPEC) — (VIEIRA; CHAVES,
2005, p. 159).
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Para o segundo caso (como meio ou instrumento para o conhecimento

escolar):

A construcao de conceitos de Biologia mediante a associacdo do
circulo Hermenéutico-Dialético ao ciclo a experiéncia de Kelly — “Os
alunos do ensino médio apresentam dificuldades na construgdo de
conceitos de degradagao, biodegradagao e decomposicdo. Acredita-se que
tal fato ocorra por dois motivos: primeiro porque esses conceitos envolvem
alguns fendbmenos em nivel molecular que exigem grande capacidade de
abstracao dos alunos e segundo porque os aspectos que diferenciam esses
processos entre si sdo bastante sutis. Nesta pesquisa investiga-se a
utilizagdo de uma tematica contemporanea os Bioplasticos como elemento
de contextualizagdo buscando favorecer a construgcdo desses conceitos
numa intervengdo fundamentada na Teoria dos Construtos Pessoais de
George Kelly (1963). Os consensos iniciais e finais do grupo a respeito dos
conceitos em questdo foram coletados mediante a utilizagdo do circulo
hermenéutico-dialético. Através das comparacdes entre esses consensos
pbde-se constatar a eficiéncia da intervengdo uma vez que 0s conceitos
finais de degradagao, biodegradacdo e decomposicdo explicitados pelo
grupo se encontram muito proximos das definicbes cientificas formais
encontradas na literatura da area.” (Cadernos de resumos V ENPEC) -
(NEVES; LEAO; FERREIRA, 2005, p. 93).

Com os exemplos fica mais claro perceber a diferenga entre as atividades
e o objetivo final de cada uma. As duas contextualizam, porém seus enfoques sao
distintos. Perceber estas diferencas entre as atividades conferiu a minha pesquisa
um olhar diferente daquele inicial e pude verificar melhor o sentido de ambiguidade
que é atribuido ao termo. Seguem abaixo os quadros das atividades:

3.1.1 Contextualizacao no Ensino de Biologia nos EPEB

Abaixo listamos alguns trabalhos encontrados nos EPEB abordando a
contextualizagdo no ensino de Biologia. Para facilitar a apresentacdo no quadro
utilizo a sigla (OC) para indicar a “Contextualizagdo como objeto de conhecimento” e
(ICE) para indicar a “Contextualizagdo como instrumento para o conhecimento
escolar’ e (OTR) para “outros”.
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EPEB TITULO AUTOR (ES) ANO OC | ICE | OTR
PAG
EPEB Bioética no Ensino Médio — uma Fabiano Antunes, 2006, X
aula dialogada. Rosana Salvi. Pg. 64
EPEB | O teatro de bonecos como Fébio Barrozo do 2006, X
estratégia didatica para o ensino | Canto, Claudia Pg. 66.
de sistema imunolégico. Borges Barreto.
EPEB Feira de ciéncias no contexto da | Géssica Gralhoz, 2006, X
educagao de jovens e adultos - Edilene Ponce do Pg. 79.
Projeto Telecurso 2000 - Ensino Amaral.
Médio.
EPEB | Atividades ludicas como Leticia Perlatti, 2006, X
estratégia educativa ambiental. Leticia dos Anjos, Pg.96.
Angela Maria de
Carvalho Maffia
EPEB | O cotidiano escolar como Luis Gustavo C. 2006,
estratégia de ensino - o acimulo | Alves, José Alberto | Pg.105 X
de veiculos apreendidos na rua Silva, Maria
do colégio. Bernadete de
Castro.
X
EPEB | Jogo “Dominé/DNA”: Experiéncia | Manoel Pereira de | 2006,
de ensino de duplicagao DNA. Barros, Francimar Pg.111
Martins Teixeira.
EPEB Interdisciplinaridade, CTS e Maria Cristina 2006, X
evolugao conceitual nas Pansera de Araujo; | Pg.124.
situagdes de estudo desenvolvido | Sandra Mara
no ensino médio. Mezalira; Daiane
Thaise Faber.
EPEB Das genealogias de familias para | Rosemar F. 2006, X
além da genética: o passado e o | Vestena. Pg.148.
presente em uma comunidade.
EPEB | O significado da contextualizagdo | Danilo Seithi Kato; | 20086, X
para o professor de ciéncias; o Clarice Sumi Pg. 49
tema da biodiversidade em foco. Kawasaki.
EPEB Genética no Ensino Médio: Juliane Cristina 2006,
dificuldades e perspectivas. Fabre Borges, Ana | Pg. 88.
Maria de Andrade
Caldeira.
EPEB A arvore genealdgica enquanto Liliane Guimaraes. | 2004, X
recurso pedagdgico no ensino Pg.2
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aprendizagem de genética.

EPEB | A horta escolar como A. C. Kooper 2004,
instrumentos de sensibilizacdo de | L. A. Justina. Pg.7
adolescentes para uma
alimentagao saudavel.

EPEB | A situacdo de estudos e a Eva Teresinha de 2004,
construgdo de uma viséo de O. Boff, Maria Pg.14.
mundo globalizante. Cristina Pansera de

Araujo.

EPEB | Agua e energia: uma questao Arnildo Korb et al. 2004,
multidisciplinar. Pg.15.

EPEB Debatendo as questdes bioéticas | Claudia de Angeli 2004
nas aulas do ensino médio. Ferraz. Pg.36.

EPEB | Ensinando biologia... diminuindo | Marilene de As 2004,
0 medo: um estudo. Cadei et al. Pg.41.

EPEB | Investigacdo etnobiologica e Geilsa Costa 2004,
ensino de biologia: uma Santos Baptista, Pg.53
experiéncia de inclusao do Charbel Nino E-
conhecimento tradicional de Hani.
agricultores em aulas de biologia
de uma escola publica do
municipio de coragao de Maria-

BA.
EPEB | Jogos didaticos no ensino de Janainna J. 2004,
biologia. Camargo, Pg.57.
Daniela Frigo
Ferraz,
Lourdes Aparecida
Della Justina.

EPEB A percepcao dos estudantes do Sandra Gelati 2004,
ensino médio sobre a biologia Pascoal, Pg.95.
integrante das situagdes de Alessandro Calli
estudo. Bazzan, Sandra E.

B. Nonenmacher,
Janete M. Strieder,
Maria Cristina P. de
Aradjo.

EPEB | Saberes de alunos de 12 ¢ 2° V. S. Trajano, 2004,
séries do ensino médio publico M.G Pg. 107.

sobre parasitoses.

Mangeuira-Este,
T. C. Aratjo Jorge,
H. S. Barbosa.
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EPEB Feira de ciéncias como Terezinha Valim 2004,
oportunidade de (re) construgao Oliver Gongalves, Pg.145
de conhecimento pela pesquisa. Luciana de Nazaré

Farias.

EPEB Ensino de ecologia no patio da Daniela Kolhy 2004,

escola (EEPE). Ferraz, Pg.149.
Andréia Caselli,
Peter Feinsinger.

EPEB Uma proposta curricular de Maria Inez Melo de | 2004,

biologia para o ensino médio. Toledo, Selma A. Pg. 155. X
de Moura Braga,
Mairy B. L. dos
Santos

EPEB Etnoboténica: sua constituicdo Roque Ismael da 2002
nas populagdes tradicionais no Costa Gullich, Pg. 54
municipio de Giruda— RS e o Elizangela Weber,
saber sobre as plantas medicinais | Fabiana Albring,
na escola de ensino médio. Patricia Moura da

Rosa, Gilvane
Figueiredo Maica.

EPEB Uma proposta de educacgao Claudia da Silva 2002,
ambiental situada: da sala de Cousin, Cleiva Pg.69
aula para o municipio do Rio Aguiar de Lima.

Grande — RS.

EPEB | O conceito de ser vivo numa Argir6 Nikoloos 2002,
abordagem relacional: um Koufalios Colombi Pg.134
possivel enfrentamento da
fragmentagao do conhecimento
no ensino de biologia

EPEB Clonagem: um exemplo de texto Nadir Ferrari. 2002,

a ser utilizado em aulas de Pg.140
ciéncias.

EPEB | Ciéncia, tecnologia, felicidade e Yara Christina 2002, X
contexto social: abordagem em Cesario Pereira. Pg.82
sala de aula.

EPEB | Os professores e professoras de | Marcos L. Souza, 2002, X
biologia frente as questdes Denise de Freitas. Pg.100
cotidianas de seus educandos e
educandas.

EPEB | Abelhas indigenas sem ferréo: Fatima de Céssia 2000,
uma oficina de educagéo Oliveira Gomes, Pg.198.

ambiental sobre conservagao do
meio ambiente.

Sandra Matoso
Soares.
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EPEB Ensino de biologia para a vida. Liliana Forneris. 1994,
Pg.71.

EPEB | Adequacao das aulas praticas de | Jodo Marcos 1994,

ecologia a vida diaria do aluno. Fernandes, Pg.83.
Edmilson Nazareno
Brito.

EPEB Mini-projetos em biologia para o V. Oliveira, Profa. 1994,
segundo grau noturno. Maria A. de Vila. Pg.85.

EPEB | Atividade alternativa para o Rogério de 1994,
programa “biologia no parque” do | Oliveira, Pg.91.
museu dindmico de ciéncias de Helio B. P. de As,

Campinas. Jodo L. A. Moreira.

EPEB Ensino de ciéncias e o Silvia Frateschi 1994, X
movimento CTS Trivelato. Pg.206.
(ciéncias/tecnologia/sociedade).

EPEB | Como mostrar a vida sem Cristovam da Silva | 1991,
dissocia-la do meio. Alves. Pg.144

EPEB | O antropocentrismo no ensino de | Daisy Lara de 1991, X
ciéncias. Oliveira. Pg.196.

EPEB Atividades de biologia que Myriam Krasilchik 1991, X
relacionam ciéncia, tecnologia e et al. Pg.202.
sociedade.

EPEB O video com recurso audiovisual | Maria Aparecida 1988,

a servico da educagao Pasqualeto Pg.174.
integradora. Figueiredo.

EPEB | Ciéncias do cotidiano: estudos Maria de Jesus 1988,
das plantas de uma escola. Monte Luz, Maria Pg.224.

Ester Weyne Juca.

EPEB Como discutir sexualidade na Mirna Eliza 1988,
escola? Uma experiéncia. Bonazzi. Pg.252.

EPEB | O ensino de genética em uma Silvia Luzia 1988, X
escola de 2° grau. Frateschi Trivelato. | Pg.388.

EPEB | Um ensino de biologia no 2° grau: | Reinaldo de 1986,
em busca da construgéo social Montalvao de Pg.280. X

dos conteldos da ciéncia
“biologia”.

Morais Cunha.

Quadro 1 - Trabalhos encontrados nos EPEB
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Apresentamos abaixo o quadro com os trabalhos sobre contextualizagao

encontrados nos ENPEC, sendo destacados no quadro os mesmo itens do quadro

anterior, destacando OC, ICE e OTR.

ENPEC TITULO AUTOR (ES) ANO | OC | ICE
OTR
PAG.
ENPEC | A contextualizagdo como Lenir Basso Zanon, 2007, X
perspectiva na formacgéo para | Clarinés Hames, Pg.89.
0 ensino em ciéncias Sandra Maria Wirzbicki,
naturais. Fabio André Sangiogo.
ENPEC | A educacgéo para saude e o Joana Kliemann da 2007, X
ensino de ciéncias: Cruz et al. Pg.94.
estudando as zoonoses.
ENPEC | Anélise de uma estratégia Leandra M. C. Melim, 2007,
licida para o estudo da Gutemberg G. Alves, Pg.151 X
origem da mitocondria no Ténia Araljo-Jorge, .
ensino médio. Mauricio R. M. P. Luz,
Caroline N. Spiegel.
ENPEC | Analise dos ecossistemas Marco Antonio B. 2007,
costeiros nos municipios de Carneiro, Pg.154 X
Itapissuma/ltamaraca-PE e Ménica Lopes F. .
seus problemas ambientais Aradjo,
através de trilhas ecol6gicas Maria Marly de Oliveira.
e contextualizados no ensino
de ciéncias.
X
ENPEC | Construcéo de proposta de Maria de Lourdes dos 2007,
trabalho interdisciplinar com Santos, Ana Maria de Pg.210
tema contextualizador no Andrade Caldeira. .
ensino médio: Dificuldades e
possibilidades.
X
ENPEC | O significado pedagégico da Danilo Seithi Kato, 2007,
contextualizagao para o Clarice Sumi Kawasaki. | Pg.339
ensino de ciéncias: andlise
dos documentos curriculares
oficiais e de professores.
ENPEC | Meio ambiente e floresta: Suzeli Silva; 2005,
algumas reflexdes do Ana Lucia Olivo Rosas CD X

processo ensino e

Moreira; Maria Julia

S/p.
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aprendizagem em biologia.

Corazza-Nunes;
Maria Terezinha
Galugh Bellanda.

ENPEC | O enfoque ciéncia, tecnologia | Nilcéia aparecida 2005,
e sociedade (cts) no ensino Maciel Pinheiro, CD,
médio. Rosemari Monteiro S/p.
Castilho Foggiatto
Silveira,
Walter Antonio Bazzo.
ENPEC | Percepgdes de alunos do Jodo Bosco Rasslan 2005,
ensino médio sobre Camara, CD,
pesquisas com Célula - José Eduardo S/p.
Tronco. Nascimento,
Wagner de Carvalho
Arruda,
Maria Aparecida de
Souza Perrelli.
ENPEC | Temas contemporaneos: Vera Lucia Bahl de 2005, X
desafios ao ensino de Oliveira. CD,
biologia do ensino médio. S/p.
ENPEC | A construgao de conceitos de | Ricardo Ferreira das 2005,
biologia mediante a Neves, Ana Maria dos Pg. 93.
associagao do circulo Anjos Carneiro Ledo,
hermenéutico-dialético ao Helaine Sivini Ferreira.
ciclo da experiéncia de Kelly.
ENPEC | A interdisciplinaridade no Inez Leal Trindade, 2005, X
“novo ensino médio”: entre 0 | Silvia Nogueira Pg.104
discurso oficial e a pratica Chaves. .
dos professores de ciéncias.
ENPEC | Analogias para o conceito de | Ana Maria S. Figueroa, 2005,
incompatibilidade sanglinea | Roaldo L. Nagem, Pg.129
a partir de um modelo de Ewaldo M. de Carvalho. .
ensino.
ENPEC | Concepgoes de professores Fabio Licatti, 2005,
de biologia sobre o0 ensino de | Renato E. da Silva Pg.146
evolugao biolégica em nivel Diniz. .
médio.
ENPEC | Diferengas raciais: o que diz Eduardo Paiva de 2005,
a biologia, 0 que pensam os Pontes Vieira, Silvia Pg.
alunos. Nogueira Chaves. 159.
ENPEC | Ensinando e aprendendo Juliana Rechetelo, 2005,
sobre vertebrados: Uma Araci Asinelli da Luz, Pg.
experiéncia de docéncia em Adeline dos Passos 169.

pratica de ensino de biologia.

Probst.
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ENPEC | O ensino de biologia no nivel | Fabio Licalli, 2005,
médio: investigando Renato E. da Silva Pg.212
concepgdes de professores Diniz. .
sobre evolugéo bioldgica.

ENPEC | Obstaculos a apropriagdo dos | Fernanda Muniz 2005,
conceitos de ciclo celular por | Brayner Lopes, Ageu Pg.
alunos do ensino médio. Almeida, Ana Maria dos | 227.

Anjos Carneiro Leao,
Zélia Maria Soares
Jofili.

ENPEC | Rio Pacuri como recurso de Angela Barbara 2005,
educagao ambiental para a Tischner, Claudia Pg.250
recuperacao do ambiente Oliveira Bueno, Irene .
ripario. Carniatto.

ENPEC | Teor de vitamina C em suco Adriano Lopes Romero, | 2005, X
de frutas: uma proposta de Expedito Leite da Silva, | Pg.255
atividade experimental. Neide Maria Michellan .

Kiouranis.

ENPEC | Anélise da aplicagao da Mariana A. B. S. de 2005,
aprendizagem baseada em Andrade, Pg.309
problemas, no ensino de Luciana M. L. Campos. .
biologia.

ENPEC | Aprendizagem baseada em Joao Manoel da Silva 2005,
problemas no ensino de Malheiro, Cristovam Pg.
ciéncias: A mudanca de Wanderley Picango 316.
atitude de alunos e Diniz.
professores.

ENPEC | Contextualizacao e Simoni Tormohlen 2005, X
significag@o o ensino de Gehlen, Milton Antonio | Pg.338
ciéncias naturais. Auth. .

ENPEC | Educagao ambiental para Elaine Sandra Nicolini 2005, X
sustentabilidade: proposta de | Nabuco de Aradijo, Pg.347
uma atividade. André Marques, Nilson .

Cordeiro, Patricia
Gomes Pinheiro da
Silva.

ENPEC | Educacao pela pesquisa por | Jorge Luiz Silva de 2005,
meio de um projeto tematico Lemos, Sidnei Pg.350
de biologia no ensino médio: | Quezada Meireles .
desenvolvimento de Leite.
competéncias gerais.

ENPEC | A discussdao de tépicos de | Douglas Silva 2004,
engenharia genética e Domingues, Regiane Pg.2.

biologia molecular na escola:

Degan Favaro,
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0 que pensam alunos de
ensino médio.

Ivan de Godoy Maia,
Renato Eugénio da

Silva Diniz.

ENPEC | A educacdo ambiental no Margarete Mohr, 2004,
cotidiano escolar e sua Marilene Lirio da Rosa, Pg.3.
influencia sobre as Ténia Bernhard.
representagdes sociais
estabelecidas por educando
do 3¢ ano do ensino médio
sobre meio ambiente e
preservacao.

ENPEC | A interdisciplinaridade e o Vanderlei Lavaqui, 2004,
ensino de ciéncias na escola | Irinéa L. Batista. Pg.7.
média.

ENPEC | A relagdo entre a préatica Marcio Akio Ohira, Vera | 2004,
pedagédgica e o aprendizado | Lucia Bahl de Oliveira. Pg.9.
de biologia em sala de aula.

ENPEC | Concepgbes sobre biologia Otacilio P. Tomaz Jr., 2004,
celular de alunos de ensino Tania A Silva Klein. Pg.22
médio da cidade de Londrina.

ENPEC | Proposta de estratégias Isabel Cristina Borges 2004,
didaticas para construgdo do | Pereira, Priscila Pg.43
conhecimento em divisdo Barcello, Suzane
celular — biologia. Bezerra de Francas.

ENPEC | Tema gerador no ensino Daniela Frigo Ferraz, 2004,
médio: agrotéxicos como Cenira Brim. Pg. 47
possibilidade para uma
pratica educativa
contextualizadora.

ENPEC | Reflexdes sobre o ensino de Paulo Marcelo M. 2001, X
biologia realizado em nossas | Teixeira. CD;
escolas. S/p.

ENPEC | Os descompassos entre 0os Margareth Mayer, 2000,
PCNs e a formacao de Ana Maria dos A. Pg.43. X
professores de biologia. Carneiro-Ledo,

Zélia Jofili.

ENPEC | Buscando um didlogo entre Mariana Lima Vilela. 2000,
saberes: reflexdes praticas Pg.87.
em educacido ambiental.

ENPEC | Embalagens: material Maria Augusta C. de 2000,
alternativo para trabalhar em | Oliveira, Pg.214

educacdo ambiental.

Maria Teresa C.
Focaccia,
Franci Mary F. Varoli.
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ENPEC | Reflexdes sobre o processo Magda Medhat 2000, X
ensino- aprendizagem em Pechliye. Pg.613
biologia no ensino médio.

ENPEC | Atravessando os limites da Maria Lucia C. 2000, X
educacdo em ciéncia. Wortmann. Pg.680

ENPEC | A utilizagao de projetos de Ana Maria P. dos 2000, X
ciéncias no combate ao Santos, Pg.810
mosquito da dengue. Fernanda do

Nascimento Othero.

ENPEC | A contribuicao da didatica das | Adriana Mohr. 1999, X
ciéncias para a educagao em Pg.01
saude.
ENPEC | Audiovisual — uma linguagem | Marcelo de Carvalho 1999, X
atual? Bonetti, Yassuko Pg.5
Hosoume.

Quadro 2 — Trabalhos encontrados nos ENPEC

E possivel perceber que as atividades relacionadas no item (OC)
apresentam caracteristicas mais voltadas para questbes de saude, para temas
sociais, aqueles que envolvem o homem nas tramas mais proximas de sua vida,
valores, culturas, entre outras. Sdo temas que oferecem espacos para trabalhar e,
mesmo estando mais relacionados a vida e a saude, a diferenca esta no enfoque que
Ihe é dado, ou seja, vai além do conteudo escolar restrito. O professor deixa clara a
importancia social, politica, cultural, etc., do tema, sem, no entanto, deixar o
conteudo escolar previsto. Entendo que, do ponto de vista de aprendizado, estas
atividades vao além das outras, e aproximam-se muito mais daquilo que entendo
como contextualizago.

O exemplo da atividade descrita para (OC) mostra que mesmo sendo
tratada numa disciplina Unica - Biologia -, o teor da aula a levou para além, podendo-
se perceber a ampliagdo dada a uma disciplina, a “quebra do fragmento escolar
Biologia”. O alcance que foi dado ao tema indica que mesmo na rigidez do curriculo
por disciplinas podemos ir mais longe. Ao mesmo tempo nos mostra que existem

brilhantes professores nos mais diversos locais de nosso pais.
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Ja nas atividades relacionadas no item (ICE), podemos perceber uma
tendéncia para atividades mais praticas e pontuais e, por isso mesmo, vinculadas a
assuntos mais especificos. Temos claro que algumas delas ultrapassam o sentido da
aprendizagem escolar, mesmo porque esta se usando um contexto para aproxima-la
do educando, e isso a leva para os meandros da vida e dos diversos contextos,
extrapolando a sala de aula.

Essas atividades sdo bem elaboradas e muitas vezes vém respaldadas
pela proposta de uma Aprendizagem Significativa e pelo vinculo com o cotidiano do
aluno. Porém, dentro daquilo que vem sendo discutido como contextualizagédo, essas
atividades ainda ndo estdo muito completas.

Podemos dizer que algumas atividades do item (OC) em determinados
momentos podem pertencer ao item (ICE) e vice-versa, devido a dinamica prépria do
processo educativo e de como o professor orienta a atividade. No ato de classificar
as atividades, deparamo-nos com algumas que claramente poderiam pertencer aos
dois grupos, mas com um olhar mais apurado foram colocadas no item a que
estavam mais fortemente vinculadas.

Muitas das atividades apresentadas nos cadernos de resumos nao estao
aqui relatadas por ndo pertencerem a area da Biologia, mas apresentavam as
caracteristicas ideais para esta pesquisa. Pode-se perceber que muitas delas sao
aplicaveis a diversos grupos de estudantes e mesmo para o ensino informal, uma
vez que sao bastante amplas e préprias para o ensino interdisciplinar, que, como ja

visto nesta tese, aparece vinculado a contextualizagéo.

3.2 CARACTERIZAGCAO DA PESQUISA

Por se tratar de pesquisa de cunho educacional procurou-se utilizar uma
metodologia compativel com o campo de pesquisa. Neste sentido, a tendéncia entre
0s pesquisadores da area recai na Pesquisa Qualitativa. Ludke e André (1986);
Trivifos (1987) apresentam algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa:
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1) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento. [...] 2) Os dados
coletados sédo predominantemente descritivos. [...] 3) A preocupagado com o
processo € muito maior que com o produto. [...] 4) O “significado” que as
pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de atencédo especial pelo
pesquisador. [...] 5) A andlise dos dados tende a seguir um processo
indutivo. (LUDKE ; ANDRE, 1986, p. 11)

Corroborando as vantagens de se utilizar a pesquisa qualitativa, Stake
(1983) a define como sendo “caracterizada por dados obtidos a partir de um pequeno
namero de casos sobre um grande numero de variaveis”, enquanto a pesquisa
quantitativa “caracteriza-se por dados extraidos de um grande numero de casos
sobre um pequeno numero de variaveis.”

Para o autor, “a distincdo mais importante entre pesquisa quantitativa e
qualitativa, [...] € de natureza epistemoldgica entre as generalizacbes que 0s dois
tipos de pesquisa proporcionam.” (STAKE, 1983, p. 20). Segundo o autor, nas
pesquisas qualitativas as generalizagcdes sdo denominadas “naturalistas” e originam-
se a partir de aprendizagens tacitas, pessoais e experienciais.

Esta pesquisa tem também um carater descritivo. Para Trivifios (1987), a
maioria dos estudos que se realizam no campo da educacdo € de natureza
descritiva. Para Gil (1991, p. 45), as pesquisas descritivas tém como objetivo
primordial a “descri¢cdo de caracteristicas de determinada populagéo ou fenémeno ou
o estabelecimento de relagbes entre variaveis”. Muitos estudos que podem ser
classificados neste tipo de pesquisa, em alguns casos, apresentam uma

aproximacao muito forte com as pesquisas do tipo exploratério e explicativo.

3.2.1 Observacao e Registro

As observagdes qualitativas sao registradas e interpretadas, e algumas
vezes codificadas minuciosamente. O pesquisador deve procurar padrdes
interessantes de covariacdo. “Padrées que merecam consideracdo sao
intuitivamente selecionados”. Segundo o autor, o relatério final da pesquisa
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qualitativa “muito provavelmente sera um retrato descritivo do fenémeno observado,
possivelmente com numerosos didlogos.” (STAKE, 1983, p. 22).

Para o autor, como em todas as pesquisas, na qualitativa ha um intervalo
necessario entre a apresentagcao dos dados € a sua interpretacao.

3.2.2 Coleta de Dados

Para Ludke e André (1986, p. 33), a entrevista representa um dos
“instrumentos basicos para a coleta de dados”. As autoras chamam a atencao para o
carater de interagdo que permeia a entrevista.

Na entrevista a relacdo que se cria € de interagdo, havendo uma atmosfera
de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.
Especialmente em entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde nao ha
imposi¢cao de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre
o tema proposto com base nas informagdes que ele detém e que no fundo
sdo a verdadeira razdo da entrevista.

Para Ludke e André (1986), a grande vantagem da entrevista sobre
outras técnicas é que “ela permite a captacdo imediata e corrente da informacao
desejada” [...] permite corre¢bes, esclarecimentos, adaptacées que a tornam
sobremaneira eficaz na obtencdo das informagdes desejadas. [...] A entrevista semi-
estruturada se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptagdes
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

Trivifnos (1987, p. 138) também destaca as vantagens da entrevista numa
pesquisa qualitativa e acrescenta que nesta forma de pesquisa o pesquisador apdia-
se em técnicas e métodos “sui generis”, ou seja, pode criar sua forma de realizar a
pesquisa. O autor destaca a “entrevista semi-estruturada, a entrevista aberta ou livre,
0 questionario aberto, a observacéo livre, 0 método clinico e 0 método de andlise de
conteldos”, como instrumentos mais apropriados para o desenvolvimento da

pesquisa qualitativa. Mas ressalta que ainda existem outros meios para obtencéo de
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dados, como as autobiografias, diarios, cartas, confissoes, etc, que o pesquisador
podera utilizar da maneira mais cientifica e ética possivel.

Segundo os autores, os esquemas “mais livres” sdo mais eficazes para
entrevistar pessoas em geral, como professores, diretores, orientadores, alunos e
pais. Estes sdo “mais convenientemente abordaveis através de um instrumento mais
flexivel” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34). O entrevistador deve desenvolver uma
grande capacidade de ouvir atentamente e de estimular o fluxo natural de informacéo
por parte do entrevistado, “[...] deve garantir um clima de confianga, para que o
informante se sinta a vontade para se expressar liviemente” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 35). As autoras chamam a atenc¢ao para outro aspecto importante numa entrevista:

Ha toda uma gama de gestos, expressoes, entonagdes, sinais nao verbais,
hesitacbes, alteragdes de ritmo, enfim toda uma comunicagédo nao verbal,
cuja captagao € muito importante para a compreenséo e a validagéo do que
foi efetivamente dito. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 36).

Portanto, ao realizar a entrevista, € necessario ficar muito atento ao
entrevistado para captar aquelas expressdes que nao sao registradas verbalmente.

Segundo Ludke e André (1986), outro aspecto que precisa ser bem
realizado é o registro dos dados obtidos. Para as autoras, existem dois modos
principais: a gravagao direta e a anotacdo durante a entrevista. A gravagéo tem a
vantagem de expressar todas as expressdes orais, imediatamente, deixando o
entrevistador livre para prestar toda a sua atencado ao entrevistado. “[...] Porém,
podem representar para algum entrevistado um fator constrangedor. Nem todos se
mantém inteiramente & vontade e naturais ao ter sua fala gravada” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 37). Outra dificuldade em relacdo a entrevista gravada € a sua transcricao
para o papel. E um trabalho demorado, precisando ser posteriormente reorganizado
para dar um sentido as frases e captar as falas mais importantes.

O regqistro feito por meio de anota¢des durante a entrevista podera deixar
passar muitas das coisas ditas, e vai solicitar a ateng¢ao e o esfor¢co do entrevistador,
além do tempo necessario para escrever. No entanto, as anotacbes ja estarao

adiantando em muito a selecdo e interpretacdo das informagdes emitidas. Desse
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modo, para as autoras, antes de iniciar o trabalho é necessario planejar a forma que
se utilizard para a entrevista e estar preparado caso os professores resistam a uma

delas.

3.2.3 Momentos da Pesquisa

Assim, esta pesquisa se caracteriza como uma pesquisa qualitativa
descritiva realizada em dois momentos nos quais foram utilizados os seguintes
instrumentos para a obtencao das informacdes necessarias: no primeiro a aplicacao
de um questionario a todos os professores de Biologia que estavam atuando em
salas de aulas em Cricima; no segundo, a partir de alguns critérios, foram
selecionados 10 professores que participaram da primeira etapa para uma entrevista
semi-estruturada visando a obter dados mais precisos para a pesquisa. Apds as
entrevistas, solicitei o planejamento proposto pelos professores para desenvolver
durante o ano letivo aos responsaveis nas escolas, ou seja, a equipe técnico-
pedagdgica, para verificar se poderiam trazer mais alguns aspectos que pudessem

ser acrescidos as entrevistas.

3.2.4 O Primeiro Momento de Investigacao

Para realizacdo deste momento, solicitei para a GERED (Geréncia
Regional de Educacédo) de Criciuma a relacdo das escolas que oferecem o Ensino
Médio e, consequentemente, o Ensino de Biologia. No primeiro momento, marquei
com cada professor um hordrio para que pudéssemos conversar e aplicar o
questionario. Para dois professores levei o questionario em casa para que
respondessem, pois nao conseguimos conciliar um horario nas escolas, e ambos
responderam com solicitude. Para os demais fui até a escola no horario definido e
todos responderam prontamente. Apenas uma professora pareceu dificultar o

encontro, tendo sido necessario contatar com ela vérias vezes.
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Primeiramente realizei um teste piloto com cinco professores, o que foi
muito importante, pois possibilitou fazer alguns ajustes no questionario para melhorar
a eficiéncia deste instrumento. Apds o piloto, responderam aos questionarios 21
professores de 13 escolas que oferecem o Ensino Médio em Criciuma (Questionario

no anexo 1).

3.2.5 O Segundo Momento de Investigacao

Para o segundo momento, entrevistei um grupo menor de professores que
participaram da primeira fase da pesquisa. Nele foi utilizada uma entrevista semi-
estruturada (Roteiro da entrevista no anexo 2). A selecao do grupo menor — os 10
professores para esse segundo momento - se deu por meio de critérios que surgiram
apds a analise do questionario aplicado inicialmente. As entrevistas foram gravadas
com a permissao dos professores, para capturar o maior nimero de detalhes e
facilitar o dialogo e a tranquilidade na relagcao com eles.

Dos 21 professores que responderam ao questionario na primeira etapa,
optamos por 10 deles na segunda, visto ser um numero representativo do grupo, e
viabilizar a amostra, uma vez que precisaria ser realizado novo piloto da segunda
etapa e ainda manter alguns professores, caso houvesse necessidade, o que foi
muito importante, pois tivemos duas professoras que na ocasido da realizagdo desta
etapa estavam impossibilitadas — estavam licenciadas - pois estavam gravidas e
tiveram seus bebés.

Os critérios utilizados para definicdo dos professores participantes deste
segundo momento aconteceu principalmente em funcdo das respostas mais
significativas para essa investigacdo. Assim, foram selecionados os professores que
demonstraram trabalhar com o ensino contextualizado ou que forneceram indicios
que levavam a essa compreensao, aqueles que se preocupavam com o contexto de
vida do aluno ou que procuravam dar atencdo as suas necessidades; e também

aqueles que se preocupavam com as questdes da cidade ou regiao.
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Além dos critérios acima, os professores deveriam ser todos efetivos;
todos estar atuando em sala de aulas; todos deveriam ter um tempo minimo de
experiéncia no magistério, sendo estipulados 08 anos®. Trabalhamos com a faixa
entre 08 e 35 anos de atuagdo em sala de aula e todos deveriam ter participado da
primeira etapa e todos deveriam aceitar a participacdo por livre e espontanea

vontade.

3.3 PRIMEIRO MOMENTO DA INVESTIGAGAO: APLICAGAO DO QUESTIONARIO

Neste primeiro momento da pesquisa com os professores realizamos,
inicialmente, contatos com a GERED - Geréncia de Educagao de Cricidma, para
solicitar uma relagédo das escolas que oferecem o Ensino Médio e consequentemente
trabalham com o ensino de Biologia. Obtivemos uma relacao de 13 escolas, das
quais uma delas possuia apenas o Ensino Médio, as demais oferecem também o
Ensino Fundamental. Hoje a escola que estava apenas com o Ensino Médio esta
recebendo novamente alunos de 72 e 82 séries.

Fizemos contato inicial com as escolas e com os professores para solicitar
sua participagdo na pesquisa e conhecer seus horarios de trabalho, ja marcando a
hora para que respondessem ao questionario. Como ja mencionado, fizemos
primeiramente um teste piloto com cinco professores, sendo necessario refazer
algumas questdes para maior eficiéncia do instrumento. Posteriormente

entrevistamos 21 professores de Biologia que ainda ndo haviam participado do piloto.

® Pensamos inicialmente trabalhar com professores que tivessem no minimo de 10 anos de

experiéncia, no entanto duas professoras entrevistadas nao puderam participar no segundo momento,
pois se ausentaram para ter bebé. Optamos entdo por incluir uma professora com 08 anos de
experiéncia no magistério.
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3.3.1 Dados Gerais

Dos 21 professores participantes da pesquisa, 19 sdo do sexo feminino e
dois do sexo masculino. O mais jovem possui 22 anos e o mais velho 66. O professor

de 66 anos ja é aposentado e prestou novo concurso, efetivando-se na escola.

N° de professores 21
Feminino 19
Masculino 2

Quadro 3 - Numero de professores

Dentre os professores que trabalham com Biologia, 11 trabalham também
com o Ensino de Ciéncias, 01 trabalha também com a Rede Municipal de Ensino; 01
também com a rede particular; e os demais trabalham com uma ou mais séries do
Ensino Médio.

A idade predominante esta entre 30 e 50 anos, assim distribuida:

20a 30 5 professores
31 a40 6 professores
41 a50 6 professores
51 a60 3 professores
Mais de 60 1 professor

Quadro 4 - [dade dos Professores

Quanto as horas de trabalho, 03 deles atuam com 10 h/semanais; 06 com
20 horas; 11 com 40 horas; um com 50 horas semanais. Temos, assim, a maioria

dos professores — 11 deles - trabalhando com 40 horas semanais.

10 h/ semanais 3
20 h/ semanais 6
11
1

40 h/ semanais
50 h/ semanais
Quadro 5 - Carga Horaria

Quanto ao tempo de trabalho no magistério temos: menos de um ano: um

professor, recém-formado, trabalhando dois meses em carater temporario (professor
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substituto). De um (1) a 5 anos: 3 professores, sendo que um deles tem 19 anos, no
ensino particular. De 6 a 10 anos 5 professores; de 11 a 15 temos: 5. De 16 a 20: 3
professores e de 21 a 25: 3. De 25 a 30 nenhum e acima de 30 temos um com 35
anos de trabalho. Portanto, temos um maior nimero de professores - 10 professores

- concentrados entre 06 e 15 anos de magistério.

Menos de um ano 1 professor
1 a5 anos 3 professores
6 a 10 anos 5 professores
11 a 15 anos 5 professores
16 a 20 anos 3 professores
21 a 25 anos 3 professores
25 a 30 anos Nenhum
Mais de 30 anos 1 professor

Quadro 6 - Tempo de Magistério

Todos séo licenciados em Ciéncias Bioldgicas: 20 deles, pela UNESC —
Universidade do Extremo Sul Catarinense - e um pela UFSC - Universidade Federal
de Santa Catarina - Um deles é também Licenciado em Pedagogia pela UDESC —
Universidade de Desenvolvimento do Estado de Santa Catarina.

Ciéncias Bioldgicas - UNESC — SC 20 professores
Ciéncias Bioldgicas - UFSC - SC 1 professor
Também possui PEDAGOGIA - UDESC 1 professor

Quadro 7- Graduacéao e Local de Graduacao

Quanto ao ano de conclusao de graduacgao dos professores temos: 0 mais
novo concluiu em 2007 e o mais velho concluiu em 1974. Assim encontrados: de
1970 a 1980: 2 professores; de 1981 a 1990: 5 professores; de 1991 a 2000: 11; de
2001 até 2007: 3. Temos entdo a maioria de professores - 11 deles - formados entre
0s anos de 1991 e 2000.

1970 a 1980 2 professores
1981 a 1990 5 professores
1991 a 2000 11 professores
2001 a 2007 3 professores

Quadro 8 - Ano de Conclusao de Graduagao
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Quanto a poés-graduacao: apenas dois professores nao cursaram, sendo
uma delas a professora recém-formada (2007) e outra de 18 anos de trabalho. Dos

que cursaram 02 fizeram Mestrado e os demais Especializagao.

Cursaram Pés-Graduacéao 19

Nao Cursaram Po6s-Graduacgao 02

Quadro 9 - Pés-Graduacao

Todos os cursos de Pds-Graduagéao tém focos voltados para as areas de
Ciéncias como, por exemplo, Gestdo de Recursos Naturais; Fundamentos tedrico-
metodolégicos em Ensino de Ciéncias; um especifico em Sexologia — na Candido
Mendes no Rio de Janeiro -, um Mestrado interdisciplinar em Geografia — parceria
UFSC/UNESC -, e outro Mestrado em Ciéncias Ambientais na UNESC. Os cursos
foram realizados: 04 (Gestdo de Recursos Naturais) na UNESC; 04 (Ensino de
Ciéncias e Biologia) na UNESC; 05 Oficinas em Ensino de Ciéncias na Bagozzi
(Centro de Pés-Graduacao; Pesquisa e Extensao Bagozzi — Faculdade Bagozzi); um
em Vassouras, RJ; um na FUCAP — Faculdade Capivari — SC; um Sexologia - Rio; 2
mestrados UNESC/UFSC; um nao especificou; 02 ndo cursaram. Portanto, a maioria
possui pés-graduacao.

Especializacao Gestao de Recursos Naturais - UNESC 04 professores
Especializacdo Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos/ Oficinas de | 05 professores
Ciéncias - Bagozzi

Sexologia — Candido Mendes - Rio 1 professor
Mestrado Interdisciplinar de Geografia UFSC/UNESC 1 professor
Mestrado em Ciéncias Ambientais - UNESC 1 professor
Especializacdo em Educacao - FUCAP 1 professor
Especializacdo em Biologia Geral — Vassouras - RJ 1 professor
Especializagdo em Ensino de Ciéncias/Biologia — UNESC 4 professores
Especializa¢do - Nao especificou - Florianopolis 1 professor
Nao Cursou 2 professores

Quadro 10 - P6s-Graduagao dos professores
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Quanto ao ano de conclusdo das pos-graduacdes temos: 0 mais antigo
em 1979 e o mais recente em 2007. Estes sdo assim distribuidos: 1970 a 1980: 1
professor; de 1981 a 1990: 1 professor; de 1991 a 2000: 7 professores; de 2001 a
2007: 10 professores. Assim, um numero maior dos professores - 10 - se poés-

graduaram entre 2001 e 2007.

1970 a 1980 1 professor
1981 a 1990 1 professor
1991 a 2000 7 professores
2001 a 2007 10 professores
N&o fizeram 2 professores

Quadro 11- Ano de Conclusao da Pés-Graduacao

Quanto a participacdo em Cursos de Formacdao de Professores, trés
professores disseram que nao participaram; os demais ja participaram e alguns ainda

participam de formacao continuada para professores.

Participa ou ja participou de Curso de Formagao de Professores 18

Nao participaram de Curso de Formacgao de Professores 03

Quadro 12 - Participagdo em Curso de Formacao de Professores

Quanto ao tempo de residéncia na cidade, constatamos o seguinte: de 0 a
10 anos: 1 professora; de 11 a 20 anos: 3 professores; de 21 a 30 anos: 4
professores; de 31 a 40 anos: 7 professores; de 41 a 50: 5 professores; mais de 50

anos: 1 professora. Portanto, a maioria — 12 deles - mora na cidade entre 31 e 50

anos.
0a10 1 professor

11 a20 3 professores

21 a 30 4 professores

31 a40 7 professores

41 a 50 5 professores
Mais de 50 1 professor

Quadro 13 - Tempo de Residéncia em Criciima
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Quanto a distancia que os professores moram das escolas em que
trabalham temos: 10 professores moram perto de suas escolas e 11 moram longe
delas, isto é, em outros bairros do municipio. Apenas um professor mora no

municipio vizinho, mas que fica préximo a sua escola.

Moram perto da escola onde trabalham 10

Moram longe da escola onde trabalham 11

Quadro 14 - Distancia que os professores moram da escola.

3.3.2 Consideracoes Sobre os Dados Acima

Se a idade predominante dos professores que trabalham com o Ensino de
Biologia em Criciima esta entre 30 e 50 anos, ou seja, 12 professores; entendemos
que ja existe certa experiéncia de vida por parte deles, assim como conhecimento da
histéria do lugar, uma vez que 12 deles, também a maioria, moram na cidade entre
31 e 50 anos.

Como a maior parte dos professores trabalha com 40 h/semanais (11
deles), supbe-se que poderia existir maior numero de iniciativas nas escolas para um
trabalho diferenciado, pois com o periodo integral na escola pode-se obter maior
contato com os professores de outras areas do conhecimento, com a equipe técnico-
pedagdgica, com a diregdo, com a maioria dos alunos e demais trabalhadores da
escola, favorecendo o desenvolvimento de atividades diversificadas, de carater
interdisciplinar ou outras iniciativas para um trabalho mais voltado para as questdes
até aqui discutidas. Contudo, cabe lembrar que em muitas escolas, apesar do
espaco oferecido aos professores para atuar, ndo existe o apoio institucional
necessario para viabilizar as acdes, o que leva muitos professores a permanecer no

trivial em seu trabalho.
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Considerando também que a maioria dos professores possui entre 8 e 15
anos de magistério, supbe-se que ja exista certa experiéncia profissional que permita
o desenvolvimento de atividades variadas e de acordo com as expectativas
educacionais propostas para nossos dias, mesmo porque a maioria ja é pos-
graduada, participa ou participou de cursos de formacao de professores.

Considero que estas informagdes, ao serem analisadas, podem contribuir
com nossas questdes de pesquisa, porque a maioria dos professores formou-se
entre 1991 e 2000, anos em que as discussbes sobre questdes ambientais
emergiram no pais. (REIGOTA, 2001). Desse modo podem ter sofrido influéncia das
idéias sobre meio ambiente propagadas na época, quando as discussdes que
predominavam apresentavam um foco mais naturalista, preocupada com questoes
pontuais, em que nao se discutia muito os aspectos amplos das relagdes ocorridas
no planeta, e ndo se discutia, ou pouco se discutia, nas escolas a complexidade
presente nessas relagdes.

Diante disso, os professores poderiam incorporar na sua formagao aquilo
que vivenciavam no momento e isso se reflete nas posturas que observamos nas
pesquisas € nos cursos que participamos, ou seja, existe interesse dos professores
pelas questdes que cercam nosso planeta, porém com aquela visdo mais
tradicionalista que se convencionou chamar de ambiental, marcada pela visao
fragmentaria, caracterizando uma visdo antropocéntrica de mundo. (MORAES, 2001;
REIGOTA, 2001).

Esse periodo na formagéo dos professores pode ser a causa do numero
de atividades que aparecem com frequéncia sobre lixo, desmatamentos, plantio de
arvores, etc., que caracterizavam um ativismo intenso sem muitas reflexées, em
algumas escolas do pais (REIGOTA, 2001) e também de Cricitma, como encontrada
nas pesquisas de Campos (1997) e Nazario (2006).

Reconheco que essas atividades também sao importantes, mas que
certamente sdo marcadas pela fragmentacao, disciplinaridade, distante das reflexdes
atuais sobre os problemas que afligem a sociedade. Entendo também que este
cenario estd mudando. Ai vem o outro aspecto. Podemos ler, por outro lado, que
diante daquela formagdo dos anos 1991 a 2000, quando cresceram no Brasil as
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preocupacdes com o ambiente, os professores assimilaram a mensagem e podem
estar acompanhando as pesquisas e entdo, agora, com outro olhar, podem contribuir
muito para mudar esta histéria que vem sendo trilhada ao longo dos anos, pois foi a
partir dai que as portas se abriram para estas reflexées. Além disso, a maioria dos
professores se pds-graduaram entre 2000 e 2007, quando mais fortemente essas

questdes estavam sendo abordadas e levadas para dentro das escolas.

3.3.3 Apresentacao dos Dados Obtidos com a Primeira Parte da Investigacao

Para a questao sobre “a Biologia pode ajudar na compreensao do
mundo que nos cerca”, todos os professores responderam que sim, e citaram
como exemplos diversos tépicos de Biologia como: “entender as doencgas”, “evolucao
dos seres”, “higiene”, “doencas transmissiveis”, “respiracao”, “funcionamento do
corpo humano”, “alimentacao”, “sexualidade”, “gravidez” e outras respostas com
algumas variacdes entre esses temas; um dos professores falou que ajuda a
entender “reportagens atuais” e “qualidade de vida”.

Além das respostas acima, dos 21 professores, 12 citaram também:

LL 11 ” o«

“Poluicao”, “homem x natureza”, “aquecimento globa

LEEN 11

I”, “lixo”, “problemas ambientais”,
“meio ambiente”, porém, nenhum mencionou a mineragéo de carvao.

Um professor falou em “Biodiversidade” e um em “questdes sociais ligadas
as questbes ambientais”, outro falou ainda em ‘“relacionar os conhecimentos
cientificos a realidade do aluno”. Outro professor falou que “Biologia € vida e sem
vida nao temos nada”.

Considerando que todos os professores responderam que acham que a
Biologia pode ajudar na compreensdo do mundo que nos cerca, vejo como alerta o
fato de praticamente a metade dos professores ndo tocar nos problemas atuais,
decorrentes das relagdes sociopoliticas e econdmicas que tém afligido a sociedade.
Os exemplos citados por todos os professores estdo ligados aqueles que ja vém
contemplados nos livros didaticos e estdao diretamente relacionados aos conteudos

trabalhados em sala de aula.
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Ou seja, para os professores 0 “mundo que nos cerca” da pergunta acaba
se reduzindo, principalmente, aos problemas ligados a saude e a vida pessoal do
aluno, o que vem sugerido pelos PCNEM. No entanto, notamos que se trata daquele
conteudo proprio do livro, sem uma reflexdo maior que o extrapole, nao
contemplando aqueles aspectos que envolvem o contexto da politica, economia e
sociedade que se espera de um ensino contextualizado.

As “praticas sociais e politicas” e as “praticas culturais e de comunicac¢ao”
que aparecem nos PCNEM (1999, p. 94) como importantes para o exercicio de
cidadania ficam fora das discussdes. Parece que a vida pessoal, o cotidiano e a
convivéncia, “que é o contexto mais préximo do aluno”, é a ténica na maioria dos
entrevistados e, como sugerido pelos PCNEM, destaca-se nesse contexto “o meio
ambiente, corpo e saude”.

Com destaque nas respostas dos professores para o corpo e a saude, o
que sugere que os professores estdo trabalhando de acordo com esse documento,
contudo, percebe-se uma lacuna no que se refere as questdes sociopoliticas e
culturais da formacgao de cada individuo, que se reflete justamente nas fragilidades e
comportamentos que vivenciamos na sociedade atual.

Por outro lado, é muito positivo quando encontramos dois professores
que abordaram as questdes sociais. Um falou das “questdes sociais ligadas as
questdes ambientais” e outro sobre “relacionar os conhecimentos cientificos com a
realidade social dos alunos”. Percebe-se que para estes professores as
possibilidades de se trabalhar com o contexto, como se supde de forma mais
completa, estd mais proximo de acontecer. Proporcionalmente ao numero de
professores, 0 numero de respostas direcionadas a esta questdo € pequeno,
diferentemente das demais respostas que apareceram em todos os professores.

Diante das observacbes € possivel perceber que a compreensao das
relagcdes necessarias para perceber a complexidade do mundo que nos cerca ainda
precisa ser mais trabalhada com os professores e subliminarmente reflete a Visédo de
mundo de cada um.

Para a questao sobre “o professor utiliza em suas aulas situacées da
vida cotidiana para o aprendizado dos conteidos de Biologia”: todos os
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professores responderam que sim, utilizam situacdes da vida cotidiana. E citaram
como exemplo: “Observacdo de biodtipos”; “clonagem”; “aulas de laborato6rios”;
“heranga genética”; “prevencdo a saude”; “alimentacdo”; “sexualidade”; “genética’;
“automedicacdo”; “queima de energia de nosso corpo”; “DSTs”; “AIDS”; “sistema
digestivo”; “questionamentos sobre a vida”; “realidade do aluno”; “doencgas”; “gravidez
na adolescéncia’; “uso de drogas”; “anomalias genéticas”; “sistema sanguineo” e
variagbes nestes itens.

Dos 21 professores, sete mencionaram: “o lixo na comunidade”;
“ecologia”; “degradagdo ambiental”; “poluicdo”; “meio ambiente”; “substancias
quimicas x problemas ambientais”; “areas degradadas pelo carvao”; “reciclagem”,
“reflexdes sobre a importancia da vida”.

Novamente dos 21 professores, apenas sete, ao pensar o cotidiano,
lembraram-se de questdes diferentes daquelas ja contempladas nos livros didaticos.
Apenas uma (1) professora falou da degradacao pelo carvdo e uma (1) sobre a
importancia da vida.

Observa-se que a maioria dos professores atém-se a temas que sao
vinculados aos conteudos basicos da disciplina e do livro. Apenas um extrapolou os
conteudos abordando questdes da vida mais proxima dos alunos, que nao estavam
contempladas nos livros.

Pode-se sentir esse apego aos conteudos do livro didatico e as
dificuldades de extrapolar a sala de aula. E possivel perceber, como observam
Schnetzler (2002); Krasilchik (2004); Maldaner (2007), a manutencdo da
fragmentacao e da disciplinaridade que permeia as escolas, em outras palavras, a
manutencao da concepgéo tradicionalista de ensinar.

Cabe salientar que o professor que citou “clonagem” como situacdes da
vida cotidiana, ndo escreveu, mas falou que utiliza reportagens sobre o tema para
trabalhar em aula, haja vista a frequéncia com que este aparece na midia,
entendendo o fato como pertencente ao cotidiano dos alunos. Por outro lado, a
professora que citou as “aulas de laboratérios” apenas deixa claro que sempre leva
os alunos ao laboratério para realizar alguns experimentos referentes aos conteudos

de Biologia, sendo uma pratica rotineira em suas aulas.



152

Trago aqui uma reflexdo sobre o conceito de cotidiano entendido por
Duarte (2001). Para o autor, as objetivacbes do cotidiano sédo produzidas e
reproduzidas pelos seres humanos sem que necessariamente estes mantenham
uma relagdo consciente com essas objetivagées e com o processo de sua produgao.
Segundo o autor, a linguagem, os usos e costumes sdo produzidos de uma forma
“natural”, “espontanea”, por meio de processos que nao exigem reflexao. O mesmo
ndo acontece com as objetivagbes ndo cotidianas, pois os homens precisam refletir
sobre o significado, por exemplo, dos conhecimentos cientificos para poderem
produzir e reproduzir a ciéncia.

Assim, entendo que, para os referidos professores, a ideia de cotidiano
pode ter essa conotagao contraditéria, dai o fato de citar a “clonagem” e “aulas de
laboratérios” como algo do cotidiano do aluno.

Por outro lado, no que tange a visdao de mundo dos professores, percebe-
se que permanece nas questdes proximas do aluno, ndo o levando para outras
dimensbes que permitam a compreensdo do todo. Permite certamente a
compreensao de coisas mais pessoais e proximas do aluno, mas nao reflete a

preocupacao com o mundo a sua volta.

Para a questdo inversa, ou seja, se “os professores usam o0s
conteudos cientificos para explicar situacoes do cotidiano”, todos responderam
que sim, apresentando os seguintes exemplos: “temas da cultura popular como
explicando sobre a planta ‘comigo ninguém pode’™; “evolugcdo; adaptacdo ao
ambiente”; “trazendo amostras de animais e plantas relacionadas ao cotidiano e
respondendo perguntas”; “Saladas — osmose e difusdo”; “projetos cientificos”;
“tecidos — células-tronco”; “doencas”; “boa alimentacao para o atleta”; “importancia
da agua para o funcionamento do intestino”; “transfusdo sanguinea”; “DNA”;
“engenharia genética”; “saude e tecnologia”; “usando reportagens”; “absorcdo de
nutrientes”; “hereditariedade”; “drogas”; ‘alcool e seus efeitos sobre o organismo”;
“anticoncepcionais”.

Dos 21 professores, cinco mencionaram outras questdées como, por

exemplo, “alimentos sem agrotoxicos”; “questdes ambientais e clima”; “problemas
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ambientais”; “desflorestamento”; “alteragdes climaticas”, e quatro professores nao
citaram exemplos.

Considerando que cinco professores citaram outras questdes, temos 16
professores que nao se lembraram de nenhum vinculo de conteudos cientificos a
questdes do cotidiano da cidade.

Mais uma vez observa-se que o0s conteudos que sao tratados giram muito
em torno daqueles do curriculo pré-estabelecido para o Ensino Médio e aos livros.
Mesmo aqueles que trouxeram exemplos mais amplos como “alimentos sem
agrotoxicos” ou “alteragdes climaticas” ndao demonstram avangos para além do livro.

Também é curioso observar que os professores que nao deram exemplo
também responderam que sim, usam o conteudo cientifico para explicar a realidade.
Destes professores, um tem 12 anos de magistério, pos- graduacao, 40h semanais;
outra tem dois anos de magistério, pés-graduacao, recém-formada e 20h semanais;
outra tem 13 anos de magistério, pés-graduada, 20h semanais; € outra tem oito anos
de magistério, pds-graduacao, 20h semanais. Observa-se que, exceto aquela de dois
anos de experiéncia, os demais tém tempo de trabalho suficiente para lembrar algum
exemplo.

Percebe-se que nossos professores tratam com seriedade os conteudos
escolares, mas, como mencionado acima, mantém-se ligados ao contexto do livro
didatico. Entendo que as questdes de Biologia tém uma abrangéncia muito maior que
o livro didatico e esta diretamente relacionada com a vida das pessoas, portanto
deve ser tratadas numa abordagem mais ampla que contemple outras relagdes, ou
seja, numa abordagem relacional, que abrace a diversidade que |lhe é prépria, seja
fisico, quimica, bioldgica e social. Assim €& possivel aos alunos construir uma visao
mais completa de mundo.

Existe uma infinidade de ligagbes que podem ser realizadas com o
conteudo de trabalho e certamente também “n” motivos e formas para cada professor
tratar dos conteldos escolares a sua maneira. Podem passar, desde sua formacao
profissional, pelo pouco conhecimento sobre temas diversificados, pelo tempo para
dar conta do conteudo, entre outros, mas é certo que nesta area de conhecimento as

possibilidades sao imensas.
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Para a questao sobre “os alunos trazem para a sala de aula problemas
de seu cotidiano que necessitem de explicacoes cientificas para a sua
compreensao”, temos as seguintes respostas: quatro professores responderam que
as vezes, sendo que dois deles ndo deram exemplos. Um (1) professor respondeu
sim, mas também nao deu exemplos, assim, temos trés professores que ndao deram
exemplos. Os demais responderam que sim e deram como exemplo: “DSTs”;
“drogas”; “sistema reprodutor”; “doencas e suas causas”; “sexualidade”; “gravidez”;

“®

“‘gémeos”; “alimentagdo”; “uso de medicamentos”; “grupos sanguineos’;

“reportagens”; “agua”; “células tronco”; “familia”, “motivagao”; “parasitoses”; “alcool

", « ”.

no organismo”; “genética”; “estudos biotecnologicos”.

Dos que responderam, trés fizeram referéncia a questdao como: “meio
ambiente”; “enchentes”; “esgotos”.

Pode-se observar nestas respostas que os alunos buscam resposta para
suas questdes mais proximas, ou seja, questdes de sua vida mais pessoal, apenas
trés itens apareceram sobre questdes que fugiram a regra.

(1P

Considerando que quatro professores responderam “as vezes” e, do total,
trés ndo deram exemplos, pensamos no que aponta Souza (2002) em sua pesquisa.
O autor demonstra que para muitos professores 0s conteudos vinculados ao
cotidiano do aluno ndo sao vistos pelos professores como “conteudos, e sim como
curiosidades ou informagdes secundarias tendo, portanto, menos valor”. A auséncia
de exemplos para esta questdo nos faz refletir até que ponto nossos professores
valorizam as falas dos alunos e até que ponto os alunos estdo se manifestando nas

salas de aulas.

Quanto a questdao sobre “se existe em Criciima algum aspecto do
cotidiano que poderia ser levado para discutir nas aulas dos professores”,
temos: um professor ndo respondeu a essa questdo e outro respondeu que nao
sabe, justificando que mora no municipio vizinho (este municipio fazia parte de
Criciima, foi emancipado e € tdo poluido quanto Cricibma. A residéncia da

professora fica no limite entre os dois municipios. Isto me leva a pensar que a
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professora ndao se ateve a questdo da mineracdo e sim a outras questdes
municipais), indicando sua percepgdo das coisas a sua volta, ou, sua visdao de
mundo.

Os demais professores responderam que sim, existem em Criciima
aspectos para serem levados para a sala de aula e deram como exemplos: “observar
os terrenos baldios”; “urbanizacdo”; “degradacdo ambiental pela exploracdo do
carvao”; “poluicao”; “fontes de agua comprometidas”; “recursos hidricos”; “consumo
de combustivel”; “degradacdo dos recursos naturais”; “mineragao”; “saude”;
“automedicacgdo”; “lixo”, “meio ambiente”; “doencas alérgicas”; “favelizagdo das areas
carentes”; “poluicdo das industrias”; “comportamento dos adolescentes”; “drogas,
sexualidade”; “poluicdo”; "mutacao”.

Para esta questdo, excetuando-se o0s dois professores que nao
responderam, apenas dois ndo mencionaram alguma coisa referente a poluicdo em
Criciuma; os demais (17) fizeram alguma referéncia a questdo ambiental e seis
professores tocaram na questao da poluicao pela mineracao do carvao.

Nesta questao podemos inferir que os problemas de poluigcdo que afetam
a cidade sado do conhecimento dos professores, porém eles ndo os reconhecem
como relevantes para serem tratados no dia-a-dia da escola e ndo os usam como
motivadores das discussdes nas aulas. Uma realidade rica de conteudos acaba nao
percebida. Para Freire (2005, p. 111), esta “faltando aos homens uma compreensao
critica da totalidade em que estdo, captando-a em pedagos nos quais nao
reconhecem a interagcédo constituinte da mesma totalidade, ndo podem conhecé-la”.
Estaria faltando a percepcao das contradi¢des vividas pela comunidade.

Segundo Freire (2005, p. 80), “a educacao problematizadora, de carater
autenticamente reflexivo, implica um constante ato de desvelamento da realidade”.
As contradi¢des existem e séo fortes na cidade, mas para grande parte da populacao
passam despercebidas. Mesmo para os professores que, teoricamente, seriam mais
preparados para essa percepgao. Enquanto continuamos com nossos conteudos e
programas preestabelecidos, a cidade geme la fora.

Moraes e Colombi (2004) observam que o atual paradigma educacional

esta fortemente associado as origens dos problemas enfrentados pelas sociedades
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contemporéneas. E que as acdes educacionais fundamentadas nesse paradigma
ndo sao capazes de contribuir para a superacado dessa questdo e para os autores
essa compreensdo € resultado de visbes de mundo fragmentarias. Com a
percepgcao, compreensao e apreensao do complexo emaranhado de relagdes entre
0s componentes do nosso planeta, espera-se criar condicées para que as pessoas
possam compreender as multiplas relagdes inerentes as condicbes de seres vivos
humanos.

Mesmo com a PC/SC e os PCNEM orientando para o trabalho com a
realidade local, com a contextualizagdo dos conteudos, percebe-se que ainda temos
dificuldades para se trabalhar com ela. Nota-se aqui a presenca de questdes como
saude; urbanizacao; favelizagcdo; doengas; comportamento de adolescentes; o que
entendemos como muito significativo, pois oferece um amplo espago para a
contextualizacdo, amplia-se o foco de abrangéncia do conteudo escolar e pode surgir
uma nova visado sobre o processo educativo. Mesmo as questdes sobre a mineracao
claramente envolvendo amplos aspectos do conhecimento, s6 apareceram quando
perguntados por eles. Ndo brotaram espontaneamente nas questdes anteriores,
inferindo que ainda nao fazem parte de reflexdes correntes em sala de aula.

Freire (1996, p. 86) chama a atencao para a falta de percepgédo do mundo

e dos fatos a nossa volta:

Nao posso estar no mundo de luvas nas maos constatando apenas. A
acomodag¢do em mim é apenas caminho para a inser¢do, que implica em
decisdo, escolha, intervengcdo na realidade. Ha perguntas a serem feitas
insistentemente por todos nés e que nos fazem ver a impossibilidade de
estudar por estudar. De estudar descomprometidamente como se
misteriosamente, de repente, nada tivéssemos que ver com o mundo, um la
fora e distante mundo, alheado de nés e nés dele. Em favor de que estudo?
Em favor de quem? Contra que estudo? Contra quem estudo?

Para o autor, ndo podemos ficar indiferentes frente a tantas mazelas da
sociedade, especialmente quando se trabalha com a educagdo. Entendo aqui
também as observacdes de Morin (2003), € necessario refletir sobre o ser humano,
esse homem que vive no mundo e nele atua e permanece fora das discussdes

escolares.
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Quanto a questao relativa ao “fator ou fatores que interferem na sua
pratica pedagodgica para trabalhar o ensino vinculado ao cotidiano”, temos:
primeiramente como interferente na pratica pedagdégica o fator “tempo” com 20
indicagdes; em segundo lugar vem o fator “recursos da escola” com 16 indicagdes;
terceiro lugar vem: “interesse da turma” com 10 indicagdes; em quarto lugar com trés
indicagdes vém os itens “Nao fomos preparados para isso na universidade” e “grau
de complexidade dos tema”; em quinto lugar com duas indicacbes cada “apoio da
direcdo e da equipe técnica da escola” e “apoio dos colegas professores”; em sexto
lugar aparece o item que “0s alunos preferem o preparo para o vestibular’ com um
indicacdo; e item “outros” apresenta uma indicacdo, sendo citado o
“‘comprometimento do governo com a educacao” e “formacao continuada”.

Assim, entende-se que, para os professores, o fator que mais interfere no
trabalho com as questdes do cotidiano é o tempo, que para eles é pouco, interferindo
no trabalho com o contetdo de Biologia previsto para cada ano letivo. Depois vém os
recursos da escola e em seguida o interesse da turma. Nesse sentido pode-se inferir
que os professores nao encontram em si barreiras para o trabalho com o cotidiano,
com a contextualizagdo, e sim em aspectos externos a eles, como o tempo, que é
pouco para dar conta do conteudo, os recursos que a escola nao oferece e a turma
gue ndo tem interesse em aprender.

No geral percebe-se a supervalorizagdo dos conteudos escolares. Os
professores vivem assombrados pelo tempo para dar conta do conteudo. Existe um
ciclo vicioso que cobra o conteudo para se chegar ao ensino superior € 0 ensino
superior cobra dos alunos que nele entram que cheguem sabendo o0 que o seu
curriculo propde e isso estabelece uma corrente sem fim na qual o professor entra e
nao consegue sair.

Conforme Schnetzler (2002, p. 211), a dicotomia teoria — pratica que
marca a formacao dos professores, “o tratamento de modelos pedagdgicos
dissociados do conteudo cientifico” que os professores deverao ministrar e ainda a
apresentacao de um “aluno ideal”, de um “professor ideal” e de uma “escola ideal”

nao se ajustam a escola real com seus problemas reais. Pela formacdo que
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recebem, os futuros professores veem-se desprovidos de conhecimentos e acdes
que lhes ajude a dar conta da complexidade do ato pedagdgico.

Cabem aqui reflexdes sobre as criticas que os PCNEM recebem, pois
sendo documento proveniente do governo, cobram a diversificagdo num pais grande
Como 0 nosso e ao mesmo tempo cobram provas em rede nacional. Os professores
sentem-se constrangidos com resultados baixos e procuram dar o maximo de
conteudos que podem o que nédo significa que os alunos aprenderam. Assim, 0s
propésitos de diversificar, contextualizar e atender o aluno ficam para segundo plano,
até porque algumas pesquisas mostram que os conteudos trazidos pelos alunos nao
sdo considerados tdo importantes quanto os escolares, tidos como cientificos
(TRINDADE, 2004; SOUZA, 2002; SOUZA; FREITAS, s/d). Essa compreensao
reforca a proposta de Moraes (2003); Moraes e Colombi, (2004), da vigéncia do atual
paradigma educacional que perpetua e reforca a problematica vivida por nossa
sociedade contemporanea. E nesse sentido que a estratégia da Abordagem
Relacional proposta por Moraes (2003); Moraes e Colombi (2004) pode contribuir, ou
seja, no enfrentamento para a solucdo dessas questoes.

Para a questdo sobre “alguns itens indicando o que os professores
costumam discutir nas suas aulas de Biologia”, temos: indicado por
unanimidade, DSTs e AIDS, com 21 indicagbes; em segundo lugar, com 19
indicagdes, vem os itens: células-tronco, transgénicos, alimentos; em terceiro lugar,
com 18 indicagbes, vém os itens: industrias poluidoras, clonagem; em quarto lugar,
com 14 indicagdes, vem a chuva acida; em quinto lugar, com 12 indicacdes, vem a
pirita; em sexto lugar, com 10 indicagbes, vem descarga de automdveis; no item
“outros” foram citados: obesidade, estética, caracteristicas ambientais do bairro,
automedicacao, sindromes, evolugdo, transfusdo, sexualidade, gravidez na
adolescéncia, consciéncia do eu e o ambiente, anticoncepcionais, verminoses,
drogas, violéncia, fator Rh, sistema ABO, seres vivos em geral.

Desta questao podemos inferir que a grande preocupacéao dos professores
esta centrada nas questdes de saude, pois aparece nos primeiros lugares a
preocupagao com DST/AIDS; na sequéncia células-troco, transgénicos e alimentos;
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depois clonagem e industrias poluidoras; no quarto e quinto lugares, a chuva acida e
pirita. Por dltimo vém as descargas de automdveis. Nos itens acrescentados pelos
professores aparece o tema ambiental, mas ainda predomina o de saude, com
questdes de interesse dos adolescentes sobre a sexualidade humana.

Certamente sdo itens pertinentes a disciplina de Biologia, e sugeridos
pelos PCNEM (1999), no entanto percebemos, novamente, o predominio das
abordagens que normalmente ja se encontram nos livros, que dizem respeito aos
conteldos proprios para os jovens que ja vém indicados nos livros e programas
escolares. Foram raras as iniciativas de buscarem contextos diferentes, que digam
respeito a uma visdo maior que aquela do conteudo escolar. As que se destacaram
foram as questdes socioambientais; a urbanizagdo e uma referéncia a importancia de
associar os conteudos cientificos a realidade social do aluno.

Percebe-se que os professores estdo em sintonia com a necessidade de
buscar um ensino com maior significado para o aluno, percebe-se claramente o
empenho dos professores em diversificar, explorar sua pratica pedagogica. Mas
pode-se notar também, nas indicacbes dos professores, uma tendéncia a se manter
nas situacdes proprias e proximas dos alunos, ou, como apontado por Ricardo (2005,
p. 201), [...] “a discussao sobre contextualizacdo é escassa na literatura atual. Isso
faz com que Ihe seja atribuida uma compreenséao rasteira que a confunde e a reduz
ao cotidiano. Este que esta circunscrito nas proximidades fisicas do aluno”.

O sistema educacional e as escolas, e por consequéncia os professores,
ficam submissos aos conteudos, a essa padronizacdo do ensino num pais tao
diversificado e grande como o nosso, enquanto os educandos deixam de descortinar
novas possibilidades de vida. Além disso, as mudancas necessarias na forma de
olhar para o mundo, de vé-lo na sua totalidade, na sua complexidade se perde e
continua o ciclo estabelecido. Certamente muitos outros fatores, além da submissao
aos conteudos, estdao presentes, como por exemplo: de cunho pessoal, de formacao,
de limitacdes, de visdes de mundo, entre outros. Motivos que devem continuar

impulsionando novas pesquisas.
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Na segunda etapa, agora nas entrevistas com os professores,
aprofundamos algumas informagdes para melhor compreender como o professor

esta trabalhando e entendendo a contextualizacao.

3.4 SEGUNDO MOMENTO DA INVESTIGAGAO: ENTREVISTA COM OS
PROFESSORES

Neste segundo momento das investigacdes, utilizamos um roteiro de
entrevista (anexo 2) visando aprofundar as respostas obtidas com o questionario no
primeiro momento. Assim, segue a apresentacdo dos dados da entrevista.’

3.4.1 A Relacao dos Temas de Aula com o Cotidiano dos Alunos

No que tange as relacbes que os professores costumam fazer entre os
conteudos escolares e o cotidiano dos alunos, encontramos, principalmente, as
relacées que acontecem naquelas situacbes mais pessoais como, por exemplo, na
saude e na alimentacdo. Destaca-se na questdo da saude o conhecimento do proprio
corpo, a sexualidade, as DSTs, a higiene. Nas questdes do questionario na primeira
parte desta pesquisa, esses itens foram mais marcantes. Seguem algumas respostas
dos professores:

(P3) “A relacdo maior, é trazer pro meio em que ela esta vivendo, ou seja, prevenindo,... a prevengdo
de doencas, uma delas seria as DST, Doencas sexualmente transmissiveis que hoje mais preocupa

[T,

(P9) “Qualidade de vida, satde, alimentacéo [...] Higiene, no caso a preservagdo dos recursos que
sdo limitados, agua, ar e solo...”

o 499

7 . . . . L. .

Para efeito de leitura do texto, optei por excluir alguns vicios de linguagens como o excesso de “né” que
aparecem nas falas dos professores durante as entrevista. Na sua versao original, as entrevistas permanecem
inalteradas, gravadas no CD em anexo.
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(P7) “Por exemplo, os grupos sanguineos né. O sistema ABO, a gente sempre faz essa relagcao pra
eles saberem o seu tipo sanguineo, muitos ndo sabem’.

A principal abordagem sobre os alimentos destaca a alimentacao
saudavel, os nutrientes, sua importancia para o organismo envolvendo a saude e a

qualidade de vida. Seguem alguns exemplos de respostas:

(P2) “... aqui, absor¢do dos alimentos, sempre a questao da prdpria alimentacdo dos alunos, entao
buscar sempre a tal da dieta equilibrada, e mostrar pra eles a necessidade da absorcdo né, da
ingestao na verdade de determinadas substancias, o porqué, onde elas vao ser usadas’.

(P8) “Pra mim, como professora de Biologia, é importante a gente fazer a ponte, contextualizar o que

a gente trabalha em sala de aula, que seria carboidratos, proteinas, lipidios com a alimentagdo que
nos fazemos. Por exemplo, quando a gente fala em alimentagdo saudavel - o que que é uma
alimentago saudavel? Que tem cores,.... por que que a gente tem que misturar cores?”

Nas observagdes dos professores acima, percebe-se a preocupagdo com
0s conceitos, conteudos basicos tratados nos livros, ndo se percebeu falas que
possam ir além deles, como o0s aspectos sociais politicos e econdmicos. Por que
muitos se alimentam com fartura e outros ndo tém o que comer? Por que alguns
salarios podem comprar muito e outros mal dao para a alimentagédo? Observa-se que
os professores apresentam uma percep¢ao de mundo que tende a ndo abarcar estas

questdes, a ndo envolver o todo que permeia as relagdes das quais todos participam.

Somente um dos professores (P6) destacou os alimentos transgénicos em
seu trabalho, indicando que este tema recebe pouca atengcao em termos de debates
nas escolas. Este aspecto é significativo como indicador do envolvimento das
escolas enquanto local de formacao de opinido e de formadora de cidadaos criticos
para a sociedade, haja vista as controvérsias e as duvidas que ainda pairam sobre

este tema. Segue a resposta do professor P6:

(P6) “Ver se eles sabem os perigos principalmente, né. Ainda na semana passada, passou um
programa sobre o0s alimentos, esses alimentos corriqueiros que a gente come todo dia assim, como o
tomate, cenoura, batatinha, coisas que a gente ndo sabe. Mas acho que hoje escapa pouca coisa. A
gente se empanturra comendo essas coisas”. (Falando sobre os alimentos transgénicos)
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Na sequéncia aparece a preocupacao com a qualidade de vida e, depois, a
questao do ambiente como sendo importante para a saude e a qualidade de vida.
(P1) “O cotidiano seria a vida deles, né [...] eles se conhecer melhor... na verdade isso resume tudo:
qualidade de vida. Porque se eles se conhecerem eles vao ver a necessidade de melhorar a vida

deles [...]. € mais assim, dentro desse projeto de prevencgao, ... conhecer o prdprio corpo e a partir do
proprio corpo também o cotidiano, o meio deles, o meio que eles vivem’.

(P4) “Os exemplos s&o varios como, por exemplo, a salada. Hoje fiz sobre a clorofila, trouxe algas
com eles. Trouxe amidos pros alimentos. [...]”

A professora P4 aborda também aspectos da regiao:

(P4) “Primeiro falo sobre a regiao e depois, logo em seguida, nés vamos comparando a poluicdo da
dgua, do ar, como era antigamente, hoje. [...] é principalmente por causa da minerag&o”.

Na abordagem acima a professora mostra que conhece o problema do carvao
na cidade, porém, nas suas consideragbes, ndo aborda as questbes politica,
econdmica e social que o envolve. O enfoque presente nas discussdes do professor
aponta para sua compreensdo de mundo. Aponta também a dificuldade que existe
em tratar do todo nas discussfes escolares. Reflete aquela visdo fragmentaria que
vé apenas alguns aspectos e nao atinge a totalidade das relagées que acontecem a
nossa volta. Ou, conforme Moraes (2001), ndo se percebe sua “Dimensao
Relacional”, que pressupde que tudo o que existe tem uma capacidade inerente e
intrinseca de se relacionar a partir de sua composicao fisico-quimica, bioldgica,
social ou humana.

E o professor P10 aborda as questdes ambientais, porém também de uma
forma restrita a proximidade dos alunos, nao discute com eles o porqué o valao
permanece aberto até hoje, por que valées como aquele estdo naquela localidade e
ndo em outras, como no centro da cidade, enfim, outras questdes decorrentes
daquela situacao problema proxima do aluno.

(P10) “No dia-a-dia dele. Na hora que ele abre uma caixa de leite, que ele joga um saco plastico no
lixo, tudo isso eu fago essa relacdo com eles. Porque se ele joga no meio ambiente, isso vai trazer
problemas na vida dele no cotidiano todo. [...] Agora, por exemplo, to trabalhando com agua

contaminada,... e muitos deles tém cérregos do lado da casa, tem riozinho do lado da casa, entao eles
jogam sujeira ali, aquilo ndo se adequa pra eles’.
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Neste item percebe-se que os professores trabalham com temas que
tratam do contexto mais proximo dos alunos e coincidem com aqueles focados pelos
PCNEM, ou “[...] o contexto mais proximo do aluno é que da maior significado aos
conteudos de aprendizagem, destacando nesse contexto o do meio ambiente, corpo
e saude (PCNEM, 1999, p 94). Do mesmo modo a PC/SC indica que o ensino de
Ciéncias deve oferecer condicbes para que “o educando transforme cada vez mais a
si mesmo e ao seu mundo.” (PC/SC 1998, p. 140). No entanto se mantém nestes
aspectos, nao avangcam para as discussoes além do conteudo sistematizado, nao
abrem para a complexidade que permeia todas essas relagdes.

Percebe-se que o grupo de professores pesquisado tem demonstrado que
na sua pratica existe uma aproximagdo com uma proposta de trabalho
contextualizado. Contudo, percebe-se que se trata de uma relagdo mais voltada para
a promocao do conteudo escolar, sendo que apenas o professor P6 avangou um
pouco nas discussdes na abordagem dos alimentos transgénicos. O Professor P4
também abordou um tema a mais do que os propostos comumente pelos livros,
falando nas questbes ambientais de Criciuma, no entanto, ndo aprofundou em
nenhum momento para a complexidade das questdes que a permeiam.

Desse modo, entendo que esta aproximagado com o cotidiano do aluno
teria maior significado se, ao ftratar os seus conteudos, os professores
considerassem também outros aspectos entre os sociais, politicos e econdmicos e
outros enfoques que os circundam. Desse modo os resultados do processo
educativo teriam mais chances de se realizar, seriam mais eficientes em termos nao
s6 de aprendizagem de conteudos, mas também na formacao da cidadania presente
nos propositos das escolas.

Obtivemos, ainda, uma resposta indicando que muitas vezes o proprio
aluno é quem traz o tema do seu cotidiano para ser discutido em sala de aula,
conforme visto na primeira etapa desta pesquisa. Segue resposta do professor P5.
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(P5) “Mas sao questdes que eles trazem, né, coisas do real deles. Assim, as vezes nem € a gente que
lanca... E que a gente ta explicando e quando chega naquele tema ali, ai surge,.. Ah! professora,
aconteceu uma coisa na minha familia assim e tal [...] Por exemplo, ah professora, o médico falou
assim, assim, assim...”

Assim percebemos que os professores fazem relagdes entre os temas de
aula com o cotidiano dos alunos, mas s6 naquela esfera muito proxima dele, que diz
respeito ao seu préprio organismo. E as questées ambientais emergem quase como
um complemento, sem a devida valorizagcdo enquanto rico potencial para a
aprendizagem e para a cidadania. Segundo Morin (2003, p 42), nossa educagao nos
ensinou a separar, compartimentar e nado unir os conhecimentos temos, entéo a
grande dificuldade de entender o conjunto dele, constituindo-se como que um
“quebra cabeca ininteligivel”. Essas ideias reforcam as dificuldades de perceber e
tratar de conteudos na sua forma mais ampla e abrangente, na sua complexidade,
que Moraes (2003) também levanta quando se refere aos limites de se entender o

mundo na totalidade de suas relagoes.

3.4.2 Como é Feita a Relacao com os Temas do Cotidiano

Neste item encontramos desde estratégias mais tradicionais, como o
quadro e o giz, que no entender do professor P6 “também garante alguma coisa’,
passando por atividades diferenciadas como: trabalhos em grupos; debates;
didlogos; pesquisa bibliografica; pesquisa em locais especificos como o posto de
saude; levam alimentos para demonstracdes; cartazes; desenhos; questionamentos;
tabela nutricional; andlise de rétulos de alimentos; jogos; aulas praticas em
laboratérios; experimentos com materiais de sucata; utilizacdo de modelos com
materiais de sucata; saidas de estudos; uso de videos sobre temas especificos das
aulas; analise de filmes; uso de periddicos, revistas e artigos cientificos; reportagens;
palestras e laboratorios de informatica.
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Essas atividades também sao encontradas no levantamento realizado nos
resumos dos eventos que foram analisados e indicam que os professores usam

atividades muito parecidas para desenvolver um ensino mais préximo do aluno.

(P1) “As vezes assim... palestra, a gente traz o “Watanabe” (médico da cidade) ele vem falar com os
alunos. Estamos tentando agendar agora. Ah, a questdao da sexualidade é muito importante. A
questao da sexualidade ajuda bastante. [...] E assim, 6, 0 que eles vejam na televisdo, ou no radio,
sdo coisas, que eles ndo associam né, eles pegam tudo muito pela metade,..... eu trabalho também
com aulas com fitas, debates em sala de aula, opinido deles ...".

(P6) “Quando a gente tem um artigo interessante entdo a gente passa pra eles, xerox, discute. A
gente tem agora a internet, entdo a gente vai também pra sala de computacdo, pesquisa um
pouquinho nesse aspecto né’.

(P8)".... trago no laboratério, a gente faz o experimento com cebola, mucosa, tenho laminas ali ja
preparadas. [...] a Genética também a gente traz no laboratdrio, vem o HEMOSC fazer palestra pra
eles[..]".

Nos depoimentos acima, os professores primam por dinamizar suas aulas
trazendo outros profissionais para falar aos estudantes. Entre eles, os profissionais
da saude, ou seja, um médico e um profissional do HEMOSC - (Hemocentro de
Santa Catarina) -. Ambos também utilizam o recurso da midia para diversificar suas
aula, seja em forma de textos ou discussado de programas especiais da televisédo, ou
ainda com o uso de DVDs, fitas, debates, etc.

(P2) “eu gosto muito de usar a tabela nutricional. Eu levo inclusive determinados alimentos, levo de
casa, levo pra eles ganhar tempo, entdo eu separo ali equipes de 3, 4, ndo mais do que isso, entao
eu peco pra eles ampliarem aquela tabela, [...] ai eu deixo ela presa, pregada na parede. [...] eu levo
aqueles joguinhos de montar, tipo lego, [...] um pra encaixar no outro” [...] quando trabalho a proteina
na fungdo enzimatica, eu também tenho um joguinho, [...] eu peguei cartolina, e fiz sim um quebra-
cabecga, eu distribuo na sala, agora vocés vao achar quem encaixa com quem, [...]".

(P8) “A gente fez uma pesquisa com os alunos [...] A gente vé o qué que tem na composicao do suco
[...] Quando a gente trabalhou o “Oleo de Lorenzo” a gente trabalhou com a bainha de Mielina, isso é
dificil, é um neurotransmissor, entdo sabe como é que eu fiz, eu peguei 13, ta, peguei Ia, coloquei um
chiclete na ponta e conectei os fiozinhos que sdo 0S neurotransmissores que precisam estar
conectados, sendo as informagdes ndo passam...”

Os outros dois depoimentos acima mostram a criatividade dos professores
para diversificar suas aulas. Ambas utilizam recursos de sucatas para levar
novidades para as aulas e provocar a participacado ativa dos alunos. Usam jogos,
demonstragdes e outros elementos para tal. Esses dois professores, de fato, séo
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muito dinamicos e tém uma relagdo bem especial com os alunos. Note-se que no seu
depoimento elas ndo trabalham apenas com sucatas, pelo contrario, usam também
tecnologias educacionais modernas. Apenas utilizam os recursos mais simples como
superacao das situagdes em que ndao encontram outros recursos.

No entanto, nesta superacgéo, fica visivel a preocupagdo com os conteudos

com os conceitos e ndo com o aprofundamento de questbées maiores que podem
estar envolvidas em cada conteudo. Isto revela a compreensdo de mundo de cada
professor e a aceitacao de determinados fatos que ocorrem em nossa sociedade.
Na compreensado de Moraes, (2001), (2003), o que os professores estdo fazendo €
reproduzindo o que aprenderam em sua formacédo pautada neste atual paradigma
educacional. Esta percepcao contribui para que as coisas permanegam do jeito que
estdo em nossa sociedade.

Os dois depoimentos a seguir apresentam dinamicas mais atuais, ou seja,
0 ensino por pesquisas. Demo (1994) defende a pesquisa na educacéo lembrando
que é fundamental manter a unidade entre teoria e pratica. O autor argumenta que a
educacao com base na fundamentacao cientifica tem intrinsecamente o sentido de
inovar a realidade. Até onde os professores avancam e até onde se mantém apenas
como uma atividade extra ndo foi investigado por essa pesquisa. Mas a mobilizagao
do aluno pela busca de um conhecimento entendo que € ainda melhor do que nédo o
fazer.

Para Freire (1996, p. 98), instigar a curiosidade € fundamental para que
ocorra a aprendizagem. “O exercicio da curiosidade convoca a imaginacao, a
intuicdo, as emocodes, a capacidade de conjecturar, de comparar”. Scnetzler (2002)
acrescenta que as orientagdes atuais para os professores nos ultimos 20 anos
primam pela formacao de um professor reflexivo/pesquisador, que a pesquisa se
torne parte de sua atuagao profissional também nas escolas de ensino fundamental e
médio.

Assim vemos os professores lidando com esses instrumentos em nossas

escolas, conforme aparece nas citagdes abaixo:



167

(P4) “Eu peco pra eles pesquisarem, nos postos de saude, doencas dos mineradores - mineradores
que tém doengas respiratérias, doengas respiratorias da regido, ja pedi para eles pesquisarem’.

(P9) “.. E... saida de campo é meio dificil porque tu sabes como é que é complicado no Estado, né.
Mas a gente da as voltas em volta da escola, [...] vai nos lugares ... e a gente faz pesquisa [...]”

Também temos os depoimentos que apostam no dialogo entendido como
uma ferramenta das mais utilizadas na educacdo. O didlogo para Freire e Shor
(1986) é basilar nas relagcbes humanas e no processo de comunicagcao, por meio
dele somos capazes de transformar nossa realidade. Para Freire e Shor (1986, p.
123), “o didlogo sela o relacionamento entre os sujeitos cognitivos, podendo a seguir

atuar criticamente para transformar a realidade”.

Para o autor, o didlogo é a confirmagéo conjunta do professor e dos alunos
no ato comum de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo. “Entdo, em vez de
transferir o conhecimento estaticamente, como se fosse uma posse fixa do professor;
o didlogo requer uma aproximagao dinadmica na direcdo do objeto”. (FREIRE; SHOR
1986, p. 124). A preocupacao é para saber como utiliza-lo, para o autor, deve servir
sempre para a libertagdo e nunca ser um instrumento de opressao. Conforme os
depoimentos abaixo, além do dialogo os professores usam também outras formas de
tratar o processo de educacao, assim, a dindmica em sala de aula adquire outras
conotagoes.

(P5) “E mais o didlogo... Didlogo, muitas vezes eu uso video, passar pra eles, através de video,
principalmente doengas sexualmente transmissiveis, eles gostam”. (P5)

(P10) “Conversando, eles me dizendo e eu conversando com eles. Eu fago perguntas [...] depois eu
peco pra eles falarem, pra eles desenharem alguma coisa’.

Percebe-se assim que os professores procuram formas bastante
diversificadas de trabalhar em sala de aula. Cada professor utiliza varias das formas
acima citadas. Durante a conversa com cada um deles observei grande preocupagao
e envolvimento do professor com a aprendizagem dos alunos. O que volta a
confirmar a situagdo de reproducéao de padrdes do atual paradigma educacional que
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prevé o conteldo e se omite diante das causas e conseqiéncias do uso desses
conhecimentos pela sociedade.

3.4.3 O Trabalho Vinculado ao Cotidiano do Aluno (preocupacao com conteudo
ou cotidiano)

E possivel perceber nas respostas a esta pergunta a preocupagéo forte
que os professores tém com a aprendizagem dos alunos. Todos responderam, a sua
maneira, que trabalham vinculando ao cotidiano do aluno visando principalmente
tornar as aulas mais agradaveis. O professor P1 acrescenta também que é para
deixar a aula menos repetitiva e chata, como se pode perceber na sua fala.

(P1)“... Porque ndo tem sentido trabalhar isolado, né. E uma coisa repetitiva, teérica, ndo faz parte da
vida deles, é mais uma aula chata’.

Outros professores, a semelhangca do professor acima, acrescentam
justificativas como: porque consideram que é mais facil para os alunos
compreenderem a matéria; que faz mais sentido para o aluno; a aula torna-se mais
interessante.

(P2) “Ah, é muito mais facil deles compreenderem, né. Porque no vai ter significado nenhum jogar a
matéria ali pra eles simplesmente e dizer que a proteina é feita de aminoacidos e deu”.

(P4) “Porque fica mais facil deles compreenderem o contetido e é bem mais interessante pra ele, né.
Entéo ja esta vendo a pratica do dia-a-dia na sala de aula’.

(P7) “Se for so teoria, eles acham enjoado, dificil, e eu acho que facilita bem mais a aprendizagem
deles”.

(P10) “Porque é justamente o que eles entendem, ta pertinho deles. Ndo fica s6 na teoria [...] motiva

mais”.

O professor P5 deixa claro que esta é a forma que mais se aproxima do

aluno. Na verdade, para o professor, € o aluno mesmo que induz o professor a
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trabalhar desse modo, seja quando traz exemplos do seu dia-a-dia, seja quando

mostra maior rendimento nas aulas mais proximas do seu cotidiano.

(P5) “Porque é uma coisa que vem deles, é eles que me sugerem isso, é eles que pedem, a gente
sente isso”.

As trés respostas a seguir apontam para outras reflexdes do professor de
Criciima. Nelas podemos perceber que, além do aprendizado do conteudo, o
professor também esta preocupado com outros aspectos da vida do aluno. Assim o
professor P3, explica que, para ele, mais que o conteudo escolar, deseja que o aluno
tenha uma cabega mais aberta, que consiga lutar por justica, por seus direitos, por
cidadania. Este professor foi o que mais verbalizou que se preocupa com questdes
sociais, politicas dos alunos. Para o professor, o aluno deve:

(P3)... “lutar pelos seus direitos, ter democracia, mas direito ndo no papel, mas sim na pratica no dia-
a-dia, com justica, com dignidade, com raga, com vigor”.

A partir dessa resposta, pode-se depreender que o professor entende
conhecimento como forma de libertacdo. Esta forma de compreensao da educacéo
remete-nos a Paulo Freire, embora o professor em nenhum momento tenha
mencionado alguma fundamentagao tedrica para sua postura.

Outro professor, P8, entende, assim como o professor P3, que a educacao
tem que servir para algo mais que os conteudos, e declara:

(P8) “Entao a minha fungao é orientar eles pra resolver problemas, certo, e criar oportunidade deles
investigar problemas novos”.

E o professor P6 entende que a escola hoje estda muito tedrica, distante da
realidade de cada aluno. Para ele, os conteudos se ampliaram, o professor trabalha
demais, ndo se aprofundando nos conhecimentos, com isso tudo fica muito
superficial. Entao trabalhar desse modo contribui para dar mais sentido ao conteudo,
para resgatar o que a escola deveria estar fazendo, ou seja, possibilitando ao aluno

atuar na sua realidade.
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(P6). “A escola como um todo, antigamente mais do que hoje, dava conta de que cada aluno quando
voltasse pra vida pelo menos fizesse essa relagdo, desse conta de resolver os problemas que
surgissem, né. Hoje a escola ficou muito tedrica, distante da realidade de cada aluno. Até porque os
conteudos se ampliaram, acho que a gente trabalha demais e se fixa pouco. Nao se aprofunda muita
coisa hoje. Em nome da quantidade - 200 dias, muitas vezes um livro que ja vem goela abaixo pela
direcdo, poucas aulas né também pra gente poder aprofundar, entdo fica muito superficial’.

Todos os professores deixam claro que trabalham com o cotidiano dos
alunos e acham importante esse vinculo. Trés deles evidenciaram nas suas
respostas uma preocupacao além do contetdo escolar, revelando preocupacao com
a formagéao integral do aluno, com aspectos de cidadania, conforme sugerem os
documentos oficiais. Resultados semelhantes foram encontrados nas pesquisas de
SOUZA (2002); TRINDADE (2004). E também com dados encontrados nos eventos
pesquisados - EPEB e ENPEC.

O grande enfoque dado pela maioria dos professores €, de fato, o
contetudo escolar, confirmando os dados da literatura pesquisada. Essa grande
preocupacao com os conteludos escolares pode ser compreendida apoiados em
Moraes (2003), Moraes e Colombi (2004); Morin (2003); quando enfatizam que a
educagao constitui-se num dos fundamentos de sustentacdo da organizagcao
humana, que por sua vez mantém-se apoiada em um paradigma educacional que
tende a reproduzir as visbes de mundo predominante. Assim ao considerarem
primeiramente o conteudo, € possivel perceber que os professores o entendem como
mais importante discutir nas aulas em detrimento de outras questdes. E possivel
perceber também o vinculo que existe no ciclo paradigma educacional e
organizacao da sociedade e suas consequéncias no mundo atual decorrente desse

entendimento.
3.4.4 Os Conteudos Trabalhados sob a Perspectiva do Cotidiano

As respostas indicam que todos os professores procuram trabalhar de
forma mais voltada para o cotidiano dos alunos, porém, para a maioria deles, nem
sempre é possivel trabalhar dessa forma, pois existem temas mais féaceis de

desenvolver que outros.
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O professor P3 argumenta com alguns temas enredando a familia, os bons
hébitos, a cordialidade, a prevencgao de drogas, DSTs, etc.
(P3) “Daqui a pouco ele vai estar com 17, 18, 20 anos, ele vai aprender (falando sobre AIDS, DSTS,
drogas), ja aprendeu o que é aquilo, mas de repente o pai e a mae nao tiveram essa oportunidade, e

ele naturalmente teve essa oportunidade, Futuramente ele vai construir uma familia e vai ter
oportunidade de passar para os filhos”.

(P3) “A gente tenta buscar, a gente nao fica sé no livro, a gente leva uma reportagem da televiséo.
[...] entdo a gente dd uma saida também do livro e puxa outra coisa, corre atrds, troca o assunto. O,
més de agosto, tem que vacinar o cachorro, més de vacina de cachorro louco, gato - la na quinta
série, - ah, mais é sO na sexta que se ensina seres vivos, - quem falou isso? E experiéncia, eu to
trazendo ciéncia. Entao eu posso falar..., eu posso falar da terra, posso falar da agua, do ar, do céu,
religido, gravidade. [...] eu consigo, eu vou atras, eu brigo, eu luto...”

(P6) “Da, com certeza. Todos, e deve né, o bom professor, eu sempre me esforco para ser bom
professor, da pra gente fazer isso junto, no dia-a-dia”.

(P8) “Da porque é uma rede, vai fazendo uma teia, porque tu trabalha todos os contetidos ta, as vezes
até do primeiro ano, dependendo do foco da sala”.

Os demais expressaram respostas como:

(P9) A gente tenta, ndo vou dizer que todos, mas eu tento 0 maximo que eu posso assim. Ndo vou
dizer que ndo tem momentos que eu n&o caio la no... naquele normal...”

(P10) “A grande maioria, acho que da. [...] Eu ja acho a parte do segundo ano... 0s reinos, ja é mais
complicado... mas mesmo assim no cotidiano, a gente passa assim pro que eles conhecem né...”

(P2) “... Ndo, ndo. Alguns mais, outros menos. [...]”

Conforme a andlise acima, os professores entendem que sempre é
possivel fazer uma relacdo com o dia-a-dia dos alunos, porém existem temas mais
faceis e outros mais dificeis para serem trabalhados, o que sugere que ainda
estamos necessitando de formag&o nesta area, sugere a lentiddo com que andam os
cursos de formagao enquanto as pesquisas continuam em busca de solugdes para o
processo de aprendizagem.

Todos os professores focam algo do cotidiano do seu aluno, porém, este
foco é mais utilizado como uma ilustracdo, como um motivador para a aula e nao

como uma constante no seu trabalho tendendo a arrefecer quando o conteudo é tido
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com mais dificil, e paradoxalmente, este é o que deveria ter o empenho do professor

em contextualiza-lo para ser mais significativo ao aluno.

3.4.5 Os Temas mais Faceis e mais Dificeis para se Trabalhar

Para os professores existem sim temas que consideram mais faceis de
trabalhar e outros mais dificeis. Percebem-se também em suas respostas que muitas
vezes 0s temas mais faceis para uns ndo sdo os mais faceis para outros, e da
mesma forma os mais dificeis. O que se pode inferir € que mais facil ou mais dificil é
um aspecto relativo para os professores e esta vinculado ao que eles gostam de
trabalhar e ao que estdo trabalhando no momento, e ndo necessariamente a
conteudos mais faceis ou mais dificeis — tradicionalmente conhecidos para serem
assimilados.

Assim, apontamos alguns temas que os professores citaram que
consideram mais faceis para trabalhar:

O corpo; Ecologia; os nutrientes/alimentacdo; Reino das plantas; os
animais; meio ambiente; saude; aspectos ecologicos; seres vivos; as verminoses; 0s
fungos; doencgas causadas por determinados seres vivos; corpo humano; aparelho
respiratorio; alimentacéo; a genética (um professor); a reproducgao.

Nesse aspecto a pesquisa de Souza (2002), realizada com professores de
Biologia em Ribeirdo Preto — SP, aponta resultados semelhantes, ou seja, os
professores pesquisados também consideram que existam temas mais faceis e
outros mais dificeis para se trabalhar nas escolas.

Segundo Souza (2002, p. 105):

Segundo os educadores e educadoras, ha conteiudos da Biologia que
permitem estabelecer relagbes com a vida cotidiana como lixo, agua,
queimadas, desertificacdo, desmatamento, fisiologia humana, educagéo
ambiental, doengas humanas, saneamento basico, higiene pessoal,
sexualidade, uma vez que os (as) alunos (as) véem e escutam falar sobre
essas questdes em seu dia-a-dia.

Praticamente todos (as) os (as) professores (as) comentaram que, nesta
questao do cotidiano, selecionam alguns temas atuais e que, de alguma
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forma, trabalham com os mesmos em sala de aula. Os temas mais citados
foram: Projeto Genoma, Alimentos Transgénicos, Clonagem e AIDS. Esses
temas séo discutidos a partir de jornais, revistas ou mesmo da televisao.

Como se pode observar, os conteudos indicados pelos professores de
Ribeirdo Preto coincidem com os indicados pelos professores de Criciuma, embora
alguns termos nao sejam 0s mesmos, mas o sentido assim o indica. O mesmo
também acontece nos levantamentos feitos nos EPEB e ENPEC com os professores
de nosso pais.

O professor P8 nao citou nenhum tema especifico, e disse que é possivel
amarrar todos os conteudos com a vida dos alunos. Menciona inclusive que € muito
bom trabalhar com genética. Sua resposta, em certa medida, vai na contramao dos
outros professores, que consideram a Genética dificil de trabalhar, como é o caso do
professor P2, que justifica a dificuldade pela falta de instrumentos de laboratério na
escola. Outros professores que nao especificam a Genética apontam a divisdo
celular e outros aspectos de citologia.

(P8) “Entao assim 6,... a Biologia é muito rica... [...] eu acho que dependendo da turma [...] pois até na
Genética é tao bom de trabalhar né.. .agora comecei no terceiro ano, Genética é tao ..., a gente leva,
por exemplo, no dleo de Lorenzo ele tem a parte quimica que o professor trabalha |[...].

Para o professor P3, ndo existem temas dificeis de trabalhar. A dificuldade
para ele estd na desmotivacdo do aluno, principalmente os do primeiro ano, que
desistem facilmente.

(P3) “O mais dificil que eu vejo hoje no aluno, é a desmotivacdo dele. Como 0s nossos primeiros
anos principalmente...”

Para ao professor P6, que também comentou na questdo nuimero 3 que

era possivel trabalhar todos os temas embora alguns fossem mais dificeis, observa:

(P6) “Dentro do aspecto ecolégico; é sempre um assunto que esta mais perto, no dia-a-dia. Meio
ambiente como um todo, né...”

Quanto aos mais dificeis, os professores apontam:

As proteinas que formam o corpo,
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(P1) “eles ndo querem saber do que é formado, eles querem que funcione”; “sdo coisas muito longe
deles”; “coisas que n&o interessa pra eles... desenvolver aquelas férmulas, aquilo eu pulo tudo”.

As células,

(P2) “Porque ela é muito abstrata e na escola publica a gente ndo tem microscdpio, né [...] Entdo eu
acho que é um tipo de conteudo que é mais dificil porque é muito abstrato”. .

A parte da genética,

(P2) “o que ainda trabalho sdo as probabilidades - levo dadinhos, moedas, fago joguinhos e
brincadeiras. O joguinho da velha no quadro”.

Divisdo celular,

(P4) “eu acho complicada a pratica com os alunos”’.

As transformacdes quimicas dos alimentos, e as células.

(P5) “A gente tenta fazer alguma coisa [...] mas eles ndo vao!... a gente sente assim né...”

(P7 Células, “ndo que seja mais dificil, é que tem menos a ver com o cotidiano deles, ndo é
observavel a olho nu”.

(P9) “Na mitose e meiose complica um pouco”.

A parte dos reinos no segundo ano

P 10 “é mais complicado” e a parte de fisiologia “ndo aprofundo muito ndo... porque é magante pra
eles né”. A divisao celular também, “muito dificil, eles ndo conseguem entender”. (P10)

O professor P6 aponta a evolugao como tema mais dificil.

(P6). “E um contelido meio perdido no espago”.

O professor acredita que a evolugao esta presente no dia de hoje,

( P6) “mas os alunos tem uma dificuldade enorme,... ndo tem como comprovar.” “Nesse trabalho da evolugdo é
uma coisa que temos que fazer assim um ato de fé, né”.

As teorias evolucionistas se constituem para a Biologia, como alicerce na sua
consolidacdo como Ciéncia (MAYR, 2005). Na fala do professor, quando diz que a

evolugdo é como “um ato de fé”, ndo necessariamente esta negando a teoria da
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evolucao, mas percebe-se a dificuldade inerente a compreensao de conceitos como
comprovacao cientifica.
Para Mayr (2005, p. 33)
Mesmo nos anos 1970 e 1980 varios filésofos (como Hull, 1974; Ruse,
1973; Sober. 1993) escreviam filosofias da Biologia essencialmente

baseadas no quadro conceitual das Ciéncias fisicas. Sem dulvida, sua
formacao provinha da légica ou da matematica, nao da Biologia.

Mayr (2005, p. 37) comenta que foram necessarios mais de 200 anos para se
perceber “o carater Unico de certos principios da Biologia, que ndo sao aplicaveis ao
mundo inanimado”, antes que a Biologia fosse reconhecida como ciéncia. O autor
observa ainda que uma das diferencas mais fundamentais entre biologia e as
chamadas ciéncias exatas € que “nelas as teorias sdao usualmente baseadas em
conceitos, enquanto nas ciéncias fisicas sao baseadas em leis naturais. (MAYR,
2005 p. 46). Para o autor mesmo que alguns conceitos bioldgicos “possam ser
enunciados com leis ou por meio de parafrases apropriadas”, eles sado inteiramente

diverso das leis newtonianas.

Para o mesmo professor P6, a divisdo celular também é um “ato de fé”, pois é
dificil para o professor observar o processo de divisdo para explicar ao aluno. Entao
observa:

(P6) “Citologia se tu usar la o microscopio tu consegues pelo menos... entender o que é que é célula,
... Mas a divisdo celular a hora que passa la pela mitose, meiose... na verdade aquilo que ta ali é uma
fantasia né... Se acontece mesmo. Tem que dizer isso, bom ... agora se acontece la dentro da célula
mesmo, ou como acontece... quem que vai ver isso, o0 cientista Ia que viu, sei la de que maneira que
ele viu. Tem que fazer o ato de fé e dizer é isso ai mesmo e pronto. Mas é dificil a parte da divisdo

celular. Mas tem que entender que nés um dia fomos uma célula e hoje somos isso porque houve
uma divisdo celular..”.

Para o professor a dificuldade de tornar claro para o aluno como acontece a
divisdo celular acaba sendo mais simples colocar a fé no cientista e ir em frente, haja

vista a dificuldade de argumentar a respeito, embora saiba que “um dia fomos uma

célula e hoje somos isso porque houve uma divisgo celular’.
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Nestas observacdes do professor P6 fago uma leitura da importancia da
Histéria da Ciéncia nos cursos de formagao de professores, pois entendo que pode
contribuir para explicar esse sentimento do professor. Como discussoes a respeito
da histéria da Ciéncia ainda sdo raras em nossas escolas, tanto de formagéao inicial
como continuada, a compreensao de certos conceitos bioldégicos permanecem com
mito ou especulacdo da area. Refor¢cando ainda essas convicgdes temos a formagao
religiosa que marca fortemente a vida das pessoas.

Diante da andlise acima fica explicito que os professores consideram
alguns temas mais faceis que outros para trabalhar. Percebe-se que os mais faceis
estdo mesmo voltados para o ambiente mais proximo do aluno, que é ele mesmo, ou
seja, seu corpo. Assim temos como mais faceis: o corpo; os nutrientes/alimentacao;
saude; as verminoses; doencas causadas por determinados seres vivos; corpo
humano; aparelho respiratorio; alimentagao; a genética. Neste rol entram também os
temas de Ecologia e meio ambiente, o reino das plantas; os animais e seres vivos.
Muitos desses temas também sao tratados pelos professores vinculando a saude
das pessoas.

Alguns exemplos de atividades tidas como ambientais:

(P2) — “Por exemplo, nos estamos com um projeto, [...] nds temos um riacho que passa na
comunidade, mas na verdade, o riacho é chamado de valdo, porque, todo o esgoto é lancado ali, das
casas que estao ali proximo, tudo é langado ali. Entdo nés nao estamos contentes com isso. A escola
nao esta contente com isso. Entao cada equipe, cada turma, foi com um professor visitar o valgo. [...]
Ai eles comecaram a observar, a sujeira, o lixo jogado, aquela nata que fica sobre a 4gua que é o dleo
né, o dleo de cozinha. Ai o que é que nés entramos, entramos com um projeto também de recolher o
Oleo, e agora o dia do estudante, ontem, fizemos uma caminhada ecolégica, até o Morro Albino, 14 em
cima, ah mais foi to legal..”

(P6 ) - “Dentro do aspecto ecoldgico, é sempre um assunto que esta mais perto, no dia-a-dia. Meio
ambiente como um todo é. Ai o efeito estufa, aquecimento global, todos esses problemas...”

Essas respostas referentes a aspectos ambientais indicam que permeia
entre nossos professores ainda uma visdo naturalista de mundo, uma visdo
simplificada que, de acordo com Moraes (2001), é aquela que associa "meio
ambiente" aos elementos considerados "naturais", sem a presenca dos seres

humanos. Sao explorados pelos professores aspectos apenas do ambiente fisico,
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algo considerado feio, sujo, desagradavel ao olhar. Esta percepcdo nao contempla
uma imersdo mais profunda no problema, na sua causa, suas origens,
desdobramentos, implicacdes sociais, politicas e econémicas, suas consequiéncias,
suas relacbes possiveis nessa cadeia fisico quimica, bioldgica e social obrigatéria
que o envolve.

Como temas mais dificeis citados pelos professores destaca-se o
conteudo sobre células, mais precisamente a divisdo celular. E a justificativa é a
dificuldade de se observar, ficando s6 na imaginacao, tornando-se abstrato para o
aluno. As informagbes genéricas que sao apresentadas em reportagens na midia em
geral, segundo os professores, favorecem tratar sobre tema de Genética. Mas se
pode observar pelas respostas que ndo sdo abordados com tanta frequéncia nas
aulas.

Também neste item sobre os temas mais dificeis para se trabalhar na
perspectiva do cotidiano, as respostas encontradas por Souza (2002, p. 105)
coincidem com as nossas:

Por outro lado, a maioria acredita que a “parte” de citologia, ou seja, as
questdes microscopicas e moleculares, a bioquimica e a fotossintese sejam
as mais dificeis para se estabelecerem conexdes com o cotidiano vivido por

seus/suas educandos/educandas; também foi citada a evolugdo por ser um
conceito complexo.

Nesse cenario pode-se entender que os professores dessas duas
pesquisas encontram satisfagdes e dificuldades semelhantes na sua préatica em sala
de aula. E reforga a necessidade de repensar os cursos de formagao de professores,

especialmente das licenciaturas nas areas de Ciéncias.

3.4.6 A Escolha dos Temas para Trabalhar de Forma Vinculada ao Cotidiano (é

o professor que escolhe, ou é solicitacao do aluno)

Para trabalhar os temas mais voltados para o cotidiano, os professores se

empenham de varias maneiras, dentre elas, primeiramente eles respeitam o
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planejamento feito no inicio do ano. Na sequéncia, ao preparar suas aulas, 0s
professores identificam aqueles temas favoraveis para vincular e ja organizam a
forma de como fazé-lo. No mesmo patamar esta a solicitacdo dos alunos, isto €, os
questionamentos dos alunos e o0 que eles trazem de novidades, por exemplo, que
viram em reportagens, em revistas etc.

Seguem alguns depoimentos:

(P3) “Primeiro lugar, nds temos o0 nosso planejamento né. Planejamento que a gente faz. Todo ano
nos somos obrigados a apresentar o planejamento, tem a reunido pedagodgica e a gente faz o
planejamento”’.

(P4) “Primeiro tem o planejamento. Tem o planejamento, listo algumas praticas e vou trabalhando’.

(P 7) “Nao, eu mesmo defino, sigo o planejamento né, o curriculo. [...] quase sempre eles escolhem
trabalhar sexualidade, eles (os alunos) pedem, porque eles sentem necessidade, [...] o pessoal do
primeiro, que é matéria deles, faz parte do planejamento, mas o pessoal la do segundo, quer de novo,
e esses dias até as gurias do magistério me pediram. Ja sdo tudo casada a maioria mais velhas e me
pediram”.

(P10) “A gente faz o planejamento na escola t4, e a medida que eu vou seguindo aquele
planejamento, claro, sempre alguma coisa pode mudar, mas geralmente eu vou seguindo, e a medida
que eu vou... é... com a teoria, eles ja vém com pergunta. [...] eles que trazem do cotidiano deles, né.
E ai eu também e vou continuando...

Percebe-se nestes depoimentos que existe sim um planejamento principal,
no entanto, um preparo especial para tratar dos conteudos vinculados ao cotidiano
dos alunos parece nado existir. Eles vao sendo aproveitados na medida em que
surgem, seja no momento de preparar as aulas, seja no desenvolvimento das aulas

ou ja em sala de aula.

Dois professores, dos depoimentos abaixo, colocam que, além do
planejamento inicial, seguem também o livro didatico e vao trabalhando com o
cotidiano a medida que o tema favorece. Mas colocam também que acatam as
demandas dos alunos e vao trabalhando de modo mais proximo dos seus anseios.

(P1) “Eu vou pelo livro, a hora que chega aquele momento ali dai eu encaixo no dia-a-dia, ou através
de uma reportagem que o aluno traz, ou fala ndo tem. [...] eu ja tenho o assunto mais ou menos, né,
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mas ai ele com alguma... algumas coisas que eles ouvem na televisao, ‘globo repdrter’, tem que ta por
dentro,... alguma coisa de novo [...] E assim, do Fantastico eles coletam muito... uma reportagem
boa.”

(P2) “No colégio particular a gente tem que seguir a apostila, né. Entdo o que ta ali eu tenho que
trabalhar, [...] Ja no Estado, a gente recebe o livro, no caso... quando ele vem pra nés, a gente faz a
escolha, mas ai vem pras escolas todas, né. No caso aqui da regido, entdo agora a gente ta
trabalhando com a Sonia Lopes, entdo é um volume unico, pros trés anos, e eu vou mais na
seqléncia que eu to indo no colégio particular, que dai é a introdugdo mesmo de citologia, entdo eu
vou neste sentido... [...].”

As criticas para o uso dos livros didaticos nas escolas sdo grandes, pois
muitos deles apresentam limitagbes e equivocos que precisam ser detectados pelos
professores, conforme estudos de Bizzo (1997) e Castilho (1997). Abreu, Gomes e
Lopes (2005) também trazem algumas criticas aos livros didaticos que sao tratadas
no item 2. 4 desta tese.

Outros dois professores colocam que no inicio do ano “ouvem”, “dialogam”
com seus alunos para encaixarem o que eles solicitam que seja trabalhado durante o
ano.

(P6) “Geralmente, a gente dialoga com os alunos, vé qual eles tém mais interesse, a gente seleciona
do gosto deles ou o que tem mais dificuldade”.

(P9) “eu ouco... eu costumo perguntar pra eles o que que eles gostariam... porque antes que eles
questionem pra que que a gente aprende isso? Pra usar aonde, ndo, ndo é assim. E entdo eu digo, o
qué que vocés gostariam... e ndo é sempre ta, até porque no Ensino Médio é complicado com os
primeiros anos. Quando tu da essa abertura eles vao dizer: ah, eu ndo quero nada, né (risos) [...] Ai a
gente pergunta, ou as vezes da uma idéia, tu mesmo dando aula, te vem uma idéia que tu pega e traz
pra ele e da certo,....”

Na primeira etapa desta pesquisa, o questionario aplicado aos professores
incluia a seguinte questdo: Os alunos trazem para a sala de aula problemas de seu
cotidiano que necessitam de explicagdes cientificas para sua compreensdao? Os
professores responderam que sim e apontaram as solicitagdes. Dentre as
solicitagcdes destacam-se os temas sobre: DST, gravidez, sistema reprodutor, seu
corpo, doengas e suas causas, educacao sexual, gravidez, sexualidade, gémeos,

alimentacédo, saude e DSTs.
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Assim, além dos conteudos previstos nos planejamentos para as
determinadas séries de ensino médio, os professores também agregam as
solicitagbes do dia-a-dia dos alunos, ouvem o que eles gostariam que fosse
trabalhado e desse modo muitos dos temas trabalhados pelos professores nas salas
de aulas sdo aqueles solicitados pelos alunos, e assim acabam prevalecendo

conteudos mais voltados para suas indagagdes mais pessoais.

3.4.7 Os Limites para Trabalhar Vinculado ao Cotidiano

Os principais limites apontados pelos professores seguem abaixo
relacionados:
“Falta de conhecimento dos alunos”; “Falta de interesse da turma”; “Falta de material
pra trabalhar, por exemplo: o computador, uma sala de proje¢cao, um microscopio”;
“o desinteresse dos alunos”; “o pouco tempo que o professor tem para preparar
todos os materiais, a carga horaria € muito cheia, ndo sobrando tempo para todos os
devidos preparativos das aulas”; “A desmotivacdo dos alunos”; “a falta de materiais,
o tempo, duas aulas para muito conteudo”; “O tempo, principalmente o tempo”; “os
horarios das aulas”; “O tempo e o desinteresse do aluno”; “Faltam materiais... Falta
video, as fitas sdo muito antigas, mesmo as que ja estdo em DVDs, sdo antigas”; “O
tempo, ndo temos tempo para preparar as aulas”; “Falta alguns materiais, por
exemplo, microscopio. Outros materiais para visualizar alguns conteudos”; “espacgo
fisico”; “Um microscépio para 40 alunos”; “O tempo pra preparar as aulas”; “Duas
aulas é pouco”.

Seguem alguns depoimentos:

(P1) “As vezes nem d4 pra trabalhar, eles ndo se interessam por nada”. O tempo — “A falta de tempo
desanima a gente também”.

(P5) “O tempo da Biologia ...

P2 “Agora, o que eu acho mais ainda que atrapalha a gente é o desinteresse dos alunos, eu ainda
acho ... que por mais que a gente tente contextualizar eles ndo tdo nem ai’.
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(P10) “Duas aulas é muito pouco...”

Para o professor P6, sdo os horarios das aulas. Para ele 45 minutos néo
sao suficientes para se desenvolver um tema com os alunos, para uma saida a

campo, ou mesmo para engendrar o raciocinio.

(P6) “Eu acho que os horarios que sao ainda muito... a gente ndo consegue, por exemplo, ter uma
sequéncia porque tem uma aula de 45 minutos. Entdo quando eles estdo empolgados, que agora,
vamos dizer assim, vai acontecer o milagre... Agora sé a semana que vem, na quinta-feira, trés,
quatro dias depois. Quer dizer tem que retomar. [...] De repente, sair da sala de aula, como é que tu
vais sair da sala de aula pra fazer um trabalho de campo se tem 45 minutos, ou se germinada 90, mas
até chegar la e voltar, ta no fim. E depois ja tem a outra aula seguinte e tal. Acho que o horério é
problema pra todas as disciplinas...”

(P9) “Espaco... O espaco fisico, eu tenho o laboratdrio mével na minha escola e ndo tenho nem como
carregar ele agora que a gente recebeu’.

(P9) “O material, tipo um microscépio, e um microscopio pra trabalhar... com quase quarenta alunos,
quando ndo tem quarenta. Dificuldade também. O tempo, por exemplo, pra ti ta preparando as aulas,
isso ai é o principal. Como é que eu vou preparar, ja tenho que ta sempre com a lamina pronta, e levar
porque ndo vou fazer nada na frente deles! Porque ndo tem tempo!” [...] “o interesse proprio do aluno,
né. A falta de interesse...”

Todos os professores, sem excecdo, concordam que duas aulas sao
extremamente pouco para dar conta dos conteudos previstos para o ensino de
Biologia. O limite mais mencionado pelos professores foi a questao do tempo, depois
vem a falta de recursos didaticos como materiais de laboratérios, recursos
audiovisuais, espaco fisico, desinteresse dos alunos.

Deixei propositalmente algumas citacdes repetidas, especialmente aquelas
com pequenas variagbes para evidenciar alguns aspectos, como por exemplo, a
questao do tempo. Alguns professores se referem ao tempo para preparar as aulas,
outros ao tempo de duracdo das aulas, mas nas falas complementares, todos os
professores, sem excecdo, concordam que duas aulas sao extremamente pouco
para dar conta dos conteudos previstos para o ensino de Biologia.

Destacamos entdo como o mais citado pelos professores a questdao do
tempo, em seguida vem a falta de materiais nos colégios, e dentre os materiais o

mais citado foi o microscopio. Nas escolas que possuem, os professores comentam
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que sao poucos, dificultando um trabalho com todos os alunos, e ainda a
manutencao destes equipamentos, pois muitos deles apresentam fungos e poeira
nas lentes, dificultando a visualizagdo. Faltam também recursos como sala para
videos, videos, CDs ou DVDs atualizados, computadores, espago fisico para
trabalhar as praticas com os alunos. Na sequéncia vem a falta de interesse dos
alunos.

Para driblar essas dificuldades, os professores usam a aproximagao com o
cotidiano para desenvolver seus trabalhos e consideram esse um procedimento
extremamente util para o processo de aprendizagem.

Um dos professores ao mencionar 0 pouco tempo para o preparo das
aulas lembrou-se da vida pessoal de cada um: o professor, além de dar aulas, tem
uma vida propria, tem familia, e questiona “e tu vais ficar aonde?” (P2) Limitagao
que é pertinente e comeca a ser pesquisada, pois de acordo com algumas pesquisas
(GOMES 2002; GASPARINI; BARRETO E ASSUNCAO 2005) a saude do professor

tem sido fortemente afetada no exercicio de sua fungao.

3.4.8 As Possibilidades de se Trabalhar Vinculado ao Cotidiano

Quanto as possibilidades de trabalhar desse modo, os professores
apontaram:

“O apoio recebido, tanto por voluntarios como por pessoal da escola, como
a orientadora”; “O retorno deles” (dos alunos); “O aluno participa mais, colocam mais
a sua opinido”; “E gostar do que faz; é o interesse do aluno”; “E a liberdade pra
trabalhar”; “é ter leitura, € saber pensar, é ser criativo, é ter qualificagao” - (preparo
do professor); “E querer e gostar de trabalhar assim”; “E ter na escola projetos
envolvendo todas as disciplinas, isso € uma coisa que facilita”; “O laboratério para
realizacao dos experimentos”; “O interesse dos alunos”; “O interesse que a gente
desperta no aluno. A amizade e confianca que eles colocam na professora”; “Se a
escola tivesse mais materiais seria melhor, mas se pode trabalhar muito bem

improvisando alguns recursos”; “minha escola tem 14 uns 10 computadores, isso ja é
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um recurso a mais”, ‘“alguns alunos, [...] a vontade de eles estarem ali [...] eles

gostam, passa rapido, tu ndo vé...”; "Os proprios alunos”.

Abaixo alguns depoimentos dos professores indicando o que facilita o

processo educativo vinculado ao cotidiano:

(P2) “O retorno deles é muito mais rico do que se eu simplesmente passasse uma coisa tedrica...
Entao eu vejo que tem muitos alunos que conseguem escrever uma resposta sem ta decorada, tem
alguns que conseguem fazer isso. Entao eu vejo que eles realmente entenderam aquilo, eles nao
usam palavra nenhuma que esta no texto, isso é que é interessante pra mim porque sei que aquilo ali
ficou, sabe”.

O aluno - (P4) “Presta muito mais atencdo na aula’.

(P5) “Tu tem que seguir o moédulo, mas tu podes dar uma outra coisa que achas que é mais
importante”.

Segundo a professora (P8), é o interesse que a gente desperta no aluno. A
amizade e confianga que eles colocam na professora. Quanto aos recursos da
escola, a professora coloca: Se a escola tivesse mais materiais seria melhor, mas se

pode trabalhar muito bem improvisando alguns recursos. (P8).

(P8) “Olha eu acho que facilita é a gente despertar o interesse com o aluno, por exemplo, eu penso
que as vezes, la na escola a gente tendo empatia, a gente chegando com o aluno — olha eu gosto de
ti, nos estamos aqui pra aprender juntos [...] &, faltam alguns recursos, mas isto ndo quer dizer que a
gente ndo pode dar aula, [...] a gente pode trabalhar muito bem sem laboratdrio, sem microscdpio,
sem ... a gente trabalha, porque dai, ai até fica assim mais bonito porque tu vé, eu peguei
mangueirinha de soro pra ver como é que forma a diabete, né [...] faz com que pras crianc¢as seja facil
a Biologia”.

(P9) “Bom, hoje na minha escola tem la uns 10 computadores. Isso ja é um recurso a mais. O que
facilita assim, alguns alunos, fora aqueles que sempre perturbam, né. Eu percebo assim a vontade
deles estarem ali fazendo diferente, do que eles estar sentados ouvindo a matéria. E uma descoberta
pra eles, né. Eu acho que é... eles gostam, passa rapido, tu nao vé...”

Percebemos nesta questdo que o principal motivador dos professores
trabalharem desse modo é o préprio retorno dado pelos alunos, o interesse que
demonstram nas aulas, a motivacdo que desperta neles um trabalho assim. Para os

professores, pela motivagdo que proporciona aos alunos, o vinculo com o cotidiano



184

favorece o aprendizado, e isso € uma das expectativas do professor ao ministrar sua
aula.

Assim, entre as possibilidades ou facilidades para trabalhar, os professores
apontam o fato de ter materiais, de ter liberdade para trabalhar, ter apoio, recursos
tecnolégicos, como importantes, porém de longe é a aceitagdo dos alunos, a
receptividade deles pelo processo, que motiva os professores a trabalharem desse
modo.

Esse resultado também é apontado por Sousa (2002, p. 171 -172) em sua
pesquisa com os professores. “A vida cotidiana foi entendida como uma possibilidade
de explicitar os conceitos biolégicos e, dessa forma, ela em si, ndo foi discutida. Na
verdade, os objetos ou as agdes do cotidiano foram um meio para que os (as) alunos
(as) entendessem o conhecimento sistematizado”.

O mesmo resultado também foi encontrado com Trindade (2004, p. 119-
120), conforme citacédo abaixo:

Percebo, de forma geral, que os professores aceitam a proposta do ensino
contextualizado como forma de tornar o ensino mais atraente, talvez em
funcdo desse discurso estar articulado a praticas mais inovadoras, € o
professor ndo quer ser rotulado como tradicional [...] Na concep¢ado desses
professores, os elementos do cotidiano sdo utilizados para ilustrar o
contelido, que é trabalhado, na visdo dos professores, na perspectiva de
estabelecer relagdes entre o conhecimento e aspectos vivenciais da vida do
educando. Mas o conteudo continua sendo privilegiado para explicar o
cotidiano pessoal e social do educando.

Entendemos entdo que os professores sdo propensos a utilizar esse
vinculo com o cotidiano em sua pratica pedagdgica. As vezes as dificuldades ou os

limites apontados pelos professores se tornam barreiras para que isso ndo acontega.
3.4.9 A Iniciativa para Desenvolver Trabalhos com o Cotidiano (do professor ou
faz parte de projetos da escola)

Para esta questdao seguem algumas respostas: € iniciativa do professor,
mas quando quer elaborar algum projeto a orientadora ajuda; € iniciativa do
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professor, mas a escola tem projeto interdisciplinar, envolvendo todos os
professores a cada semestre; sim, a iniciativa € sua, e relata que procura trabalhar
da melhor maneira possivel.

Segundo um professor entrevistado, existe projeto na escola em que
definem em conjunto um tema central que devera ser abordado por todos os
professores numa tentativa de trabalhar interdisciplinarmente. Mas que sempre
costuma vincular com a vida do aluno; é a professora que tem que preparar todas as
atividades; A iniciativa é do professor e o colégio nao apresenta nenhum projeto que
envolva o trabalho dos professores. Segundo esse professor, ele gosta de trabalhar
desse modo e a escola da liberdade para isso. “Entdo a gente une o util ao
agradavel”.

(P5) “é iniciativa do professor”; “o projeto da escola é genérico, cada professor tem que aprofundar’;
“sim, é iniciativa do professor”; “é iniciativa do professor e a escola da total liberdade para trabalhar

., #L . 6L

assim”; “é minha e deles”; “é do professor’, e “tem autonomia das escolas para isso”.

(P1) “E, é iniciativa minha. [...] Na verdade é meu e do orientador,a né, é entre nés duas assim, eu
falei com ela e a gente abragou a causa’.

(P2) “E também, [...] ... na publica a gente sempre tem um projeto [...].

(P3) “Sim, da melhor maneira possivel. Essa histdria assim, que professor todo mundo &, isso é
mentira’.

(P4) “E do professor[...]’.

(P5) “Gosto e eles também dao liberdade pra gente trabalhar, sabe. Entao a gente une o util ao
agradavel”.

(P6) “E mais iniciativa minha. [...] (projeto da escola) é e depois a gente aprofunda né, na drea da

gente”.

(P7) “E iniciativa minha trabalhar assim’.

(P8) “a escola deixa livre pra gente trabalhar da maneira... olha, eu acho que a gente vai trabalhando
né, Stela, e vai vendo que vai dando resultado, que o aluno entende...”
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(P9) “E minha, deles, eu faco avaliacdo bimestral, o que eles gostariam que mudasse na aula
de Biologia, eu sempre fago...”

(P10) “Néo, nao, ela da autonomia pra isso”.

Percebe-se nesta questdo que a iniciativa de realizar um trabalho
vinculado ao cotidiano do aluno parte sempre do professor. As escolas, de modo
geral, ndo apresentam propostas de ensino que levem os professores a um trabalho
mais voltado para a realidade do aluno.

O que tem acontecido é que algumas escolas tém desenvolvido projetos
envolvendo todos os professores, com o objetivo de promover um trabalho
interdisciplinar e, sendo assim, os professores tendem a procurar formas
diferenciadas de trabalhar e abordar certos assuntos. No entanto, um trabalho
sistematico, mais vinculado com o cotidiano dos alunos, s6 ocorre porque 0s
professores tomam a iniciativa de fazé-lo. E o fazem pelo prazer de ver resultados

positivos na aprendizagem dos alunos.

3.4.10 A Compreensao de Contextualizacao dos Professores

Até esta nona questao das entrevistas, procurei observar o modo como os
professores desenvolviam seu trabalho sem mencionar explicitamente o termo
contextualizagdo, motivo pelo qual usei o termo cotidiano nas questdes anteriores.
Primeiro para ndo induzir respostas e, depois, por ser um termo mais utilizado tanto
pelos professores como na literatura revisada.

Apresento abaixo trechos da entrevista de todos os professores. Assim
percebemos que para os professores P1 e P2 a contextualizagdo do ensino esta

vinculada ao dia-a-dia do aluno:

(P1) “eu acho que é contextualizar neste sentido né, trazer... trabalhar Biologia junto com o dia-a-
dia deles, ou seja, trazer curiosidades, a partir do momento que eles assistam na televisdo uma
reportagem eles se ligam e eu to dando aquela matéria’.
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(P2) “seria relacionar com o dia-a-dia... toda essa parte tedrica, ndo sei se a palavra correta seria
traduzir, interpretar pros alunos aonde que isso se encaixa no nosso dia-a-dia... mas eu acho que é
interpretar ou traduzir, de repente, né, aquele conhecimento cientifico, colocar isso no dia-a-dia pra
ele. Pra eles observarem que o que nds estamos aprendendo ndo é coisa do outro mundo. S4o coisas
nossas, né...”

A idéia de colocar o conteudo para entender o dia-a-dia do aluno remete
ao cotidiano do aluno e assim podemos agregar aqui também a resposta do
professor P10:

(P10) “Contextualizagéo, tu vai falando, vai falando... é isso? [...]... ao cotidiano deles; é isso que eu
faco”.

Para o professor P3, a contextualizagdo esta vinculada a
interdisciplinaridade.
(P3). “Pra mim seria, trabalhar junto, né... quando eu falo em globalizagdo, em interdisciplinaridade, é

a mesma coisa pra mim.”... “,.. eu invado, as vezes eu fico invadindo a Histéria... e digo, vocés agora,
pessoal, perguntem mais pro professor de Histdria, ta. ... Porque ele sabe muito mais do que eu, né.”

(P3) “E eu vi como a matematica da pra casar também com a Ciéncias e a Biologia. Nossa, como da
pra trabalhar junto. Fazer grafico das doencgas,.. I”

Em seu depoimento, o professor P3 observa que mesmo independente
dos outros professores ele procura trabalhar dessa forma, porque entende que 0s
conteldos sao interligados. Para ele é possivel “casar” os conteudos, entendendo
que contextualizacao apresenta vinculos com a interdisciplinaridade.

Ja para o professor P4 e P7 a Contextualizagdo esta vinculada a
aprendizagem dos alunos.

(P4) “Primeiro o aluno tem que entender o que eu expliquei na pratica, no dia-a-dia. Porque se ele
entendeu so a pratica e ndo entendeu os conceitos que eu expliquei, ndo vai adiantar. Nao é um
aprendizado total, né. Tem que entender a pratica interligado com os conceitos”.

(P7) “Acho que é trazer... exemplos do dia-a-dia pra auxiliar nas aulas. Principalmente aulas que sdo
bem tedricas né... e tentando englobar tudo junto pra facilitar a aprendizagem do aluno e pro aluno ter
mais interesse também, né”.
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Os professores P5 e P8 entendem a contextualizagdo como ligagao
daquilo que eles ensinam com a vida do aluno, a contextualizacdo € util para a
compreensao da realidade de sua propria vida. Assim, para eles:
(P5) “Contextualizar é isso ai né... tu ligar, né. Eu acho que é isso, ndo sei, contextualizar o ensino...

Né&o é tipo ligar o que to ensinando com aquilo que eles acham que é e com a vida deles mesmo, nao
é isso”.

(P8) “E ver que os carboidratos que estdo aqui no livro é os carboidratos que eu como. A importancia
que eu vé nele aqui, é a importancia que ele vai atuar no meu corpo... a energia que ele faz aqui, ela
vai ser processada la na célula... Ele tem que entender isso!”

Quanto ao professor P6, ele aponta dois aspectos para contextualizagao.
Mas na sua resposta se encontram trés formas de contextualizagdo. Primeiro ele
menciona a contextualizacao dos conteudos no projeto da escola. Segundo, ele fala
em contextualizar com o préprio mundo — que pela sua explicacao, trata-se de uma

contextualizagdo na histéria. E em terceiro trazer para a realidade vivida pelo aluno.

(P6) “Contextualizar tem dois aspectos. Tu contextualiza todas as areas principalmente. Ta
trabalhando 14 na escola determinados assuntos, entra um projeto, por exemplo, e tu faz uma
contextualizagcdo. Agora tu pode contextualizar com o préprio mundo, né. A Biologia de hoje e a de 50
anos atras, o que que é fundamental trabalhar e o que que vai ser amanha. [...] Parece que eles ja
querem se questionar, pra que que serve isso, né, e muitas vezes, nem noés ndo sabemos pra que
que serve. [...] Se tu ndo pegar, por exemplo, contextualizar, trazer a realidade, etc, eles vao te pegar
sempre e tu vais ficar sem resposta, porque a gente ndo tem resposta pra todos os assuntos de
Biologia, pra que que eles servem, né...”

Percebe-se neste professor uma visdo mais ampla sobre a
contextualizacdo. Porém, deixa evidenciado na ultima parte de sua resposta que

contextualizar implica trazer para a realidade do aluno.

O professor P9 entende que a contextualizagdo tem vinculo com a

realidade de vida do aluno, e que serve para ampliar seus conhecimentos.

(P9) “E eu sempre ta trazendo alguma coisa pra ele ta lendo, refletindo, pensando e tentando... o que
que eu posso fazer pra mudar alguma coisa. Entdo é através do que essa contextualizacdo, é através
da leitura, e fazendo globalizar ao mesmo tempo... Entdo seria... ta trabalhando a relagéo...
relacionando com o todo, né, relacionando o contetido com o real dele... e tentando, ndo é ampliar,
é... aumenta mais...”
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Diante das respostas, percebe-se que para os professores a
Contextualizagdo do ensino é, antes de tudo, trabalhar os conteludos escolares
vinculados com a realidade de vida do aluno. Também reforcando essa leitura,
quando perguntei sobre a relacdo que o professor via entre a contextualizacdo e o

ensino de Biologia (questao 11) obtivemos respostas como:

(P1) “Se n&o vincular com o dia-a-dia os alunos ndo se interessam né, é mais uma aula magante. E se
tu traz pro dia-a-dia, dai é ensinar Biologia, eu penso”.

(P4) “Olha, tem que estar sempre juntos, os dois andando juntos, porque se ndo, ndo tem como.
Infelizmente nés ndo temos como fazer com todos os conteudos. Teriamos que ter mais tempo para
conciliarmos, pras pessoas entender melhor os contetidos”™. (grifo meu)

(P5) “Porque seria assim uma coisa muito fria, tu so6 ficar ali no objetivo da Biologia dando uma
aulinha... essa ligagéo do contexto com a propria vida, né”.

(P6) “Eu acho que alguns existem, alguns da pra ver essa relagdo clara, né, outros sdo tratados,
discutidos, mas a gente ndo consegue fazer uma relagdo 100%, né”.

Estas respostas, somadas as observagdes anteriores, indicam também
que a compreensdo de contextualizacdo dos professores esta voltada para a
aprendizagem de conteudos dos alunos. Também nas pesquisas de Trindade (2004)
e Souza (2002) foi detectado que a idéia de contextualizagdo aparece associada com
a valorizacao do cotidiano.

E neste sentido que a visdo de mundo dos professores podem interferir
sobre o aluno e sobre a sociedade que ele vive. Se estes entendem que o0s
conteldos sao mais importantes de serem tratados que outros aspectos da vida dos
estudantes e sua proOpria, entdo € por esse caminho que irdo trabalhar e, que
possivelmente, os estudantes também irdo ver o mundo, e por consequéncia estarao
também pautando suas acdes. Entendo que a partir dai pode decorrer as posturas
impactantes ao ambiente e a vida.

Moraes (2005) entende a visdo de mundo como “uma lente interpretativa
da realidade”, ou seja, € um referencial pessoal que se usa para entender a realidade

na sua abrangéncia. Assim, para o autor as visdes de mundo compreendem um
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sistema de crengas e valores que s&o incorporadas pelo processo de educacédo e
que permitem construir uma visdo de mundo propria para cada individuo. Desse
modo entendo que cada professor com sua propria visdo de mundo, da a

contextualizagdo o sentido que Ihe é proprio.

3.4.11 O Porqué de Ensinar Biologia

Assim como a questédo anterior, também nesta as falas dos professores
sdo importantes para demonstrar o porqué de ensinar Biologia. Assim, para o
professor P1, P2, P8, P9 e P10, o ensino de Biologia deve ser util para que o aluno
viva melhor, cuidar-se um pouco mais, proporcionar autoconhecimento,

conhecimento de outras espécies, inclusive o ambiente onde vivem.

(P1) “O meu objetivo é que eles vivam melhor. Que eles saibam reconhecer, por exemplo, ... se auto
avaliar o prdprio corpo, né’... “Seria mais conhecer o préprio corpo, 0 ambiente em que eles vivem”.

(P2) “Entao explicar a Biologia, eu acho que é primeiro pra se conhecer, saber como é que teu corpo
funciona, porque que tu deve comer determinados alimentos e ndo outros. Pode comer de tudo, mas
saber comer, né, entdo acho que primeiro, o autoconhecimento, a Biologia em si. E depois quando tu
vais entrar nas outras... € botanica, é zoologia, é conviver com o outro né”.

(P8). “Pra gente viver bem. Pra gente viver bem, pra gente ter saude. Ser feliz...”

(P9) “... Entado seria,... ta trabalhando a relagéo... relacionando com o todo, né... relacionando o
contetido com o real dele... e tentando, nao é ampliar, é... aumentar mais [...]. Pra vida dele, pra ele se
entender como um ser dentro deste meio que ele vive. Porque acho que ele ndo se sente como um
ser presente dentro deste meio, ele se exclui, achando que nada vai acontecer pra ele, vai acontecer
pro outro. O meio ambiente que ele destroi ndo vai ser pra ele, vai ser pro outro...”

(P10) “Porque eu acho que é importante, pelo menos eles saberem como lidar com o proprio corpo
deles, saber como funciona ta, pra eles poder pelo menos preservar um pouquinho. No caso do meio
ambiente total, porque a partir do momento que eu conhego eu vou cuidar, porque o que ndo conhego
eu néo cuido, principalmente por isso”.

Para os professores P3, P4, P5, P6, P7, P8, a Biologia adquire um carater

muito amplo, representa a propria vida, € saber lidar com a vida agora e com o
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futuro, é ter saude, é o estudo da vida e assim deve propiciar a qualidade de vida.
Contudo nao se observa exatamente essa abrangéncia em suas respostas, uma vez

que giram muito em torno dos conhecimentos escolares e do préprio aluno.

(P3) “Acho que pra vida, pra aprender, ter conhecimento né™- “Bio: vida, logia: estudo: - estudo da

vida.”

(P4) “Porque Biologia, pra nos € tudo, né, é a nossa vida, desde a célula até a parte la da Genética
que nos explicamos... tudo tem a ver com a nossa vida... Tudo. E o0 nosso dia-a-dia”.

(P5) “Ah eu acho que abre muito Biologia, acho que traz muito conhecimento pra eles. [...] aquilo que
eles vao aprender pra saber lidar com os filhos, pra poder ensinar os filhos, né.... pra vida’.

(P6) “Biologia, até pela prépria definicdo que € o estuda da vida, quer dizer, se a gente ndo se
aprofundar pra gente se conhecer melhor em todos os aspectos, né. A parte do corpo humano, a
reproducdo, os sistemas — tem areas que aprofunda isso ai, desde Ciéncias no Ensino Fundamental
até o terceiro grau... E hoje seria aprofundar principalmente na qualidade de vida. Ela que devia ser o
carro-chefe pra estar mostrando, até para orientar os outros professores para que eles possam nos
ajudar’...

(P7) “Eu acho que pra vida deles, né. Eu acho que é uma das disciplinas mais importantes. Porque
tem a ver com tudo o que eles fazem...”

De acordo com as respostas dos professores, um dos motivos de se
ensinar Biologia é que ela pode contribuir para que o aluno viva melhor, se cuide um
pouco mais, proporcione autoconhecimento, conhecimento de outras espécies,
inclusive o ambiente onde vivem.

Essas proposicbes estdo em consonancia com as proposicoes dos
PCNEM, com a PC/SC. Percebe-se que entre os professores de Criciima existe uma
grande preocupacdo com a vida. Contudo, de acordo com as suas respostas,
observa-se que a vida por eles comentada refere-se aquelas decorrentes das
solicitagdes dos alunos e do contexto do livro e ndo as decorrentes da situagao real

que possui vinculos com a cidade.
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3.4.12 A Relacao Entre Contextualizacao e Ensinar Biologia

O professor P1 considera que precisa ter o vinculo para que os alunos se
interessem pela aula, porque tem muitos nomes que a tornam cansativas,

“‘macantes”.

(P1) “Se néo vincular com o dia-a-dia os alunos ndo se interessam, né, é mais uma aula magante. E
se tu traz pro dia-a-dia, dai é ensinar Biologia, eu penso”.

O professor P2 entende que contextualizar contribui para que o aluno se
conhega, que € um dos seus objetivos de ensinar Biologia.

(P2) “..essa relagdo é o autoconhecimento, entdo se eu colocar, se eu contextualizar esses
determinados contetdos, essas teorias, eles estardo se conhecendo”.

O professor P3 responde que sim, tem uma relagao: “Ensinar pra vida, pra

aprender, pra sobreviver, & saber viver”. (P3)

Ja a professora P4 entende que Ensino de Biologia e contextualizagdo tém
que estar sempre juntos para poder fazer sentido.

(P4) “Olha, tem que estar sempre juntos, os dois andando juntos, porque se ndo, ndo tem como.
Infelizmente nés ndo temos como fazer com todos os conteudos. Teriamos que ter mais tempo para
conciliarmos, pras pessoas entender melhor os conteudos”’.

O professor P5 acha que tem. E explica:

(P5) “Porque seria assim uma coisa muito fria, tu so ficar ali no objetivo da Biologia dando uma
aulinha... essa ligagéo do contexto com a propria vida, né”.

O professor P6 acha que existe.

(P6) “Eu acho que alguns existe, alguns da pra ver essa relagdo clara, né, outros sdo tratados,
discutidos, mas a gente ndo consegue fazer uma relagdo 100%"...
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Para o professor P7, € importante contextualizar para os alunos poderem

levar alguma coisa para a vida.

(P7) “... Eu acho importante contextualizar pra eles levar ndo sé aqui no colégio, mas levar pra vida
deles.... tudo o que eles aprenderam, tanto na teoria quanto na pratica pra eles poder associar ... ao
cotidiano deles, né”.

Na resposta do professor P8 entendemos que existe uma relacdo direta
entre 0 que se aprende na escola e a vida. E sente-se realizado com a realizagdo de
seus alunos.

(P8) “Ah, pra mim é tudo. Pra mim, professora, eu me sinto realizada quando encontro um aluno na
rua, e me diz assim: O dona P8, a senhora era durona, mas eu aprendi com vocé. Eu aprendi. A
relagdo - Esse é meu filho, essa é minha esposa.... Entendesse?”

Para o professor P9 tem tudo a ver.

(P9) “A relacdo do meio, com o meio ambiente que ele vive, com a vida dele, tudo... ele pode ter a
qualidade de vida que ele quiser...”

Segundo o professor P10, ele procura sempre essa relagéo, pois acredita que
podem existir algumas transformacgoes.

(P10) “Tem, eu acho que tem, né”[...] “a gente comecga pequeninho e pode terminar grande”.

Observa-se nas respostas dos professores que existe uma relagdo entre a
contextualizagdo e o Ensino de Biologia e eles véem isso, na relagdo direta que o
ensino de Biologia tem com a vida. Contudo, em algumas respostas percebe-se
ainda forte vinculo com os conteudos escolares como nos professores P1, P4, P5,
P6. Esta pode ser uma forma reduzida de ver o ensino de Biologia, pois entendo que
a vida deve ter um apelo maior que o conteudo. Nestas respostas a énfase a vida

vem muito vinculada ao termo Biologia, a sua definicdo podendo-se observar a

auséncia da vida cotidiana e de sua abrangéncia.



194

3.4.13 O Alcance dos Objetivos de Biologia pelos Professores

Perguntei se os objetivos do ensino de Biologia eram alcangados pelos
professores e obtive 0 seguinte: o professor P1 considera que sim, porém ndo com

todos os alunos, mas se conseguir com alguns, considera que ja € um bom ganho.

(P1) “Eu acho que sim, ndo sei com todos... mas se tu conseguir com alguns alunos ja ta bom né”.

O professor P2 pondera que se isso acontece é em pequena escala e
justifica dizendo que ndo temos conseguido mudar determinados comportamentos ou
mesmo habitos simples dos alunos, como jogar papel na sala:

(P2) “... sinceramente, eu acho que muito pouco nés temos conseguido. Porque a gente
vé 0 que constantemente?... a gente vé agressdo, a competicdo,.. ndo é uma competicdo saudavel..,
€ a questao da desigualdade, a questdo da obrigacgao... e a Biologia, a agressdo ao proprio ambiente,
porque, eles jogam o papel de bala no chdo. Entdo eles acham que o ambiente é a grama, é a
plantinha, la fora [...] se na sala de aula eles ndo respeitam nem o ambiente onde eles estdo, o que
nos estamos atingindo...”

O professor P3 entende que se nao for alcangado, pelo menos é tentado

pelos professores. Para ele, s6 ndo se ensina mais porque o tempo € muito restrito.

(P3) “A gente tenta passar, sendo que muita coisa fica no nosso... a gente tem vontade de passar,
mas 0 nosso tempo é muito restrito, pequeno”.

O professor P4 considera que ndo € possivel alcangar devido ao pouco
tempo que temos. Para o professor, isso ndo permite abordar todo o conteudo,
indicando que o professor valoriza a aprendizagem dos conhecimentos cientificos.

(P4) “... Normalmente ndo. Por causa do tempo. Tempo curto. Em um ano. Nés ndo conseguimos
nunca cumprir um planejamento”.

O professor P5 nao quis afirmar nada sobre os colegas, mas deixa pistas
de que os objetivos devem ser alcangados, ou pelo menos devem contribuir com os

alunos, especialmente quando se trabalha temas muito préximos a eles.
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(P5) “Eu acho, eu ndo sei os outros, né, Maristela. Os jovens gostam tanto de conversar sobre a
Biologia né [...]".

E quando repeti a pergunta ele respondeu: (P5) “Eu acho que contribui,
Maristela’.

O professor P6 pondera que aqueles objetivos criados para apresentar no
planejamento, ndo se conseguem. Mas aqueles que séo criados em conjunto com os
alunos e que o professor deseja mesmo alcangar, aqueles se conseguem.

(P6) “... Bom, quando for aqueles que sdo copiados, que estdao em livros, pra apresentar no
planejamento, esses jamais, né. Agora, quando tu consegues criar com 0s alunos alguns objetivos no

inicio do ano, o que que nds queremos alcangar mesmo, ... Nao tem que usar determinados verbos no
infinitivo...”

O professor faz referéncia aos engessamentos nos planejamentos que
impedem a criatividade e participacado dos alunos e professores nas escolas.

O professor P7, de modo geral, acha que os colegas estdo conseguindo,
mas depende das condi¢cdes da escola e de cada professor.

(P7) “O professor que quer ele até consegue, né. Mesmo com falta de material e tudo, mas tem muitos
empecilhos, na nossa drea. Falta de materiais, de espaco...”

O professor P8 também considera que estejam alcangando, mesmo com
algumas restricoes.
(P8) “Eu acho que da maneira de cada um, acho que é alcancado né, porque ... sei 13, [...] Eu acho

que a gente atinge, ndo assim como a gente gostaria, porque eu ndo sei, nés temos tdo pouquinha
aula de Bidloga. Tdo pouquinha...”

Para o professor P9, nem sempre, porque 0s resultados sdo mais a longo

prazo, nem sempre podem ser vistos.

(P 9) “Eu acho que a gente plantou a semente e ta comegando, mas é uma coisa de longo prazo
assim. Ndo é uma coisa que tu vais consequir de hoje pra amanha, ou esse ano...”

O professor P10 acha que nao, pois ainda vé muito desinteresse por parte

dos alunos: (P10) “N&o, eu acho que tem muito desinteresse, ndo sé em Biologia né, em tudo’.
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Numa leitura geral, nas respostas obtidas, podemos inferir que o0s
professores consideram que os objetivos do ensino de Biologia sdo alcangados em
parte. Eles tentam alcancar os objetivos a que se propdem, porém existem restricoes
de diversas ordens como, por exemplo, o tempo, a escola, o desinteresse dos
alunos. Uns mais otimistas entendem que ndo conseguimos atingir a todos, mas se
conseguirmos com alguns alunos, ja € um bom ganho. Temos ainda um professor
que considera necessario muito empenho dos professores porque esta dificil
perceber mudancgas nas atitudes dos alunos, pelo menos na sua escola.

3.4.14 O Trabalho com a Realidade Social, Politica e Econdmica do Pais em
Sala de Aula

Para esta questao o professor P1 revela que nao é possivel discutir muita
coisa devido ao pouco tempo de aula.

(P1) “Porque duas aulas ndo da. Quando tu ta discutindo um assunto com o aluno bate o sinal’.

A professora P2 diz que sim e exemplifica: quando fala dos nutrientes,
aproveita para falar da fome, da ma distribuicdo, do desperdicio, do CEAGESP
(Companhia de Entrepostos e Armazéns Gerais de Sdo Paulo), da perda de gréos no
transporte. Observa-se na professora um dinamismo e um empenho de ver os alunos
participar. E acrescenta que, sempre que possivel, encaixa o tema politica, por

exemplo:

(P2) “Ah e a associagcdo dos moradores, eu digo, 0 que que ta fazendo na nossa comunidade que ndo
foi ver esse valdo ainda,... porque que permite que haja invasdo, onde é que esta a associacdo de
moradores? Entdo meninos e meninas, os pais tém que participar da associacdo de moradores, vocés
tém que ir 13"

O professor P3 afirma que sim. Nas suas respostas sempre se observa
uma manifestagdo para além dos conteudos escolares. Para esse professor, educar

€ educar para a vida. Traz também um exemplo:
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(P3) “Olha a pergunta que eu fiz pra eles: quem é o pai que declara imposto de renda? Um, eu disse:
dois (levantando a mao), e porque que o0s pais dos demais ndo fazem? Fui falando, explicando,
porque os pais ganham muito mal, muitas vezes tao desempregado, ja comecei a entrelagar - Ciéncia
com Histéria.” ... “Ai eu digo pro aluno, pessoal nds temos que melhorar bastante a nossa educacdo
no pais, a saude e a seguranga,”

O professor P4 entende que sim. (P4) “Quando falamos de fome, de agua,
em tudo”. E acha que é mais facil tratar as questdes sociais, pois sdo mais visiveis
na sociedade.

Pela resposta do professor P5 quando surge a oportunidade ele aborda.
Ele acha que talvez o social seja mais préximo do professor e do aluno.

(P5) “Quando trabalhei com o (tema) ‘trabalho’, surgiu essa oportunidade de trabalhar isso ai. Mas a
gente trabalha e depois fica meio relaxada, né. A gente trabalha comega 0 meio ambiente, depois ja

vem outras turmas [...] acho que o social é mais que os outros. E também, eles mesmos vém com
esses problemas (sociais)”.

Para o professor P6, devem ser trabalhados. Mesmo que diretor e
professores se digam apoliticos. O professor considera que o aspecto politico pode
ser perigoso, haja vista a falta de confianga que se tem nele.

(P6) “Acho que o politico é perigoso porque politica .... em primeiro lugar é.... corda falsa... a nossa

politica ndo tem muita ... Ninguém confia, né. Agora os aspectos econémicos tdo claros ai, como é
que acontece. E social a gente ta vendo também como é que vivem as classes...”

O professor P7 diz que é possivel abordar sim, principalmente a realidade

social.

(P7) “Da pra trabalhar a realidade social principalmente, né. A politica também, devido a falta de
condicées de alguma escola né. [...] a realidade social do aluno é a mais facil’.

O professor P8 acha que sim. E acrescenta alguma explicagdo sobre o

aspecto politico:

(P8) “Olha, eu acho que a gente... com relagdo a politica a gente fala assim 6 — a relagdo politica ta
nas oportunidades de interferir nas escolas. Eu sempre falo pros alunos assim 6, escolher bem os
politicos... ndo sei a gente tem escolhido, tanta gente boa que chega la e vira a casaca. Eu acho que a
gente tem que estar preparado pra conquistar, pra conquistar isso a parte politica, porque assim, 0,
politica partidaria ndo existe na escola, ndo deve existir a politica partidaria na escola”.

O professor P9 também entende que é possivel.
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(P9) “D4, acho que da. [...] Quando tu ta falando do meio ambiente, quando ta falando em sadtde, eu
acho que tudo isso ja vai vendo como esta a questao social no teu bairro, no teu pais, no teu
municipio, né. Politico e econémico. Ndo tem como tu fugir disso’.

Ja o professor P10 deixa claro que ndo gosta de abordar esses temas nas

suas aulas.

(P10) “Eu acho que até tem, mas também assim, olha eu procuro até nem entrar muito nisso...
sinceramente [...]. ai depois eles comegcam a falar também... ai digo deixa pra la, tem mais
professores de histdria de geografia que entendesse, eu procuro até nao abordar muito esse lado ai...”

Perguntei se a questao social seria mais facil de tratar e a resposta foi:

(P10) “N&o. Eu procuro nem mexer nisso ai”.

Nesta questédo, dois professores titubearam e acreditam que seja dificil
abordar a realidade social, politica e econdmica nas aulas de Biologia, e explicam os
motivos: um considera que existe pouco tempo para abordar muita coisa, que fica
dificil engendrar uma conversar com inicio, meio e fim. Ja o outro professor deixa
claro que nao gosta de tratar desses temas em sala de aula, para ele, sdo temas que
podem ser abordados por outros professores.

Entendo que quando um professor verbaliza que nao gosta de tratar
dessas questbes em sala de aula, ele esta deixando claro a sua postura e a sua
compreensdao de mundo. Nao se pretende que alguém seja expert em todos o0s
assuntos, mas entendo que diante de um mundo tdo conturbado por questdes de
todas as ordens, tecer alguns comentarios com os estudantes, fazer algumas
intervencdes para jogar luz sobre determinadas realidades, ir além dos conteudos &
fundamental no processo educativo.

No entanto, os demais acham que esses temas podem e devem ser
tratados nas aulas de Biologia, e que as questdes sociais sdo mais faceis de serem
abordadas.

As respostas de alguns dos professores vém reforcar o que as pesquisas
apontam sobre a dificuldade de se abordar as questdes politicas e sociais em sala de
aula, como nos estudos de Trindade (2004). Em Freire (1996, p. 34) se encontra
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mais sentido para essas abordagens quando o autor afirma que é necessario
associar os conteudos das disciplinas que se ensina com a realidade dos alunos, e
acrescenta: “Por que ndo discutir as implicagdes politicas e ideoldgicas de um tal
descaso dos dominantes pelas areas pobres das cidade? A ética embutida nesse
descaso?” Podem-se ampliar as questdes de Freire e trazé-las para a realidade de

cada municipio.

3.4.15 A Contribuicao do Ensino de Biologia para Mudar a Realidade de Vida do
Aluno

A professora P1 acha que sim, especialmente quando os seus alunos
perguntam coisas pessoais, de seu dia-a-dia, como, por exemplo, sobre sexualidade.
Mas considera que para alguns nao adianta muito falar.

(P1) “Ah eu acho que ajuda sim,... Tem alguns alunos que... ah, professora o que que tu falou? Ah,
com a fulana aconteceu isso. Como é mesmo a tabelinha, fulana transou nesta época e ela acha que
esta gravida ... (é sempre o0 amigo né, nunca é ela...)...essas coisas assim, entdo ... E tem alunos
assim, que a gente veja que ndo adianta, né. Mesmo sabendo, a gente sabe que tem esses lances
assim emocionais que eles contam. A questao da camisinha, o uso da camisinha,...mas se a guria
gosta muito do cara e ele quer transar, ela transa e pronto”.

Aqui a professora P2 diz que tenta, mas tem duvidas. Lembra que se
conseguir mostrar pra eles que tém condicdes de buscar o conhecimento, ja se sente
satisfeita.

(P2) “Ah, ndo sei. Sera que eu alcango algum objetivo. A gente assim, na verdade, ndo sei se espera

muito, porque eles sdo adolescentes, e a gente sabe que adolescente, [...] , mas se eu conseguir
mostrar pra eles, que eles tém condigdes de buscar, ja é um grande negdcio”.

Para o professor P3, o seu ensino contribui, porque

(P3) “Eu ja falei com tantos alunos que hoje ja tao trabalhando comigo! Ja tem aluno dando aula
comigo! Ja tem aluno que ja se formaram e ja vem fazer estagio comigo”.
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Para o professor, isso significa que seus alunos conseguiram se organizar
e vencer na vida.

O professor P4 pensa que em certos aspectos sim, como, por exemplo,
quando trata da saude, pois refere que normalmente apds estas aulas os alunos vém
até ele com questdes, ou dizendo que estdo com este ou aquele problema
relacionado ao tema tratado na aula.

(P4) “Principalmente quando falamos em satde. Falamos de virus, doengas bacterianas, falamos de

fungos, principalmente nessa parte... Porque nas proximas aulas sempre vem um aluno, Ah
professora, acho que estou com amebiase. Entdo, ele também aprendeu o conteudo”.

Por sua resposta, a professora P5 acha que sim.

(P5) “Eu acho, eu n&o sei os outros, né”.

E o professor da depoimentos de uma aula para demonstrar como

contribui com os alunos, por exemplo, sobre fungos...

(P5) “Hoje trabalhei sobre os fungos, né, [...] se eles virem os sapatos mofados, eles vao saber, isso
ali é fungo, ¢”.

O professor P6 acha que sim. Pondera que sua aula deve tornar o aluno

mais feliz, mais sabio.

(P6) “Muda a sua realidade. Acho que bastante, tem que ser feliz, a minha aula torna ele um
pouquinho mais feliz, um pouquinho mais sabio. Porque um problema que surja na vida, que ele saiba
resolver em nome da Biologia, que as outras disciplinas também ajudam, né”.

Segundo o professor P7, depende do professor atingir os objetivos. Se ele
contextualizar com o cotidiano, motivar os alunos ele consegue. Ela considera que
tem conseguido.

(P7) “No meu trabalho eu to conseguindo. Apesar de que falta tempo, falta muita coisa, mas como a
gente tenta contextualizar com o cotidiano deles com a realidade, eu to conseguindo’.
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O professor P8 entende que consegue atingir seus objetivos,
especialmente no que diz respeito ao préprio aluno, ao seu dia-a-dia, a sua vida.
(P8) “Eu me sinto [...] é eu sinto que eu alcango assim... ndo assim Stela, por exemplo, pra fazer um
concurso ah sobre o que que € um pericarpo, saber isso... mas o dia-a-dia, assim ndo tem, viver

melhor, ter mais postura, sentar direito, né, mastigar bem, né... Eu acho que a gente atinge ndo assim
como a gente gostaria, né, porque eu ndo sei, nés temos tao pouquinha aula de Biologia né”.

Para o professor P9, seu ensino contribui, mas acredita que ndo é simples
perceber as mudancgas, vé ainda com certa reserva.
(P9) “Contribui, mas acho que ta muito longe de mudancgas... Contribui, mas é como te falei, a gente

ndo sabe o que a gente plantou ali que vai colher, porque ndo é de imediato, tu ndo consegue
saber...”

O professor P10 anda meio desacreditado de ideais, e explica:

(P10) “Até no inicio eu pensava isso. Mas depois a gente vai desanimando e vé que ndo é bem isso.
Eles ndo querem saber disso”.

Nesta questdo os professores mostram-se bastante otimistas quanto ao
seu ensino. Acreditam que devem contribuir com os alunos para mudarem alguma
coisa em sua realidade. Quatro desses professores acreditam que sim, mas
entendem que o retorno pode ndo ser imediato, mas sdo otimistas e acreditam na
educacao.

Apenas um dos professores esta meio desacreditado com 0 processo, pois
segundo ele nao vé interesse por parte dos alunos. Pude perceber que este
professor tem apresentado caracteristicas diferentes do grupo também em outras
questdes. Diferentemente dos demais professores, este professor apresenta
caracteristicas mais conservadoras, apéatico para algumas situagcbes. Estas
caracteristicas ficam explicitas nas respostas as questoes 12, 13 e 14.

No préximo capitulo apresentamos a discussao sobre os dados levantados
a partir dos critérios definidos para esta tese e posteriormente verificamos se os

objetivos propostos foram alcangados.
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4 OS PROFESSORES E A CONTEXTUALIZACAO NO ENSINO DE BIOLOGIA

O olhar desta pesquisa dirige-se para os professores de Biologia de
Criciuma e a sua compreensdo sobre a contextualizacdo do Ensino nesta area do
conhecimento. Com base nas leituras e nos levantamentos dos trabalhos
apresentados em eventos, especialmente os das areas de Ensino de Biologia -
EPEB (Encontro Perspectivas do Ensino de Biologia) e de Ensino de Ciéncias -
ENPEC (Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao em Ciéncias), evidenciaram-
se varias formas de compreender e tratar da contextualizagdo nas escolas.

Dentre as formas mais utilizadas pelos professores destacam-se
principalmente duas que pela sua pertinéncia foram tomadas como critérios de
analise desta pesquisa. Como ja descrito no capitulo 3 desta tese, uma delas
entende a contextualizacdo como ferramenta ou instrumento para a compreensao do
conteudo escolar. A outra vé a contextualizagdo como parte do proprio
conhecimento, ou seja, como parte integrante do conhecimento que nao se explicita
sendo num contexto vinculado a muitos outros aspectos além do conhecimento
cientifico, que possibilita ampliar a visao de mundo do aluno e do professor.

Assim, partindo desses critérios fomos identificando a posicéo do grupo de
professores quanto a sua compreensao de contextualizagdo. No processo de andlise
dos dados, pode-se identificar no grupo de professores uma grande preocupacao
com o0s alunos e com o processo de aprendizagem. E, como encontrado em outras
pesquisas, uma compreensdo de contextualizagdo pautada no ensino com vinculos

no cotidiano visando a aprendizagem escolar dos alunos.

4.1 PRIMEIRO CRITERIO DE ANALISE: A CONTEXTUALIZACAO COMO OBJETO
DE CONHECIMENTO

Aqui analiso a contextualizacdo como parte do processo de ensino, que
nao se desliga do préprio conteudo, mas vai além dele, comporta causas e
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consequéncias, comporta a complexidade deste conhecimento e ndo se restringe as
informagdes do texto-base do professor. Essas informagdes ficam mais evidentes em
algumas abordagens descritas abaixo, cujos depoimentos dos professores
encontram-se descritos no item 3.4 — Segundo momento da investigacdo: Entrevista

com OS professores.

4.1.1 O Trabalho Vinculado ao Cotidiano do Aluno

Nesta questdo os professores manifestaram que costumam tratar dos
conteudos escolares fazendo uma relagdo com o cotidiano dos alunos, mas fica claro
também que o principal motivo é tornar a aula mais interessante e agradavel para os
alunos. Procurando com mais atencdo pode-se destacar algumas respostas que
tendem a usar a contextualizagdo como objeto do proprio conhecimento, ou seja,
avanca para além do conteudo preocupa-se com a vida do aluno.

O professor P5 deixa claro que trabalhar vinculando temas ao cotidiano do

aluno é a forma que mais aproxima o conteudo do aluno. Na verdade, para o
professor, € o aluno mesmo quem induz o professor a trabalhar desse modo, e
acrescenta que nestas solicitagdes dos alunos acaba saindo do seu esquema
previsto, mas a realizagdo que sente compensa tudo. Mesmo preocupado com 0
conhecimento, esse professor também se preocupa com a vida de seus alunos.
(P5) “... vem deles... as vezes fugimos totalmente da aula [...] e assim, todo mundo comenta, conta o
dia-a-dia deles né. A gente aprende muito com eles, Maristela. Esses tempos um aluno contou que ele
enfartou, entdo ele contou o que sentia [...] como a gente pode confundir com outros sintomas [...]
como a gente aprende!!l”. (O professor relatou o fato)

A preocupacgao do professor P5 em atender as necessidades dos alunos,
ouvir suas preocupacdes e aprender com eles encontra respaldo em Freire (1996),
quando observa que o professor e a escola tém o dever de respeitar os saberes com
que os educandos, sobretudo os das classes populares, chegam a ela. E no que diz
respeito a aprender, Freire (2005, p. 79) acrescenta: “O educador ja ndo é o que
apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, é educado, em dialogos com o



204

educando, que, ao ser educado, também educa. Ambos assim, se tornam sujeitos do
processo em que crescem juntos” [...].

Para Freire “os argumentos de autoridade” ja& ndo valem. Sendo assim,
entendo que o professor também esta realizando um trabalho que vai além do
conteudo, que vai para as necessidades dos alunos e, nesse respeito a essas
necessidades, acaba ganhando também em conhecimento. Entdo contextualizar € o
proprio ato de aprender respeitosamente.

As respostas dos professores P3 e P8, também indicam que além do
aprendizado do conteldo esta a preocupagao com outros aspectos da vida do aluno.

Encontramos também na fala de outros professores, especialmente
naquele que ja trabalhou com projetos vinculados a proposta de Paulo Freire, uma
preocupacao que indica ir além do conteludo escolar, que prima pelos principios
libertadores, problematizadora de Freire (2005). Para o autor, “a educagao
problematizadora possui carater autenticamente reflexivo, implica um constante ato
de desvelamento da realidade, busca a emersao das consciéncias que resulte sua
insercao critica na realidade.” (FREIRE, 2005, p. 80).

Todos os professores deixam claro que trabalham com o cotidiano dos
alunos e acham importante esse vinculo. Quatro deles evidenciaram nas suas
respostas uma preocupacao além do conteudo escolar, revelando preocupac¢ao com
a formagéao integral do aluno, com aspectos de cidadania, conforme sugerem o0s
documentos oficiais e as pesquisas na area (SOUZA, 2002; KRASILCHIK, 2004;
FREIRE, 2005, 1996).

Para Krasilchik (2004, p. 11), os conhecimentos de Biologia devem
contribuir também para “que o cidadao seja capaz de usar o que aprendeu ao tomar
decisdes de interesse individual e coletivo, no contexto de um quadro ético e de
responsabilidade”, o que para alguns professores vem entremeado em suas praticas.

Dois professores apresentam preocupac¢ao com a resolugcéo de problemas
da vida do aluno. Mesmo n&o tendo evidenciado nas entrevistas nenhuma relacao
com referenciais tedricos, os dois professores estdo em sintonia com pesquisas de
autores como Freire (2005, 2002), que entende a educacdo como um “ato de

intervencdo no mundo”.
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Mais do que sintonizados com outros pesquisadores, essa atitude revela a
compreensdo de mundo desses professores revelando sua capacidade de interagir

com o aluno, com o conhecimento e ir além.

4.1.2 Os Conteudos Trabalhados sob a Perspectiva do Cotidiano

Para alguns professores, existe uma preocupacao com o aluno e também
em possibilitar, mesmo com restricbes, uma visdo mais geral e integrada dos fatos.
Como aponta Pietrocola (2001, p. 27), “admitir que o mundo cotidiano no qual vivo
goza de coeréncia amplia o foco de nossa discussdo sobre a realidade do mundo
ligada aos objetos nele presentes para as relagdes existentes entre eles, tornando-a
um todo com organizacao coerente”.

Quando os professores falam que “da pra gente fazer isso junto, no dia-a-
dia”; “da porque é uma rede, vai fazendo uma teia”; “eu posso falar da terra, posso
falar da agua, do ar, do céu, religiao, gravidade...”, pode-se perceber sua intencao
em mostrar para seus alunos esta relacdo existente entre as coisas do mundo e a
partir delas ampliar sua compreensao de mundo.

Conforme os dados acima, os professores entendem que sempre €
possivel fazer uma relacdo dos conteudos com o dia-a-dia dos alunos, porém
existem temas mais faceis e outros mais dificeis para serem trabalhados, o que
sugere que ainda estamos necessitando de formagéo nesta area, sugere a lentidao
com que os cursos de formacao andam enquanto as pesquisas tendem a avancar.

Em sua pesquisa, Vianna (2006, p. 1) aponta para a importancia de tratar
dos conteludos escolares, mas reforca que acima de tudo ha necessidade de
“aproximar o mundo da escola do mundo real. O cotidiano do aluno tem que estar
presente no dia-a-dia da escola.” E afirma que a Biologia, assim como as outras
areas das Ciéncias, sao ciéncias socialmente contextualizadas e que formam a
cultura cientifica e tecnoldgica organizada ao longo da histéria e esse € um dos
motivos pelos quais devem estar presentes no trabalho dos professores.
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4.1.3 A Escolha dos Temas para Trabalhar de Forma Vinculada ao Cotidiano

Dentre os professores pesquisados dois colocam que no inicio do ano
“‘ouvem”, “dialogam” com seus alunos para encaixarem em seus planejamentos o
que eles solicitam que seja trabalhado durante o0 ano. Esses depoimentos encontram
respaldo em Freire (1996), pois o autor entende que ensinar exige disponibilidade
para o dialogo, mas um dialogo aberto e continuo, no qual tanto o professor como o
aluno dialogam e aprendem. Por isso a importancia de ouvir 0 que o aluno anseia e
proporcionar este espago para interagir com ele.

Neste item percebe-se a dificuldade dos professores em trabalhar com os
temas vinculados ao cotidiano, especialmente no que diz respeito as questdes que
extrapolem os conteudos previstos nos seus planejamentos haja vista o pequeno
namero de professores que conseguem tratar dos conteldos de forma mais
vinculada ao cotidiano de seus alunos.

4.1.4 A Compreensao de Contextualizacao dos Professores

Percebe-se neste item que alguns professores apresentam uma visdo
mais ampla sobre a contextualizagdo. E deixam evidenciado que contextualizar
implica trazer os conteudos para a realidade do aluno.

Mesmo tendo usado algumas variagbes de termos, entende-se que para
alguns professores a contextualizagdo do ensino serve para trabalhar os conteudos
escolares vinculando com a realidade de vida do aluno. Percebe-se que ndo sendo
fruto de uma reflexdo profunda eles tangenciam o que muitos autores entendem
sobre contextualizagdo. Nas respostas de trés professores encontram vinculos com a
realidade dos alunos, com os conhecimentos cientificos e também com o contexto
histérico, que € um dos veios de compreensao de contextualizacao.

Alguns professores apresentaram uma resposta mais préxima de um

conceito de contextualizacdo, ou seja, envolvendo aspectos relativos ao
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conhecimento, a realidade de vida do aluno e as questbes de ordem social, politica
que permeiam esse conhecimento. Para os demais professores, mesmo
entremeando em suas respostas uma aproximag¢ao com a vida do aluno, fica mais
evidente a importancia dada a aprendizagem do conhecimento escolar.

Percebe-se que ¢ dificil entender e/ou dar uma definicdo para
contextualizagdo. Mesmo sendo possivel intuir pelo sentido da palavra, a sua
dimensdo é bastante complexa e também por isso dificil para se explicitar e mais
ainda por em pratica. O titubeio dos professores ao tentar dar uma definicdo é um
indicativo disso. Mesmo a literatura nos tem mostrado essas dificuldades.

Devido as varias formas como ela vem sendo entendida e utilizada, trago
minha compreensao de contextualizagdo para balizar a definicdo dos professores,
uma vez que para cada olhar e cada definicdo acaba sendo possivel uma
interpretacao.

Como ja manifestei anteriormente, a contextualizacdo nao pode ser
entendida apenas como uma ferramenta ou instrumento para conhecimento escolar.
Entendo a contextualizagcdo como integrante do processo de aprendizagem, sendo
ela mesma agregadora dos conhecimentos cientificos e contexto de vida do
educando, que contribui para a sua aprendizagem, que parte da realidade e a ela
retorna. Mas assim como em Ricardo (2005) e Freire (2005), s6 tera sentido se esse
retorno possibilitar compreensdo e agdo. E também assim como Trindade (2004),
quando abarcar os varios aspectos implicitos nos conhecimentos sociais, politicos,
econdmicos, entre outros.

Assim, entendo a contextualizagdo como parte integrante do processo de
aprendizagem que vai articular e integrar os conhecimentos cientificos e contexto de
vida do educando explorando devidamente todas as suas possibilidades. Nela seréo
abarcados os conteudos cientificos, os aspectos sociais, éticos, econdmicos,
politicos, entre outros, que servirdo para que o educando seja capaz de compreender
a sua realidade e atuar nela.

Cachapuz e Praia (1994) observam que o professor tem um papel
importante como mediador entre o conhecimento cientifico e o conhecimento do

aluno, pelo que a sua grande preocupagdao nao pode ser reduzida a simples
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aquisicao de conceitos. Para Cachapuz e Praia (1994, p. 351), “os fatos ndo podem
ser abordados duma forma descontextualizada, mas antes inseridos numa rede de
razbes, ou seja, discutido com os alunos de forma a desenvolver neles o
pensamento critico, as capacidades de fundamentagdo e de argumentacdo”. Para

isso, segundo o autor, a formagao dos professores adquire importancia vital.

4.1.5 O Porqué de Ensinar Biologia

Nas respostas dos professores, percebeu-se a preocupagao que estes tém
com a vida, tanto dos alunos como das espécies em geral, contudo, nas respostas as
questdes sobre seu trabalho em sala, percebe-se que a vida focada pela maioria dos
professores se refere aquela dos conteudos do livro.

Essa preocupacao esta em consonancia com as proposicoes dos PCNEM,
com a PC/SC. Nos PCNEM (1999, p. 219), o objetivo da Biologia é “estudar o
fendmeno vida em toda a sua diversidade de manifestagdes”. As interacbes com 0s
elementos e sistemas. Assim também a PC/SC (1998, p. 148) se preocupa em
“ampliar o entendimento que o individuo tem de sua propria organizagao biolégica,
do lugar que ocupa na natureza e na sociedade”. Visa também a qualidade de vida.
Nesse sentido se manifestam as maiores preocupagdes dos professores. No entanto,
de acordo com as respostas, fica clara a dificuldade de se perceber alguns aspectos
que interferem na vida real dos alunos, da cidade, dos professores. Aqui se evidencia
mais uma vez as visées de mundo dos professores que ao abordar determinados
aspectos em suas aulas, ndo envolvendo as questdes da regido de localizacdo da
escola, deixam passar relagoes importantes nas discussdes e na formagado do
individuo.

Outra observagao nas respostas dos professores, diz respeito a auséncia
de aspectos ligados a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e suas consequiéncias no
mundo atual. Estes aspectos sado fartamente abordados tanto pelos PCNEM como
pela PC/SC e por muitos autores da area como, por exemplo: Amorim (1997);
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Marques (2002); Bazzo, Von Lisingem e Pereira (2003); Fourez (2003); Ricardo
(2005), entre outros.

Também quanto a preocupacdo com as questbes ecoldgico-ambientais
foram timidos se considerarmos que na questao referente a temas mais faceis para
trabalhar com a Biologia esse aspecto teve vérias indicagdes.

Assim se deduz que, para os professores de Criciuma, a grande
preocupacao do Ensino de Biologia € a vida. Contudo, percebe-se que 0s aspectos
abordados sobre a vida, pelos professores, sdo aquelas decorrentes das solicitacoes
dos alunos e do contexto do livro e ndo sendo mencionado o contexto de mineracao
da cidade e sua implicacao para a vida das pessoas. Os fatos do entorno da cidade

passam despercebidos pelos professores.

4.1.6 O Trabalho com a Realidade Social, Politica e Econémica do Pais em Sala
de Aula

Neste aspecto os professores foram claros tanto para os que acreditam
que devem incluir esses aspectos, quanto para dois professores que dizem nao
gostar de tratar desse ambito de consideracdes.

Nesta questao, dois professores acreditam que seja dificil abordar a realidade
social, politica e econémica nas aulas de Biologia. No entanto, os demais acham que
esses temas podem e devem ser tratados nas aulas de Biologia, e que as questbes
sociais sdo mais faceis de serem abordadas.

As respostas de alguns dos professores vém reforgcar 0 que as pesquisas
apontam sobre a dificuldade de se abordar as questbes politicas, econémicas e
sociais em sala de aula, como nas pesquisas de Trindade (2004).

Outros pesquisadores da area como Ricardo (2005); Lopes (2002), Souza
(2002); Kuenzer (2000); Carvalho e Guazzelli (2005); Domingos Tosch e Oliveira
(2000), entre outros, enfatizam a importancia de se trabalhar os contetdos mantendo

o foco também nas questdes politicas, econémicas e sociais.



210

Assim, entendo que pelo menos em alguns aspectos mencionados pelos
professores existe uma tendéncia de alguns deles em tratar desses temas em sala
de aulas. Nao podemos aqui garantir sua profundidade, nem a efetividade das agdes,
mas entendo que sdo agdes validas e uteis para que se iniciem reflexbes além dos
conteudos de livros e que contribuem com a preparacéo do cidaddo que desejamos
mais critico.

Pude perceber que as abordagens aqui ainda sao restritas, simplificadas,
mas que vao além do simples conteudo escolar. Embora com restricdes, percebe-se
o esforco do professor na busca desta contextualizacdo mais ampla e desafiadora
para professor e aluno.

Entendo que ha muito dinamismo no grupo dos professores investigados
para se desenvolver um processo mais contextualizado, contudo fica bem claro que
Nno grupo a minoria apresentou resposta para este critério de avaliacdo. Foi
necessario mesmo maior diligéncia para detectar respostas para este primeiro
critério. Em funcao do resultado, evidenciou-se que prevalece entre os professores a
compreensao e utilizacdo de contextualizagcao que vem discutida a seguir, ou seja, a
contextualizacdo como instrumento para o aprendizado escolar.

Esta compreensdo aponta também para a visdo de mundo dos
professores, ou conforme Moraes e Colombi (2004), as pessoas agem de acordo
com a compreensdo que tém de mundo. A dificuldade de realizar uma abordagem
que englobe o todo, que permita perceber a relagcdo da saude, da vida, com as
questdes do local de insercdo da escola, aponta para uma visao restrita. Contudo,
para os autores, essa visdo nao é estatica, elas podem mudar a partir das

experiéncias de vida das pessoas.

42 SEGUNDO CRITERIO DE ANALISE: CONTEXTUALIZACAO COMO
INSTRUMENTO PARA O CONHECIMENTO ESCOLAR

A identificacdo das respostas do professores para este critério em que a

contextualizacdo é entendida mais como um instrumento ou ferramental para tratar
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0os conhecimentos escolares foram mais claramente detectadas, pois estavam
presentes em numero muito maior. E os indicios ficam mais evidentes nas seguintes

abordagens:

4.2.1 O Trabalho Vinculado ao Cotidiano do Aluno

As declaragdes dos professores a esta pergunta foi bem clara, pois todos
entendem que é necessaria esta aproximacao. Todos evidenciam que a aula fica
mais agradavel e os alunos apresentam um melhor rendimento. Percebe-se mesmo
na fala dos professores uma aproximagcao com a compreensdo dos PCNEM sobre
contextualizagdo. Nele encontramos que “é possivel generalizar a contextualizagao
como recurso para tornar a aprendizagem significativa ao associa-la com
experiéncias da vida cotidiana ou com o0s conhecimentos adquiridos
espontaneamente.” (PCNEM, 1999, p. 94). O que pode indicar que os professores
de algum modo o conhecem e tendem a aplicar suas orientagdes.

Todos os professores deixam claro que trabalham com o cotidiano dos
alunos e acham importante esse vinculo. Nas suas declaragdes percebo que o
vinculo maior é feito com a aprendizagem de conteudos, conforme também

detectado por Souza (2002, p. 170) na sua pesquisa.

O cotidiano trazido pelos (as) professores (as) de Biologia em sua pratica
pedagdgica, na maioria das vezes, veio entremeando a explicagdo do
conhecimento especifico e, em outros momentos, foi tomado como “motor”
para a discusséo do contetdo da Biologia.

Também nos levantamentos realizados nos cadernos de resumos dos
eventos, a énfase estd centrada nos conteudos escolares. Nesta pesquisa, assim
como na de Souza (2002); Trindade (2004) e também nos levantamentos realizados
por Slongo (2005) em sua tese de doutoramento, essa énfase esta presente.
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4.2.2 Quanto aos Temas mais Faceis e mais Dificeis para Trabalhar Vinculados
ao Cotidiano

Numa das questdes em que perguntei se todos os temas poderiam ser
trabalhados vinculando com o cotidiano, os professores responderam que a maioria
sim, mas que existem alguns temas que sdo mais dificeis e ndo surtem o efeito
desejado na aprendizagem dos alunos. Dentre os temas mais dificeis foram citados:
“a célula”, “a genética”, “mitose e meiose” as “transformacdes quimicas dos
alimentos”, “evolugdo” e também “os reinos dos seres vivos”. J& os mais faceis giram
em torno daqueles mais proximos dos alunos, ou seja, “0 corpo”, “alimentacao”,
“saude”, “verminoses” e também as “questoes ambientais”.

As respostas dos professores e a conotacdo das palavras de um dos
professores para um tema considerado “dificil” de trabalhar em sala de aula
identificando como: “é macante, € dificil”, nos remete para as observagdes de
Schnetzler (2002); Carvalho e Gil Peres (1998); Therer (1993) e Chevalard (1991).
Esses autores ajudam a entender quando apontam aspectos que precisam ser
superados nos cursos de formacgao dos professores.

Schnetzler (2002, p. 212) aponta para uma formagéao docente pautada na
racionalidade técnica e pratica em que os professores “ao final de seus cursos de
licenciatura, véem-se desprovidos de conhecimento e de a¢bes que lhes ajudem a
dar conta da complexidade do ato pedagogico, ao qual ndo cabem receitas prontas
nem solugdes padrdes [...]”. Nesta mesma linha de reflexdo Carvalho e Gil Peres
(1998), Therer (1993) explicam que os professores de Ciéncias desconhecem o que
as pesquisas e inovagdes didaticas vém trazendo como fundamentais para o
desempenho adequado de seu trabalho. E Chevalard (1991) para a complexidade de
se transformar um objeto de saber produzido no ambito dos cientistas em um objeto
de ensino a ser tratado nas salas de aulas.

As dificuldades dos professores com temas como, citologia, genética, e
outros conteludos parecem se justificar enquanto falta de muitos recursos nas
escolas, entdao a atitude de aproximar com o cotidiano favorece o tratamento do

conteudo e motiva o aluno a participar dele.
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Ja a questao ambiental, considerado mais facil, que envolve o entorno de
onde se vive, ou as questdes presentes na midia como o aquecimento global, o
problema da camada de ozb6nio, a contaminagdo das aguas, etc. muitas vezes sao
usados para discussdo devido a facilidade de se relacionar a aspectos vitais, como a
agua, o ar, o solo, a saude etc., E também pela abrangéncia com que se caracteriza,
favorecendo fazer os mais diversos elos. Neste aspecto as respostas dos
professores apontaram as agdes que costumam desenvolver com os alunos, ou seja,
acoes voltadas para o aspecto fisico de riachos, do entorno da escola, de local de
preservacao, que sao com certeza importantes, mas nao se percebe nas respostas
um avango na compreensdo das causas desses problemas, da busca de suas
origens, do comprometimento politico e social que o envolve. Essas atividades
caracterizam uma visdo ainda bastante antropocéntrica de mundo que, de acordo
com Reigota (2001, p. 11), mostra que o homem contemporaneo vive profundas
dicotomias e “dificilmente se considera um elemento da natureza, mas como um ser
a parte, observador e/ou explorador da mesma”. Do mesmo modo atesta Santos
(2004), quando discorre sobre o “paradigma dominante” no livro “Um discurso sobre
as Ciéncias”. Para os autores, é necessario mudar a visdo antropocéntrica que
persiste na sociedade. Além disso, evidencia a visdo de mundo apresentada pelos

professores a respeito dessas questoes.

4.2.3 A Escolha dos Temas para Trabalhar de Forma Vinculada ao Cotidiano

Para trabalhar os temas mais voltados para o cotidiano os professores
costumeiramente se empenham de varias maneiras. Dentre elas, primeiramente
respeitam o planejamento feito no inicio do ano, depois se pautam por seus
planejamentos diarios e pelas interagdes com os alunos.

Planejar adequadamente o programa a ser desenvolvido com os alunos
tem sua relevancia na pratica pedagdgica, e de acordo com Freire (1996) existe uma

ética necessaria na pratica educativa que implica, entre outras coisas, um bom
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planejamento. Assim um bom planejamento, coerente bem elaborado, compde a
ética do trabalho de todo professor.

Pude analisar sete planejamentos gerais dos professores. O que equivale
a oito professores, pois dois deles sdo da mesma escola, isso aconteceu pela
necessidade de selecionar professores de acordo com os critérios previstos, haja
vista o licenciamento de dois deles. Em dois colégios, por falta das pessoas
responsaveis pelos planejamentos, 0 pessoal da secretaria ndo os localizou, assim
nao pude analisa-los.

Nesses planejamentos gerais/anuais dos professores, ndo se pode inferir
muita coisa de suas praticas, pois estes o estruturam de forma genérica, listando
principalmente os objetivos, os conteudos e a forma de avaliagdo. Em alguns
aparecem as referéncias, que sao de modo geral de outros livros didaticos. As
atividades desenvolvidas nao sdao contempladas. Assim, a ndo ser pelas respostas e
pelas falas das entrevistas, poucas informagdes foram obtidas a partir dos planos de
ensino dos professores.

Nas colocagdes dos professores observa-se que além dos planejamentos eles
acatam também as demandas dos alunos e vao trabalhando de modo mais préoximo
dos seus anseios. Este acatamento dos anseios dos alunos ficou bem evidenciado
nas respostas dos professores aos questionarios, na primeira etapa desta
investigacdo. Mesmo que os professores utilizem outras demandas para trabalhar,
observa-se que as principais fontes de onde buscam o conteudo de trabalho sdo os
livros didaticos. Mesmo aqueles que nao verbalizaram na entrevista gravada
informam que utilizam os livros, embora afirmem que ndo o seguem como Unica
fonte ou recurso. De modo geral costumam integrar mais de uma fonte bibliografica.
Entendo que o livro didatico é um importante recurso que o professor tem como
fonte de consulta para preparar suas aulas. O que nao se pode € ficar restrito a ele,
sob pena de incorrer nos equivocos citados pelos autores acima e também impedir
de alargar horizontes de conhecimentos que o cotidiano, os alunos e outras fontes

permitem.
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4.2.4 Os Limites para Trabalhar Vinculados ao Cotidiano

Dentre os limites apontados pelos professores destacamos alguns: “Falta
de conhecimento dos alunos”; “Falta de interesse da turma”; “Falta de material pra
trabalhar®, “o pouco tempo que o professor tem para preparar todos os materiais, a
carga horaria é muito cheia, “A desmotivacao dos alunos”.

A principal reclamacdo dos professores para desenvolver seu trabalho
vinculando ao cotidiano esta o fator tempo. O tempo aqui apresenta varias
dimensdes, desde o tempo para o preparo das aulas, até o numero de aulas, que
sdo duas por semana, para desenvolver o conteddo e incrementar com acdes
diferenciadas. Todos os professores, sem excecado, concordam que duas aulas séo
poucas para dar conta dos conteudos previstos para o ensino de Biologia.

Além desse fator os professores reclamam da falta de recursos didaticos
nas escolas para se desenvolver uma aula diferente. Muitos admitem que a escola
possui, porém sao poucos, nao resolvendo o problema. Para driblar essas
dificuldades, os professores usam sua criatividade e uma das formas de fazé-lo é
vinculando os conteddos ao cotidiano dos alunos e consideram esse um
procedimento extremamente Gtil para o processo de aprendizagem.

Um dos professores ao mencionar o pouco tempo para o preparo das
aulas lembrou-se da vida pessoal de cada um: o professor, além de dar aulas, tem
uma vida propria, tem familia, e questiona “e tu vais ficar aonde?” (P2) Limitacao
que é pertinente e comega a ser pesquisada, pois de acordo com algumas pesquisas
(GOMES 2002; GASPARINI; BARRETO E ASSUNCAO, 2005) a satde do professor
tem sido fortemente afetada no exercicio de sua fungéo.

A partir das reflexdes desencadeadas, sendo que os professores sao
formados a partir do atual paradigma educacional, que fragmenta, que ndo vé o todo,
que é tradicionalista, cujos cursos de formacao inicial apresenta-se defasado, como
sera que os professores usariam o tempo se |lhes fosse possivel ter muito mais aulas
de Biologia por semana? Sera que com sua formacdo seria possivel organizar
formas muito diferentes de dar aulas? Também aqui se manifesta a compreensao

que o professor tem de mundo de aulas de ensino e aprendizagem.
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4.2.5 A Relacao entre Contextualizacao e Ensino de Biologia

Nesta relacao também verificada no item 4.1.6 vemos que os professores
fazem esta relacao, porém tém claramente como objetivo os conteudos escolares.

Pode-se observar nas respostas dos professores que percebem a relagéo
entre a contextualizagdo e o ensino de Biologia e veem isso na relagdo direta que o
ensino de Biologia tem com a vida. Entendo que, se nas questdes sobre o que é
contextualizacdo e sobre por que ensinar Biologia sempre trouxeram a baila a
questdo da vida, também essa relagdo, entre a contextualizagdo e o objetivo de
ensinar Biologia, deveria aparecer vinculada a propria vida. E esse raciocinio
aparece nas respostas dos professores.

Contudo, para alguns professores percebe-se ainda forte vinculo com os
conteldos escolares. Isso é uma forma reduzida de ver o ensino de Biologia, pois as
relagbes da vida “ao vivo” tém um carater mais interativo e significativo para o aluno.

Se ensinar Biologia € ensinar para a vida, entdo contextualizar com a vida

adquire importancia maior, e do contrario nao teria sentido.

4.2.6 O Trabalho Com a Realidade Social, Politica e Econdmica do Pais em Sala
de Aula

Entendendo que o ensino contextualizado deve contemplar também os
aspectos politicos, econémicos e sociais em geral, questionamos os professores
sobre esses aspectos. Nesta questao, apenas dois professores colocam que acham
dificil tratar da realidade social, politica e econdmica nas aulas de Biologia. Os
demais consideram que € possivel. No entanto, chama a atencao, a dificuldade que
os professores apresentaram para incluir nas suas aulas alguma relagdo com estas
questdes. As explicacdes vao desde o tempo para desenvolver as atividades até o
fato de ndo gostar mesmo dessas questdes e fazer questdo de nao tratar delas em
sala de aula.
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Essas afirmacdes podem ser compreendidas quando sabemos que
existem muitas limitagcées nos cursos de formagédo dos professores. Entendo que
uma proposta de ensino contextualizado deve promover a compreensdo do contexto
de vida do educando para que ele possa atuar nele e isso inclui esses aspectos de
nossa vida.

Como ja comentado anteriormente, dificuldades semelhantes também
foram encontradas por Trindade (2004) na sua pesquisa com professores em
Castanhal/PA. De acordo com Freire (1996) é extremamente importante abordar
esses assuntos nas salas de aula, pois |4 ele podera formar esse aspecto da
cidadania. Entdo por que nao discutir questdes politicas, ideoldgicas e de descaso
que acontecem em todo lugar? Entdo por que nao discutir as questbes de Criciuma
nas aulas se, a partir do conteudo de saude, ambiente, nelas previstos ocorrem
implicagbes sociais, politicas e econbémicas? Nesta pergunta as respostas do
professor que nao gosta e ndao quer nem tocar em questdes politicas nas suas aulas,
deixam clara sua posi¢cao e compreensao de mundo.

4.3 OUTRAS CONSIDERAGOES SOBRE ESTA INVESTIGACAO

Considerando o0 que o0 grupo dos professores participantes desta
investigacdo respondeu, podemos tecer ainda algumas consideragdes referentes as
questdes desta investigacao e aos seus objetivos.

Os professores de Biologia da Rede Estadual de Criciuma utilizam o seu
ensino como um instrumento para a compreensdo do contexto de vida do aluno,
porém de forma ainda restrita. Ou seja, nas relagdes que estabelecem entre os
conteudos e o contexto de vida do aluno, os professores revelam que se mantém na
esfera das relagdes mais pessoais e préximas do aluno, como por exemplo: na
saude, no conhecimento do préprio corpo, na sua sexualidade, nas DSTs, na
higiene. E as questdes ambientais surgem mais como um complemento, sem a

devida valorizagdo enquanto rico potencial para a aprendizagem e para a cidadania.
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As colocagdes dos professores nesse sentido trazem respostas apontando
como contexto de vida aquele mais imediato do aluno, sem uma busca por
compreender os meandros que viabilizam a sua realizagdo. Nao faz referéncia, por
exemplo, a nenhuma politica de saude no pais, a nenhuma causa ou consequéncia
do porqué esses problemas de saude acontecem, seja em nossa regido ou em nosso
pais, conforme podemos perceber no item 3.4.1 desta tese e mesmo nas respostas
ao questionario no primeiro momento da investigagdo, para responder a questdo
namero 11, na pagina 150 desta tese.

Por outro lado, a abordagem feita a questdes de cunho ecoldgico
ambiental também é bastante restrita, naturalista, antropocéntrica (MORAES, 2000;
REIGOTA, 2001), ndo apontando para nenhuma discussdo também na esfera
politico-econébmica da regidao carbonifera ou de Criciima ou outro aspecto
determinante dessa problematica.

Outro indicio relevante foi a resposta do professor P6, apenas ele tocou no
assunto “alimento transgénico”. O fato é significativo, pois 0 tema transgénico hoje é
palco de grandes debates e controvérsias e entendo que as escolas deveriam
exercer o papel de formar opinides e nao deixar apenas a midia formar seus
conceitos e preconceitos.

Ao responder por que trabalham de forma vinculada ao cotidiano, metade
dos entrevistados respondeu que se preocupa com a aprendizagem dos conteudos
escolares e outra metade respondeu que era para a vida dos alunos. Considero
também esta resposta como mais um indicio de limitacdo, porque apenas metade
dos professores participantes vai além dos conteudos escolares, ou seja, para a vida
dos alunos. No meu entender, este fato revela a valorizacdo dos conteludos em
detrimento dos alunos e sua vida, assim como de aspectos ligados a eles.

As respostas do porqué do ensino de Biologia oferecem outra evidéncia
que nos leva a entender que os professores visam ao contexto de vida dos alunos,
porém ainda de uma forma reduzida. Nelas os professores falaram de sua
preocupagao com a vida que é a bandeira primeira da Biologia, contudo nao
mencionaram outros aspectos como, por exemplo, CTS — Ciéncia, Tecnologia e
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Sociedade, que de acordo com a literatura estudada hoje aparece fortemente
vinculada a ciéncia (FOUREZ, 2003; RICARDO; ZILBERZTJEN, 2008).

Também as questdes contemporaneas como as ecologicas e ambientais e
as politicas, sociais, econémicas nao foram mencionadas. Podendo-se deduzir que
as questdes abordadas pelos professores possuem forte vinculo com as
recomendadas nos livros didaticos, com as solicitagbes dos alunos e pouco com
outras questées importantes do contexto onde vive esse aluno. Pode-se entender
entdo que os professores acabam reproduzindo sua visdo de mundo que se
concretiza com a permanéncia dos conteudos propostos pelo livro. De acordo com
Moraes (2004), o processo educativo reproduz ou modifica visdes de mundo a partir
das vis6es de mundo da qual ele é concebido.

Assim, de acordo com os resultados, os professores tém utilizado o ensino
de Biologia para tratar de aspectos do cotidiano dos alunos, embora com algumas
restricdes. Isso inclui as dimensdes da problematica desta pesquisa, ou seja, 0s
aspectos que envolvem o contexto do carvao e seus rejeitos na cidade - estes sao
pouco mencionados pelos professores.

Com isso entende-se que aspectos como o social, econébmico e politico
que envolvem as familias, a cidade, ndo fazem parte das discussées dos
professores, e isso indica que ainda ha uma visao restrita e pouco critica de ensino
na regido. Resultados semelhantes também foram detectados, na regido, em
pesquisas com professores do ensino de Quimica (COELHO, 2005), de Ciéncias — 0
que inclui professores de Biologia (NAZARIO, 2004), professores de Séries Iniciais
(CAMPQOS, 1997), entre outros, pela regido.

Quanto aos limites e possibilidades de levar situacées do mundo que nos
cerca para dentro da escola e conteudos cientificos sistematizados da escola para
compreensao desse mesmo mundo. Considerando que o cotidiano faz parte do
mundo que nos cerca, temos algumas indicacdes apontadas pelos professores.

a) Os professores colocam que existem alguns limites para se tratar em
sala de aula de outras situacdes além dos contetdos escolares. Suas respostas
evidenciam como principal limitador o tempo. Este item se destaca na fala dos
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professores nas mais diversas formas de abordagens, desde o tempo para preparar
as aulas, passando pelo tempo para o desenvolvimento das aulas — 45 minutos, até
o tempo para o préprio professor descansar de seus afazeres.

Entendo que o excesso de trabalho e de conteudos com que os
professores precisam lidar se opde como uma das primeiras barreiras para que
aconteca esse vinculo. Embora os conteudos sejam determinados pelos professores
em seus planejamentos, conforme relatados por eles, sempre acaba sendo extenso
para o0 seu cumprimento, especialmente agora que o numero de aulas diminuiu para
duas semanais.

O tempo também foi um dos fatores limitantes encontrado nas pesquisas
de Souza (2004) e Trindade (2002).

Depois temos ainda as demandas dos alunos, ou seja, 0s alunos solicitam
aos professores que lhes seja dada atencao principalmente quando pedem para
abordar alguns temas, sendo que a maioria das solicitacdes sdo necessidades mais
prementes dos adolescentes como seu préprio corpo, saude e sexualidade, entre
outros.

Depois do fator tempo, o proximo mais citado foi a falta de materiais nos
colégios e, dentre os materiais, 0 mais citado foi 0 microscépio. Nas escolas que
possuem, os professores comentam que sdo poucos, dificultando um trabalho com
todos os alunos. Faltam também recursos como sala para videos, videos, CDs ou
DVDs atualizados, computadores, espaco fisico para trabalhar as praticas com os
alunos. Na sequéncia vem a falta de interesse dos alunos.

Visando suprir essas lacunas, os professores usam a estratégia de
aproximar os conteudos com o cotidiano para desenvolver seus trabalhos e
consideram esse procedimento extremamente importante para o processo de ensino
e aprendizagem. No entanto, conforme os depoimentos, especialmente para a
questao numero 4 da entrevista sobre os contedudos mis faceis e mais dificeis de
trabalhar, e a analise acima verificamos que os professores sentem dificuldade de
tratar certos temas com os alunos, seja porque eles mesmos consideram dificeis,

seja porque os alunos assim o consideram. Desse modo, abordar temas mais
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complexos, mas que contribuiriam para compreender o mundo que nos cerca, pode
nao ser uma tarefa facil para todos os professores.

A literatura (CARVALHO; GIL-PEREZ, 1998; SCHNETZLER, 2002;
FOUREZ, 2003), entre outros, apontam para o fato de que os cursos de formagéo de
professores ainda deixam a desejar e assim os professores se ressentem na hora de
trabalhar em sala de aula com metodologias diferenciadas que deem conta do que
se espera da escola e de sua fungéo.

Outro aspecto também observado entre os pesquisadores da area, e que
aparece nas respostas dos professores e se reflete na andlise dos seus
planejamentos, pois ndo consta nenhuma acéo nesse sentido, refere-se ao pouco
estudo que € realizado nas escolas sobre os documentos como os PCNEM e a
PC/SC. Os professores comentam que de modo geral eles tém liberdade para
elaborar seus planejamentos e também executa-los.

Ao perguntar se a iniciativa para trabalhar com o cotidiano era deles ou da
escola, todos os professores responderam que era iniciativa deles, em duas escolas
existem projetos do qual todos os professores devem participar, porém apenas
incluindo a idéia central do projeto em seus conteddos. Mas em nenhuma delas séao
contempladas linhas de trabalho ou propostas especificas.

Assim, pode-se entender que os professores realizam seu trabalho
conforme seus ideais, sem que a escola se posicione com uma linha de trabalho
propria. Certamente sdo cobrados resultados e planejamentos, mas nédo se trabalha
em fungao disso.

E outro aspecto que considero crucial, apontado pelos professores nesta
investigacdo, diz respeito aos problemas decorrentes da mineragdo em Criciuma.
Estes demonstram conhecer o problema da cidade, ficando claro isso na primeira
etapa desta pesquisa na aplicagdo do questiondrio ao primeiro grupo de professores.
Estes disseram conhecer o problema da mineracdo, mas na segunda etapa com as
entrevistas, percebe-se que nenhum deles tratou dessa questdo com seus alunos.
Dois professores citaram atividades isoladas de pesquisa e de estudo de texto sobre
0 carvao, mas nao passou disso, nao foi ampliada a abordagem e a discussao para
aspectos mais criticos dessa realidade. Pouco se percebe a dimensao das relacdes
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existentes entre os fatos que ocorrem na cidade, e se perpetua na agao dos
professores, o atual paradigma educacional e suas consequiéncias para a sociedade.

Ainda outro aspecto que entendo como basilar para que se trate a
educacéo de forma mais contextualizada é a disponibilidade interna, pessoal de cada
um para fazé-lo. Entendo que as pessoas so realizam aquilo que de fato consideram
importante fazer, se acharem que aquilo é verdadeiramente importante ser feito. Isso
perpassa por valores e visdbes de mundo. Portanto, se os professores entendessem
como relevante, se fizesse parte de sua compreensao de mundo tratar os conteudos
de sua disciplina por esse prisma, provavelmente o fariam, pois, de acordo com eles
mesmos, tém liberdade para isso nas escolas.

b) Quanto as possibilidades de trabalhar desse modo, os professores
apontaram muitas delas, no entanto, de suas respostas se destaca o interesse que
esta forma de trabalhar desperta nos alunos, levando-os a gastar mais da aula, a
participar mais e a aprender mais, ou seja, o retorno que é dado pelo aluno. Assim,
entre as possibilidades ou facilidades para trabalhar, os professores apontam o fato
de ter materiais, de ter liberdade para trabalhar, ter apoio, recursos tecnologicos,
como importantes, porém de longe é a aceitacao dos alunos, a receptividade deles
pelo processo, que motiva os professores a trabalharem assim.

Percebemos nesta questdo que o principal motivador dos professores
trabalharem desse modo é o préprio retorno dado pelos alunos, o interesse que
demonstram nas aulas, a motivagdo que desperta neles esta forma de trabalhar.
Para os professores, pela motivagdo que proporciona aos alunos, o vinculo com o
cotidiano favorece o aprendizado, e isso € uma das expectativas de um professor ao
ministrar suas aulas. Esse mesmo resultado, ou seja, a reciprocidade dos alunos, a
aceitacao e a aprendizagem por parte deles também foi encontrado na pesquisa dos
eventos em ambito nacional.

Essa forma de entender o processo educativo me leva para a
compreensdao de contextualizacdo de nossos professores. A contextualizacdo
entendida pelos professores esta fortemente vinculada a aprendizagem dos

conteudos. As respostas indicam claramente essa compreensao. Assim entende-se
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por que os professores usam a contextualizagdo como forma de ensinar contetdos
escolares aos estudantes.

Essa compreensdo de contextualizacdo encontra explicagdo em artigos
que surgiram a partir de analises dos PCNEM. Com a publicacdo e divulgacao dos
PCN, os professores comegaram a ter contato com ele, seja pela leitura dos proprios
documentos, seja por meio de cursos que tenham participado. De acordo com as
criticas aos documentos, eles estdo eivados de ambiguidades que favorecem
perfeitamente essa compreensao de ser apenas mais um instrumento para facilitar a
aprendizagem dos conteudos escolares indicada pelos professores. Contudo,
quando o0s professores demonstraram interesse em ampliar um trabalho
contextualizado, acabam esbarrando em alguns limites, sendo o0 mais indicado deles
o tempo.

Entendo que essa compreensao de contextualizacdo apresentada pelos
professores deve ser mais bem estudada, pois na sua analise fica presente a
dificuldade na compreensdo de certos termos nele encontrados. Mesmo para os
autores dos PCN, essa compreensao parece ainda estar meio nebulosa, de acordo
com Ricardo (2005 e 2008), os proprios autores ao darem suas entrevistas algumas
vezes tropegavam nos termos.

Quanto a compreensao de contextualizacdo apresentada por professores
da rede estadual de educacao de Criciuma fica evidenciada aquela compreensao
mais simplificada do termo, ou seja, trabalhar com o contexto préximo do aluno sem
as devidas interagdes. Para os professores, a contextualizacdo é, antes de tudo,
trabalhar os contetdos escolares vinculados com a realidade de vida do aluno. Ou
seja, diante dos termos usados pelos professores como: “dia-a-dia do aluno”; “vida
do aluno”; “ampliacdo dos conhecimentos”; “para favorecer a aprendizagem”,
detecta-se uma contextualizacdo simplificada, restrita ao contetudo, ao aluno, que
ndao vai além, ndo adentra as questbes sociais, econdmicas, politicas e a
complexidade que envolve todas essas relagdes.

Também a segunda questdo desta entrevista, quando perguntei sobre o
motivo de trabalhar de forma vinculada ao cotidiano do aluno, pelo menos seis

professores expressaram que era em fungdo da aprendizagem, ou seja, visava
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melhorar a aprendizagem dos alunos. Dois professores foram mais especificos em
se preocupar com os problemas de vida do aluno e os demais era em fungéo de
necessidades dos alunos.

Desse modo, percebo que a contextualizacdo para os professores tem
aqui uma fungao de tornar o ensino mais atraente, mais significativo para os alunos.
E entendo que seja também pelo fato de, sendo professores bastante dindmicos e
quererem estar em sintonia com praticas mais inovadoras, procuram dinamizar suas
aulas dessa forma.

Existe também nas escolas, mesmo que de modo incipiente referéncias
aos PCN, seja por meio de estudos de grupos nos inicios de anos letivos, seja por
meio de palestras que as vezes acontecem nas escolas enfatizando a
contextualizagdo. Isso de algum modo acaba marcando os professores, que assim
introduzem os termos mais inovadores em seus trabalhos. Apesar de que, numa
andlise de seus planejamentos, em nenhum momento aparecem termos ou
inferéncias a essas praticas. Até porque seus planejamentos sao muito genéricos,
entrando normalmente os itens conteudos, objetivos e referéncias, conforme visto no
capitulo 3.

Também reforcando essa leitura, quando perguntei sobre a relagdo que o
professor via entre a contextualizagdo e o ensino de Biologia (questdo 11) indicam
também que a compreensao de contextualizagdo dos professores esta voltada para
a aprendizagem de conteudos dos alunos.

Nas pesquisas de Trindade (2004), Souza (2002), Morais (2004), também
foram detectadas pelos autores a idéia de contextualizagdo associada com a
valorizacao do cotidiano e como fator de aprendizagem dos conteudos escolares dos
alunos.

Com este cenario, passamos para as consideracoes finais desta tese.
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5 CONSIDERAGCOES FINAIS

Os dados obtidos com a pesquisa permitem reforcar a ideia de que o
Ensino de Biologia tem muito a contribuir com a vida dos estudantes.

Percebi que, de maneira geral, os professores se preocupam com seus
alunos e tendem a tratar de temas de interesse dos mesmos. Para os professores
esse empenho facilita a aproximacdo com os alunos e facilita especialmente a
aprendizagem dos conteudos, constituindo-se numa forma de prepara-los para a
vida.

Nas respostas dos professores percebe-se que a grande preocupacao é
de fato com a aprendizagem dos conteudos escolares e essa preocupagao também
aparece nas pesquisas no ambito nacional, tanto nos trabalhos apresentados nos
eventos, como nas Dissertagdes encontradas sobre o tema.

Minha preocupacao com as questdes da regido carbonifera e da cidade de
Criciima - SC, claramente é pouco percebida pelos professores e estes nao a
utilizam como um contexto para o ensino, embora reconhecam que Cricilma
apresente problemas ambientais devido a mineragao de carvao.

A busca por entender porque nao se leva este tema e outros da realidade
de vida dos estudantes para ser tratados em sala de aula, permite-me afirmar, com
base nas respostas dos professores, que um dos fatores € o pouco tempo de aulas
para todo conteudo a ser tratado. O tempo indicado pelos professores tem focos
distintos, diz respeito ao numero de aulas que € considerado por todos os
professores como pequeno — duas aulas - ndo sdo suficientes para tratar todos o
conteudos que sdo destinados para cada série. Para os professores o tempo de
duragao de cada aula fica pequeno para tratar de um assunto dentro de uma ldgica
didatico pedagdgica, ou seja, com inicio meio e fim sendo necessario interromper
quando parece estar comegando a “engrenar” com o aluno.

Ha necessidade de se fazer as saidas a campo, o que fica inviavel com o
tempo disponivel para isso e com as dificuldades financeiras que vivencia a rede
publica estadual de ensino. O preparo de uma aula diferente também requer tempo e
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segundo os professores é escasso, isso também influencia no desempenho em sala
de aula.

Schoroeder (2008, p. 321) também detecta na sua pesquisa em sala de
aula com os professores o problema do tempo. “A forma como nossas escolas estao
organizadas abrem pouco espacgo para se construir conjuntamente o planejamento
dos processos de ensino. Professores simplesmente ndo tém tempo para esta
construcdo.” Para o autor, a organizagdo, execucao e avaliagdo adequada do
trabalho em sala de aula demandam muito tempo o que definitivamente ndo existe
nas escolas.

Cabe aqui um questionamento sobre este ponto de analise: o que os
atuais professores, com a formagdo que receberam, fariam se lhes fossem
concedido mais tempo? Entendo que o tempo é crucial no processo, mas nao € o
unico entrave como ficou registrado pelos préprios professores. Sugerimos entao
novas investigagdes envolvendo a questdo acima como forma de verificar sua
pertinéncia.

Outras limitacoes aparecem e vale lembrar o que os autores Carvalho, Gil-
Pérez (1998), Schnetzler (2002), Fourez (2003) entre outros, abordam sobre as
dificuldades que existe entre os professores em acompanhar novas metodologias
para o ensino das Ciéncias. Segundo os autores, os professores nao tem
conhecimento das metodologias para o ensino de ciéncias nem das novidades em
pesquisas na area como, por exemplo, a importancia de se trabalhar com CTS
(Ciéncia Tecnologia e Sociedade). Algumas pesquisas apontam que os professores
tendem a nao reconhecer questbes de tecnologias como conteudo de Biologia.
Fourez (2003), Ricardo e Zylbersztajn (2008) mostram em seus trabalhos que a idéia
dominante entre os professores é que as tecnologias sao aplicacées das ciéncias.
Para Fourez (2003, p. 119),

quando as tecnologias sdo assim apresentadas, € como se uma vez
compreendidas as ciéncias, as tecnologias seguissem automaticamente. E
isso apesar de que, na maior parte do tempo, a construgdo de uma

tecnologia implica em consideragbes sociais, econdmicas e culturais que
vao muito além de uma aplicagao das ciéncias.
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Ainda valorizando o trabalho com CTS os estudos no Brasil nesta area tém
crescido bastante e a orientagdo nesse sentido € de se desenvolver um trabalho
persistente nas aulas, pois conforme, Bazzo, Linsingen e Pereira (2003) vivemos
num mundo de tecnologias e precisamos saber lidar com elas e com seus
desdobramentos.

Assim, a partir dos resultados evidenciou-se que para os professores, o
conteudo de Biologia é aquele proposto pelo livro didatico pelo seu planejamento,
sendo menos significativas as implicacoes de situagdes fora das escolas, conferindo
com outro aspecto evidenciado por Duarte (2001) e Souza (2004), que diz respeito
aos casos em que as perguntas e o conhecimento dos alunos manifestados em aula,
muitas vezes nao sao considerados como cientificos ou relevantes para serem
tratados ou levados tado a sério. Segundo os autores, normalmente sao tidos como
curiosidades e por isso ndo costumam ser considerados como suporte para o
conteudo que esta tratando.

Fourez (2003, p. 111) ao tratar sobre a crise no Ensino de Ciéncias,
chama a atengao para as deficiéncias enfrentadas pelos professores tanto na crise
que afeta as escolas e na sua profissdo, como na sua formacao, e observa que nao
€ de surpreender, “que os professores de ciéncias se sintam tdo desprovidos face a
crise do ensino de sua disciplina, € que muitos entre eles se refugiem em sua
disciplina”. Para Fourez (2003, p. 111) os professores de ciéncias sdo duplamente
atingidos. Inicialmente, como todos os professores, eles tém de se “virar” face a crise
da escola e a perda de poder e de consideracéo de sua profissdo. Eles também tém
que enfrentar questdes proprias aos professores de ciéncias. De acordo com Fourez
(2003, p. 111),

Pede-se a eles que mostrem efetivamente o sentido que pode haver no
estudo de ciéncias para um jovem de hoje. Ora, a formagao dos licenciados
esteve mais centrada sobre o projeto de fazer deles técnicos de ciéncias do
que de fazé-los educadores. Quando muito, acrescentou-se a sua formagéao
de cientistas uma introducdo a didatica de sua disciplina. Mas nossos
licenciados em ciéncias, como nossos regentes de entdo, quase nao foram
atingidos, quando de sua formagdo, por questbes epistemoldgicas,
histéricas e sociais. Seus estudos nao estdo muito preocupados em
introduzi-los nem a pratica tecnolégica, nem a maneira como ciéncias e
tecnologias se favorecem, nem as tentativas interdisciplinares. Eles



228

confundem freqlentemente tecnologia e aplicacdo das ciéncias ou a
aplicagdo de um sistema experimental. Quanto a interdisciplinaridade,
apenas raramente lhes ensinamos como fazer intervir, para resolver uma
situacado problematica, as disciplinas pertinentes, sejam elas de ciéncias
naturais ou humanas. No melhor dos casos, eles praticaram a
interdisciplinaridade, mas sem engajar uma reflexdo sistematica a seu
respeito. Muitos limitam, além disso, a nogdo de interdisciplinaridade ao
cruzamento de disciplinas cientificas escolares (fisica, quimica, biologia).
Em resumo, sua formacao fez, grosso modo, um impasse sobre a maior
parte dos preceitos que permitiiam analisar o sentido de um trabalho
cientifico. H4 também uma defasagem entre a formagéo e as exigéncias da
situacao.

Com isso, o autor nos instiga a refletir para além da sala de aula, e ir para
a formacdo dos professores. Sera que, com a formagdo que recebem nos seus
cursos de formacgdo, nossos professores, estardo ou sentem-se preparados para as
implicacées de sua profissdo? Ricardo (2005) também se pergunta se as escolas
estdo conseguindo contribuir para que o homem possa pensar por si mesmo.
Entendo que antes de cobrar apenas dos professores todas as implicagées do
processo educativo seja necessario também verificar como estdo acontecendo os
cursos de formacéo de professores.

Embora ndo tendo sido o foco de minha pesquisa, na questdo sobre a
possibilidade de tratar a realidade social, politica e econdmica do pais nas aulas de
Biologia, pude constatar que os professores homens (dois neste grupo de
professores, portanto minoria), falaram com tranquilidade sobre a forma como
abordam estes temas em suas aulas. Ja nas respostas das professoras, pude
perceber certa dificuldade expressada por algumas delas. Umas com desenvoltura
abordam esses itens e deram exemplos com bastante tranquilidade, outras, com
muita dificuldade deram exemplos mais timidos, quase insignificantes, diante da
importancia do enfoque. Houve mesmo uma professora que se manifestou contraria
a essas abordagens. Para complementar essa questdo, perguntei se havia algum
dos itens (social, politico e econémico) que consideravam mais facil de ser abordado

e a maioria foi enfatica em afirmar que o aspecto social era o mais tranquilo para
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isso. Ha estudos sobre questdo de género (GONCALVES, 2008%; RABELO, 2008°;
SOUZA. 2004) que apontam para questbes semelhantes, onde as mulheres pouco
se envolvem com questdes politicas, econdmicas e sociais. Assim, fica aqui outra
possibilidade para avangar nas pesquisas com professores da regido, uma vez que
minha amostra € pequena para qualquer concluséo a respeito.

Os dados também forneceram subsidios para esclarecer que o ensino de
Biologia pode contribuir para que os estudantes e os professores compreendam
melhor a realidade em que vivem e possam enfrentar as peculiaridades do mundo
que os cerca. Porém, precisam de outros enfoques para avangar nessa
compreensao, pois tem se mantido num espaco muito préximo do aluno, seu corpo
suas necessidades, sem expandir esse conhecimento para outras esferas
indispensaveis para sobreviver ao mundo contemporaneo.

Essa posicao dos professores reflete suas visbes de mundo e, portanto
suas posturas diante dos fatos e sua forma de reagir a eles. Se para os professores
trabalhar os conteudos dos livros, ou com aquilo que o aluno lhe sugere, é a sua
prioridade, entao esta sera sua forma de atuagao. Se, ao contrario, suas convicgoes
contemplarem as relagdes que existem entre os fatores que compde a grande cadeia
da vida, ou seja, entre os sistemas bioldgicos, fisicos, quimicos e também sociais
que estao presentes nessas relagdes, acredito que entdo os aspectos que fazem
parte da vida local dos alunos estariam mais presentes em suas aulas e nas suas
discussoes.

Esta visdo de mundo dos professores também reflete as defasagens que
existem nos cursos de formagao dos professores, onde ainda predomina um ensino
tradicional, fragmentado, desconectado da realidade. Assim quando os professores
falam que a Biologia trata da vida, mas nao falam do ambiente poluido pelo carvao

que é o local onde vivem a maior parte dos estudantes de Criciuma, vem implicito a
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sua forma de perceber o mundo e o resultado de sua formacao, consequéncia do
atual paradigma educacional. Essa percepcao corrobora com a literatura que
apontam as deficiéncias do sistema educacional tradicional e a necessidade das
mudang¢as que o mundo atual exige.

Moraes (2001, 2003), aborda a necessidade de se tratar os conteudos
escolares de maneira integrada com a realidade envolvendo muitas relagbes, ou
seja, numa abordagem Relacional, pois entende que a contextualizagdo s6é podera
acontecer quando houver essa relacdo. Para o autor essa atuagao implica em
perceber o mundo na sua complexidade, nas suas relagcées sejam bioldgicas, fisicas,
quimicas ou sociais e ajuda o estudante a refletir sobre aquilo que julgo como crucial
a nossa geracao, isto é, entender e perceber os impactos que podemos causar ao
ambiente com nossas atitudes, pois ai se podera perceber situacbes como as de
Criciuma, e que afligem as sociedades atuais nas mais variadas manifestacoes.

Coelho (2005, p. 121) também detectou em sua pesquisa com professores
de Quimica da mesma regiao carbonifera de Criciuima — SC, que “ndo ha uma
compreensdao maior por parte dos professores da gravidade dos problemas que a
mineragdo provoca, como um contexto a ser usado em abordagem tematica no
ensino de Quimica”. A autora constatou que ha uma predominancia de praticas
descontextualizadas, no estudo que empreendeu junto aos professores.

A autora detectou também que ha uma auséncia critica das causas dos
problemas apesar de apontarem as consequiéncias. Os mesmos resultados também
encontrei com relagdo aos professores de Biologia que apontaram na primeira etapa
aspectos das questdes referentes a mineracdao do carvdo em Criciima e dos
mineiros, mas nenhum professor falou dessas questdes sem que lhe fosse
direcionada uma questao especifica, e, assim como em Coelho (2005), as falas dos
professores sdo repeticdes de informagdes veiculadas pela cidade sem a devida
percepcao das causas e conseqiéncias destes problemas.

Como mencionado no inicio deste trabalho, a impressdo que se tem é que
as coisas nao sao advindas da acdo humana e sim ja tivessem nascidas com a
cidade. Excetuando-se um professor que falou trabalhar com os alunos atividade de

pesquisa sobre as doencas dos mineiros, nenhum outro no segundo momento de
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pesquisa tocou no assunto. Houve mencao rapida sobre alguma questao ambiental,
mas nada relativo ao carvao e a pirita que afeta a vida de Criciuma e regiao.

Depois da divulgacao dos PCN, os livros didaticos de Ciéncias e Biologia,
em geral, preconizam um ensino contextualizado para os estudantes, mas as
pesquisas indicam que nao existe uma definicdo clara do que seja um ensino
contextualizado em Biologia ou Ciéncias, nem tampouco os livros tém conseguido o
que se propde, ou seja, fortalecer junto ao professor um trabalho contextualizado em
sala de aula a partir dele (ABREU; GOMES; LOPES, 2005).

Esperamos entdo que esta pesquisa contribua para que os professores,
possam ter mais claro este conceito e sua possivel aplicagcdo uma vez que vem
constantemente pontuado nos documentos oficiais como os PCNEM e a PC/SC a
relevancia de sua aplicacao e uso em sala de aula.

Esperamos também contribuir com os cursos de formacao de professores
quanto a algumas reflexdes que precisam ser introduzidas nos seus programas,
especialmente porque as pesquisas tém apontado constantemente essa
necessidade.

Tendo em vista a unanimidade nas respostas quanto a importancia do
tempo para se trabalhar devidamente em sala de aula, sugerimos que este clamor
seja repensado pelas autoridades e responsaveis pelo sistema educacional
brasileiro, a possibilidade de rever o nimero de aulas nesta area de estudo.

Também relativo ao tempo sugere-se a possibilidade de se viabilizar um
tempo maior de horas atividades para os professores poderem preparar suas aulas
ainda na propria escola, tanto as atividades individuais, como aquelas de carater
coletivo. Sugere-se também que haja o envolvimento de todos para um estudo critico
sobre os documentos PCNEM e PC/SC nas escolas e nas propostas que deles
forem estabelecidas.

Como a pesquisa mostra apenas a fala dos professores que apontam uma
abertura para um ensino contextualizado, porém ainda ndo de todo conseguido,
sugerimos uma complementacdo deste estudo com verificacdo dentro de sala de

aulas para capturar os desafios de uma pratica contextualizada em nossa regiao.
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Pela literatura estudada, embora ainda com alguns pontos em discussao,
entendo também como relevante a introducéo da Histoéria da Ciéncia nas escolas de
Ensino Médio e nos cursos de formagdo de professores, pois certamente a
contextualizagédo histérica de fatos e fenébmenos contribui para a compreensédo da
producgao cientifica e também no interesse do aluno com a ciéncia e o mundo a sua
volta.

Assim, no tangente a contextualizagdo do ensino, entendo que a
compreensao € ainda um tanto controversa, mas existe pontos em comum presentes
na compreensdo de cada autor que a abordou. Ela deve ir além dos conteudos
escolares. Deve contemplar aspectos do conhecimento do aluno e do conhecimento
cientifico. Deve abordar questbes mais amplas como as sociais, politicas e
econdmicas e também a complexidade que permeia todas essas relacdes, devendo
servir para que o estudante possa compreender melhor sua vida e lidar de forma
mais critica com os fatos que nela acontecem cotidianamente. Contrapondo-se a
compreensdao apresentada pelos professores de uma contextualizagdo como
instrumento focando os conteldos escolares e cotidiano do aluno, a contextualizacao
apresenta um enfoque mais amplo.

Ciente de que sempre podera ter outro ponto de vista, entendo a
contextualizagdo como parte integrante do processo de aprendizagem que vai
articular e integrar os conhecimentos cientificos e contexto de vida do educando
explorando devidamente todas as suas possibilidades. Nela serdo abarcados os
conteudos cientificos, os aspectos sociais, éticos, econdémicos politicos, entre outros,
que servirdo para que o educando seja capaz de compreender a sua realidade e

atuar nela.

Contextualizacao: uma Analise Relacional - Como se pode perceber a
partir dos referenciais, a contextualizacdo no ensino € um processo essencialmente
relacional, isto é, depende das relacdes estabelecidas pelo professor com o contexto.
Essas relagbes permitem a identificagdo, a compreensdao do contexto e como ele
sera considerado nas atividades pedagdgicas do professor.
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Um dos fatores que contribui com as dificuldades detectadas pelo grupo de
professores participantes da investigacao para lidar com a contextualizagao entendo
que seja o atual paradigma educacional.

O paradigma educacional vigente dificulta a percep¢do e a compreensao
das relacGes entre os elementos que compdem o nosso mundo. Com isso perde-se 0
que surge das relagdes, ou seja, o contexto. Como os professores sdo formados a
partir desse paradigma, entendo que € a partir dele que os professores trabalham
com seus alunos e assim reproduzem os fundamentos do atual paradigma.

De acordo com Moraes (2001), Morin (2003), o atual paradigma
educacional é fundamentado em visdées de mundo que se utiliza da separacgao, da
dissociacdo e da fragmentagado para interpretar o mundo. Essas visées de mundo
sao construidas por pressupostos (crengas, valores e conceitos) que se manifestam
nas atividades dos professores. Assim, por exemplo, quando um professor diz que
nao considera importante incluir os aspectos sociais, politicos ou outro nas suas
aulas, ele, a partir dos seus valores e conceitos, acredita que esse enfoque néo deve
merecer a sua atencao. Isso reflete um tipo de visdo de mundo.

Como uma das possibilidades para se enfrentar essa situacao, destaco a
estratégia educacional que Moraes (2001) descreve como “Abordagem Relacional”.
Esta estratégia também estudada por Moraes e Colombi (2004); Moraes, Torres e
Delizoicov (2008), se caracteriza pelo estudo das relagdes que visa criar condigoes
para a superagao das visdes de mundo fragmentarias (capitulo 1, pagina 64).

O estudo das relagdes pode auxiliar na identificagdo e compreensao do
contexto e, portanto, contribuir com a contextualizagdo no ensino de Biologia.
Propbe-se que ela seja utilizada na formagéo inicial e continuada dos professores
para que eles possam trabalhar com os seus alunos a partir de uma nova
perspectiva em termos de contextualizagéo.

Assim, entender e aplicar um ensino contextualizado requer do professor
mais que a graduacdo em sua area de conhecimento, requer do professor que
avance na compreensdo de aprendizagem de seus obstaculos e desafios, ou
conforme Nunes (2003, p. 21) “exigem do professor, além do dominio do conteudo
do seu campo disciplinar, a competéncia pedagdgica de torna-lo acessivel ao
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estudante.” Sendo assim, é necessario pensar ou repensar também nos cursos de
formacéo inicial como pontos estratégicos para viabilizar as mudancas desejadas.

A compreensdo com as questdes que permeiam as sociedades atuais
precisam estar presentes nas escolas sob pena de se continuar gastando anos a fio
de escolaridade das pessoas sem conseguirmos mostrar aos estudantes os
desequilibrios que acontecem a nossa volta, ou conforme Freire (2005) as
contradicbes em que se vive. Ou ainda sem despertar a criticidade dos estudantes
diante dos fatos de seu dia a dia.

A partir das consideragbes acima, entendo que contextos como o de
Criciuma, eivado de contradicdes, devem estar presentes nas escolas e salas de
aulas para que possam ser mais bem descortinados pelos alunos como parte de seu
mundo. O ensino contextualizado pode contribuir muito nessa compreensao e se
configurar numa possibilidade de trabalho para nossa regido e outras com
caracteristicas semelhantes. Para isso € necessario superar a forma tradicional de
trabalhar com a educacéao, e conforme Freire (2002), dessa forma, atuar no mundo

em que vivemos.
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APENDICE 1 - QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES: PRIMEIRA FASE DA
PESQUISA
1. Professor(a): Idade:

2. Escola(s) em que trabalna: ..........oooioiiiiii e
LOCal: e

Regime de trabalho atual. (horas semanais)
3. Quantos anos vocé tem de magistério?................ ( ) Efetivo ()ACT

4. Quais a (s) turma (s) que trabalha? ( )1° ()2° ()3° ()Todas
() OULroS: QUAIS: ..uuvrerreiii e e e

5. Qual sua formagao? (Graduagéao).

Local de graduag@o: .........cooeveeeeeriiiiieeceninenn. Ano de concClus&o: .......ccoccuveeeeennee.
é. Fez P6s-Graduagdo? ( )sim ( )ndao ( )cursando Em qué? .......cccooveeeeennn.
Se fez, qual 0 ano de CONCIUSAD: .......uuueiiiiiiiiie e

Grau: ( ) Especializaggo ( ) Mestrado ( ) Doutorado ( ) Outros

7. Ja participou de curso de formagao para professores? () sim () ndao () esta
participando.
Pode Citar Um @XEmMPIO?. .. ..ot

8. Ha quantos anos mora Na CIdAdE? .......ceouiueeiiriiiiiieee et

9. Bairro €M QUE rESIAET .. ..ttt e e
Proximo a escola? sim () nao ( )

10. Vocé acha que o ensino de Biologia pode ajudar na compreensao do mundo que
nos cerca?

() sim ()nao () asvezes

Pode dar Um eXemPlO?.... ...

11. Vocé utiliza em suas aulas situagbes da vida cotidiana para o aprendizado dos
conteudos de Biologia?

()sim( )nao ( )asvezes

Pode dar um eXemPlO? ...
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12. Vocé costuma usar os conteudos cientificos de Biologia para explicar situagdes
do cotidiano?

()sim( )nao ( )asvezes

Pode dar Um eXEemMPIO?.... ...ttt

13. Os alunos trazem para a sala de aula problemas de seu cotidiano que
necessitem explicacdes cientificas para sua compreensao?

()sim () nao ()asvezes

Pode dar Um eXEemMPIO?........eiiieieie et e e

14. Existe em Cricima algum aspecto do cotidiano que vocé poderia levar para
discutir nas suas aulas? Sim () nao () naosei( )
Pode dar um eXempPlo?..........ooiiiieee s

15. Que fator ou fatores interfere(m) na sua préatica pedagogica para trabalhar com o
Ensino de Biologia vinculado ao cotidiano?

( ) Tempo para dar conta do conteudo

( ) Nao fomos preparados para isso na universidade

( ) Grau de complexidade dos temas

( ) Apoio da direcao e equipe técnica da escola

( ) Recursos da escola (Biblioteca, computadores, laboratérios, etc)
( ) A escola prefere o preparo para o vestibular

( ) Alunos preferem o preparo para o vestibular

( ) Apoio dos colegas professores

() Interesse da turma

()

Qual

6. Dos itens abaixo, qual(is) vocé costuma discutir em suas aulas de Biologia?
) Descarga de automoveis
) DSTs/ AIDS

) Chuva é&cida

) Células-tronco

) Transgénicos

) Pirita

) Industrias poluidoras

) Clonagem

) Alimentos

)

1
(
(
(
(
(
(
(
E
G T 11 1o T T T = L 1= SRS
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APENDICE 2 — ENTREVISTA COM OS PROFESSORES: SEGUNDA ETAPA DA
PESQUISA

1) Na sua resposta ao questionario (primeira etapa) vocé mencionou que utiliza
temas CoOMO.......ooviiiiiiii e, para trabalhar situacdes ligadas ao
cotidiano dos alunos.

a) Que relacdes vocé faz entre esses temas da aula com o cotidiano dos alunos?
b) Como vocé faz isso?

2) Por que vocé trabalha dessa forma vinculada ao cotidiano do aluno? (contetdo ou
cotidiano)

3) Todos os conteudos sao trabalhados sob essa perspectiva? Se sim, pode dar
outros exemplos? Se nao, por qué?

4) Existem temas mais faceis para se trabalhar dessa forma?
a) Poderia dar exemplos de temas mais faceis?
b) Poderia dar exemplos de temas mais dificeis?

5) E como vocé escolhe os temas para trabalhar dessa forma?
(E vocé mesmo que escolhe? E solicitacao do aluno?)

6) Quais os limites para trabalhar desse modo?
7) Quais as possibilidades de se trabalhar desse modo?

8) Esse modo de trabalhar € iniciativa sua?
(ou faz parte do projeto da escola?)

9) O que vocé entende por contextualizacao do ensino?
10) E por que ensinar Biologia? (Qual o objetivo)?
11) Que relagéo vocé vé entre contextualizagédo e o objetivo de ensinar de Biologia?

12) Vocé acha que os objetivos para o ensino de Biologia sdo alcangados pelos
professores? Por qué?

13) E possivel trabalhar com a realidade social, politica e econémica do pais em sala
de aula? Se sim, como? Se nédo, por qué?

14) Vocé acha que o seu ensino contribui, de alguma maneira, para o aluno mudar a
realidade dele?
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APENDICE 3 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO
PARTICIPANTE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DO PARTICIPANTE

SRR aceito
participar da pesquisa para a tese “A CONTEXTUALIZACAO NO ENSINO DE
BIOLOGIA: UM ESTUDO COM PROFESSORES DE ESCOLAS DA REDE PUBLICA
ESTADUAL DO MUNICIPIO DE CRICIUMA-SC”

Trata-se de um estudo de cunho académico, que ndo apresenta riscos ou
prejuizos por participar dele. Nao tera remuneracado, sendo garantido que poderei
desistir a qualquer momento, bastando para isso informar minha decisdao. Os dados
aqui informados serdo sigilosos e privados, preceitos estes assegurados pela
Resolucao n? 196/96 do Conselho Nacional de Saude, sendo que poderei solicitar
informacdes dos dados obtidos durante todas as fases do projeto, inclusive apoés a
publicacado. Autorizo ainda a gravacao da voz na oportunidade da entrevista.

Os dados sao coletados pela professora Maristela Goncalves Giassi
(fone: 3433.4840), professora no EEB ENG. SEBASTIAO TOLEDO DOS SANTOS
e na UNESC e orientada pelo professor Edmundo Carlos de Moraes. O telefone
do Comité de Etica é 3431.2723.

Criciuma - SC, 09 de abril de 2008

Assinatura do Participante
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APENDICE 4 - REGISTRO DAS ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES
GRAVADAS EM CD-R.

Para maior seguranca e protecdo do CD-R, optei por fixa-lo na contra capa

final da tese.
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ANEXO A - REPORTAGENS SOBRE PROBLEMAS DECORRENTES DA
ATIVIDADE DE MINERACAO DE CARVAO DA REGIAO

Geral

Jornal “A Tribuna” 18/02/2008

TJ decide sobre mina Santa Cruz de Icara
Francieli Oliveira|Da Redacao

Mais um capitulo da longa disputa pela abertura ou ndo da Mina Santa Cruz, em Icara, sera escrita hoje. Depois de muitas
tentativas, o caso entra mais uma vez em votagao no Pleno do Tribunal de Justica de Santa Catarina. Mineiros e agricultores se
organizaram e partem para Florian6polis acompanhar a votagao, que tem inicio previsto para as 14h de hoje.

Para garantir a seguranga e evitar tumultos como o ocorrido da Gltima vez em que o tema esteve em pauta, o presidente do
Tribunal de Justica, desembargador Francisco Oliveira Filho, solicitou a Policia Militar reforco na seguranga. Um esquema
especial esta sendo organizado para permitir o acesso dos manifestantes ao auditério do Pleno. Mesmo que as sessfes de
julgamento sejam publicas, ndo é permitido nenhum tipo de manifestacdo. Em dezembro do ano passado, a presenca de
manifestantes pros e contra a instalacdo da mina foi grande e um pequeno tumulto foi registrado.

O presidente da Federacdo dos Trabalhadores de Carvao dos Estados de Santa Catarina, Parana e Rio Grande do Sul, Arnoldo
Mattos, acredita que os desembargadores devem dar um parecer nesta segunda-feira. Mattos estd confiante na decisdo
favoravel a instalagdo da mina. "A Constituicdo é clara e cumprindo as exigéncias ambientais eu ndo vejo preocupagdo”. O
presidente da Federag&o dos Trabalhadores coloca ainda, que em sua opinido, ndo é possivel proibir a exploragéo do carvéo e
criar uma Area de Preservacdo Permanente (APP), onde ja existem outras empresas. "Se for criado a APP, ndo sera s6 a
exploragdo do carvao que ficara impossibilitada, mas também as ceramicas, a plantagéo de arroz, que se féssemos analisar,
sdo prejudiciais para o meio ambiente. Nao acredito que o Tribunal fard um retrocesso desses com Igara", relata Mattos.

O presidente explica que na sua visdo nao seriam apenas 0s mineiros os prejudicados, mas todo o municipio de Igara. "Outra
coisa que gostaria de deixar claro é que os mineiros ndo tém nada contra os agricultores, como é colocado em algumas
situacoes".

Em relagdo as conseqiiéncias, caso a mina ndo possa ser aberta, Mattos explica que ndo ha riscos de demissao, ja que o local
ainda néo é explorado. "A conseqiiéncia maior sera para o municipio de Igara e nao sé para a mineragdo. Se isso acontecer,
outros locais serdo procurados para a instalagéo de novas minas", enfatiza.

Deciséo deve sair na sessao de hoje

Os mineiros se organizaram e partem para a Capital em aproximadamente 20 6nibus. Os agricultores também vdo marcar
presenca em Florianopolis. Eles lotam cerca de 11 6nibus.

O advogado do Movimento Pela Vida, Walterney Réus, também acredita que a decisdo saia na sessdo de hoje. "Pode haver
novos pedidos de vista, ja que sdo dez desembargadores que ndo vinham acompanhando o caso, porém o Tribunal de Justica
ja esta cansado, e o fato de um pedir vista ndo impede que os outros votem".

Em relagé@o a expectativa, Walterney acha complicado fazer uma colocacéo antes do resultado. "N6s estamos contando com a
sensibilidade dos desembargadores. A mineragdo € uma atividade muito danosa ao meio ambiente e, esperamos que isso seja
realmente levado em conta", explica.

Entenda o caso

O Pleno do Tribunal de Justiga esta julgando o mérito da Agéo Direta de Inconstitucionalidade (Adin), que questiona o artigo 5°
da Lei Municipal n® 2.086/04, de Icara, que permite atividades industriais em Areas de Preservacdo Ambiental (APA) desde que
as empresas apresentem licencas dos 6rgaos responsaveis. Porém o dispositivo legal esta suspenso por decisdo liminar do
Pleno desde 17 de maio de 2006. Todo esse movimento e discussao, na pratica, engloba a implantagcdo ou ndo de uma mina na
comunidade de Santa Cruz, pela empresa Rio Deserto, e que teria reflexos ecolégicos diretos nas comunidades de Santa Cruz,
Espigéo e Esplanada.

A Adin foi proposta pelo Ministério Publico Estadual e o julgamento do mérito teve inicio em 24 de setembro de 2007, quando a
relatora, desembargadora Salete Sommariva, posicionou-se favoravel a constitucionalidade da lei. Outros desembargadores ja
se manifestaram e a votagao, neste momento, aponta nove votos contra trés pela inconstitucionalidade da lei, ou seja, contrario
a exploragéo de carvao na regiao.

A gquantidade de votos restante é suficiente para qualquer decisdo. Ao todo sdo 50 desembargadores, mas dificilmente todos
votardo. De acordo com o advogado Walterney Réus, o quorum minimo é de 25 desembargadores.
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ANEXO B - FOTOS DE RESIDENCIAS SOBRE A PIRITA EM 1995/96 E

ATUAIS/2008.

1995/1996
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ANEXO C - FOTOS DO RIO POLUIDO PELA ATIVIDADE DE MINERAGAO,
LOCALIZADO NAS PROXIMIDADES DE ESCOLAS PARTICIPANTES DA
PESQUISA.




ANEXO D - REPORTAGENS FOCANDO PROBLEMAS DE SAUDE NA CIDADE,

NO AUGE DA ATIVIDADE DE MINERACAO DE CARVAO.

As pessoas portidoras de proble
mas ru,.iﬂ.énm ou mesmo. pulmo-
naras, cuja causa é a polmcao aumos-
[cm: qiteixam-se comumente de for-
tes anlAnr lonturnc irritagie not
bronquios e nos olhos, bem como na
mucasa nasal. Qutras apr

I Esky A@ %—"“i <12
Em qudtro anos, 16 casos

de criancas sem cérebro

juuis com o patologista Sérgio Alice,
exatainente buscando 2 discussao em
torno da possivel, até huie nao com-
provada, correlacao com 4 poluigao at-
mosférica. Erta suspeif esti nova-
mente sendo levantuda aa reiao do

problemas na epiderme, alergias ou
irritagoes também, em razio dos gases
sulfurosos liberados pela queima dos
rejeiton piritosos.

Ui caso % parte; e a distincia de

ABC paulista, onde ¢ tumbém alto o
indice de poluigdo. Na época ein que o
assunto foi abordado com muita pole-
mica sobre Cubatio, nao <e consceuin
concretamente chegar a algum tipo de
e\qdencll Ma- ela due ser, no mi-

qualquer lipo de tratamento ou profi-
laxia, comega agora a se firmar no
campo da demiincis: nos dltimos anos
tém aumentzdo sensivelmente na
Bacia Carbonifera 0 mimero de casos
de enencefalia, isto &, criancas nasci-
das com o ctrebro atrofiado. Nati mor-
tos,na das vezes. E:
nalmene, vivem até 48 horas dcpols do
parto.

A corvelagao entre essa espécie de
deformagio congénita ¢ 2 poluigio
atmosférica, haje mais do que nunca,

lida uma di
que redne (ln:colmsul, otmlgl.rn,
neurologistas, patologistas e técnicos
governamentais de todo o mumdo.

Até agora, porém, nio se contem-
plou ainda a humanidade com uma
prova concreta dessa correlagio. Na
verdade, a literatura mundial esti-
pula, e a Organizagio Mundial da
Saude reconhece, como dentro dos
parimetros normais, a ocorréncia de
até um caso para cada 20 mil partos.
Provavelmente, devido a esse percen-
tual tio {nfimo perante uma estima-
tiva tio eldstica, os casos raros de
anencefalia nio logram junto s ma-

S & iy

don

.| einecologistas.

Na Bacia Carbonifera, o assuntc
comegou a ganhar peso nevte ano. Em-
bora o fator ou fatores eticlégicos
(causas) sejam até aqui mundialmente
desconhecidos, a incidéncia de casor
£m regides reconhecidamente polui-
das tém alimentado suspeitas em
torno da possivel correlagio. Em Cri-
citima, 'sa0. registrados, em média, 500
partos por més, totalizando, a grosso
modo, cerca de seis mil nascimentos
por ano. Para ~ue 0 municipia se man-
tivesse dentro da média mundial,teria
que se regisrar aqui um caso, no mi-
ximo, para cada trés anos. Nos tiltimos
trén anos, os dois hospitais de Cri-
ciima, que mant8m maternidadey, re-
gistraram pelo menos sei casos. O il
timo ocorreu no final da semana pas-
sada, na Maternidade do Hospital Sao
José. O ginecologista e obstreia File
mon Ribeiro, que atendeu 1 paciente,
afirma ter constatado ao longo dos 10
2Nos em que alaNo Municipio “outros
quatro casos. Diirante esse tempo, eu
devo ter feito perto de seis mil partos ¢
verificado, n¢ minimo, cinco casos.
Esna incidéncia muitas vezer superior
a registrada pela literamira mundial
nos levou a dar inicio 2 um trbalho.

nimo, d As estatis-
ticas vao ad.l.unch O iinico Hospital de
Umsqnz: 20 km ao Norte de Cri-
citima, faz cercade 720 partos por ano.

Os iltimos quatro anos trouxeram a
luz nada menos que sete casos. Emn
Lauro Muller, extremo-norte da Bacia
Carbonifera, a média apual de nasci-
mentos ¢ de 480. Do sno passado até
aqui, trés casos foram registrados. Q
_zinrcoioz:‘«:—nb-ureu Orlando Ku-
Jjpwski, de Criciuma, esglarece que a
ancnrcfalu tem origein zmlmeme a
partir da oitava ou oona semana de
mvudrz, quandou surge 0 que a medi-

cina chama dc “fator predisponente”.

Esse fator, carente ainla de uma eho
logia definid permi):o

vimento de células germinativas inde-
terminadas, interferindo diretamente
na formagae do tubo neural, ou seja,
no fechamento do cérebro™.

. Kujawski lembra, nio obstante, que
b & perfei possivel antecip
um diagquostico “descie que se consiga
deterwninar a substancia alfa-fato-
proteina contida no liquido amniético
da bolsa. Quando o valores dessa
fuhfﬁntia 520 elevadus, o diagnéstico
indica uma formagic irrevular do cé-
rebro. Outro modo, seria através da
ultrassonografia™, ele explica. “'e
desta maneira é também possivel
entao interromper a gestagao™.

O neurologista Jsarez Borges de
Medciros, de Criciuma, lastima
lzualmcnl: a luu-ncla de
eoric; € per-
o prever llgu ni upﬂ de influéen-
cia da poluigao atmosiérica no sistema
nervoso do ser huniano ', mas perma-
necemos todos no ierreno da teoria.
Scria arviscado e precipitado correla-
cionar os dois fatos, uma vez que se a
mie contrair uma vir. xc. o resulado po-
derni também se tornar mais um caso
de anencefalia. Ma- ha estudos € pes-
aesse sentide e ox casos recen-
tes M na lwﬂﬂ ef ptivamente alimen-
@m as suspaos”.

A queslao “corvrlagao” certamente
ocuparid durante wuite (empo ainda
os debates em volta, do tema. No final
deste més. a partir do dia 28 até 19 de
outubro, umm curs: de extensio uni-
versiiria sohrc mids torinagocs concée-
nitas sera ministrado na UFSC. Entre
outros nuinistrantes, lem-<«€ COMO certa a
participacao do zenelicista Freire
Maver, de Curitiba. O 2ssunto “anen-
cefaiia” consta na paula da preferido
cursa.

mi

§) 520 e

- sbmenle até aqui. foram gastos 2.500 ca-
minhoes de tlerra pela Metropolitana
uma quantidade capaz de causarinveja a
qualquer aterro urbano O trabalho va-
Ieu, contorme se verifica no local e insiste
em (ranquilizar o empresario Reginaldo
Gugliclmi. pastamos 2.500 cami-
nhoes ¢ vamos utilizar mais 2.500 sc for
preciso”. cle asscygura. “mas o problema
serd resolvido”.

As distor, 0es no 10canie 4 aplicagac da
lécnica, que tem da Fatma a defini¢ao
aquilumeétrica de “recuperagao de areas de
disto s e rejeitos do carvae’,
caracterizam-se pelo modn como o tra-
balho é desenvolvido. Tanto a Fatma
como Assessoria dc Meio Ambiente da
prefeitura concordam na necessidade de
se rebaixar as bordas sup:riures da mon-
+anlia, ampiando a sua “saia”. Paraisso.
sdvoga Adhiles Bortot. agente local da
lundagdo, € necessario ~chanlrar as bordas
lorqando um de-live maior e facilitando o
ateno. Gastariamos menos tema ¢ panha-
tiamos (cmpo’”. ele justifica. i

0 asscssor de Meio Ambiente de prefei-
tura, Luis Antonio Crema, ratifica a pro-
posta. “Nos cedemos maquinas da prefei-
tura e operarios e ao final dos illimos
meses o resultado é muito pouco gratifi-
cantc em ¢ ma de odo o trabalho”, ele
lamenia. “Se nao chanlrarmos as bordas, €
para isso teremos de usar muita agua para
restriar os rejeitos. chega o fim do ano ¢
ainda teremuos focos de poluicao aqui. As
bordas estd > muito empinadas o que vem
dificultand» a cobertura com terra ¢ pra-
ticamente inviabilizando a sua compacta-
Ja0. A solu ;a9 ¢std em declinar essas bei-
radas facili-‘ando. posteriormente, 0 tra-
ballio das maquinas na compactagio. O
que nao podemos fazer”, ele frisa, “¢é tra-
balhar em cima dcsse fogo todo. Quem
vai se resgonsabilizar pelas maquinas e
\ratores e nelos cperarios em servigo?”,
ele interpeia.

O empresario Reginaldo Gughclmx,
mesmo conviclo de que a forma usada ¢
correta. mostra-se disposto a uma mu-
danga na iplicagdo da técnica. ““Nossos
engenhceiros lizeram estudos ¢ decidiam
encaminhar a ceisa por csse caminho.
NGs estam s conscientes do mal a saude
da populacio que cssa queima da pirita
vem ocasionandn ¢ prova da nossa preo-
cupagao eita nesse trabalho. As discus's
socs que estamos tendo visain apenss @
lizar uma solugao que, estou: Cero, cn-
contraremos no mais tardar dentro-de 6C
dias. Estamos dispostos a permitir que a
Faima c a preleitura sc endcarreguem da
{rente da montanha enquanto nos trata-
temos do problema nos fundos. onde o
terrenn € mais plano e 3 cobertura mais
lacil”, ele encerra.

ESTATISTICAS

Curiosamente, a Fatma e'a Assessoria
do Meio Ambiente trilham o mesmo ca-
mi o cora uma bagagem distinta de ar-
pumentes A diferenya fundamental esta
precisamente nos campos da teoria € da
pratica. Enguanto Bortot incansavel-
mente percorre a area sul de Criciuma
levando propostas ¢ orientagoes. Crema
surge amparade pela maior e melhor
trota mecanica municipal do estado. E.
sempre que possivel, executa. Resta a

Bortot as reunides comn-a comunidade,

‘como a que rcalizou na noite da vltima

quinta-fciza em Sio Defende. Ainda as-
sim. ndo sobram duvidas, av Menos para
a populagdo, que ambos sao aliados na
guerra popular contra a poluigac.

A fasc atual desse embatc, escudado
pelas reclamagoes constaptes do< hali-
tantes das duas localidades. (cz ressuscitar
o0 alerta para com a saude da populagie,
nao apenas na area sul de Criciuma mas,
como um lody, na Bacia Carbunilera. 0
alerta ndo veu av acaso. Estatistieas el

teve

wadas jumic 237 haspitais da re
lam, segundo o pneumolegisia Aibina
José de Souza Filho, que em cada L€ in-
ternagoes de adultos pelo menos quatto
sao atribuidas a problemas nas vias acreas
respiratérias. “No caso das criangas’, cita
0 médico, “a situagao € bem pior. As rtos

sas estatisticas mostram que cm cada 10
criangas internadas nos hospitais da re-
gido, seis apresentanl docngas Ou pro

blemas pulmoaaresou ainda nas vias re<-
piratorias. Ha uma inddénda assusiadora
de casos de sinusite, rinite alérgica, asma.
bronquite asmatica. esta principal

mente. e de pneuinonia em Nossa regiac

Nos dois ultimus vasos. esta claro que v
clima umido da regiao contribui. como
por exemplo & constanic inflamag 3o dos
brénquios. Mas sao 0s gases (Oxicos, -
discutivelmente, que provocam a istita

cao das vias aéreas respiratorias. in-
cluindo a mucosa nasal”’. Souza ressaiva
que *“nao conslalamas lanto uma morta

lidade acima da média. mas sim uma
morbidade muitas vezes superior a co-
mum, conforme atestam as NOssas estatis-
ticas. Na verdade”, ele insiste, ““nos esta-
maos cammhando aqui na Bacia Carbom-

fera para a cronizagdo destes problemas
que se constituem inegavelmentc numa
agressio por parte do meio-ambientc as
vias revpiratérias’.

Via de regra. a profilaxia recomendada
nao foge a antialérgicos. expecioranics ¢
xaropes descongestionantes. Souza. pr
rém, expressa um (erto abatimenta e
medida em que a solugao, para os puorta-
dores de doenya, reside na muodanga de
local. “$ao tarnilias de baixa renda. como
se podc ver™. 2le conclui. “"que nao Im
realmente cemo se mudar. O jroblema
EXIgT Mesma win conjunto de exlorqos o
todas 2« partes po sentido de sc resolver
essa situagio que cu acredito scja
tiante para as pessoas portaduras’”

Um primcire passo. talvez. esivia na
realizagao em outubro proxima, aqui e
Criciima. da 14 Jornada Nacional de En
gt‘nhana de seguranga ¢ Mediina do
Trabalho na Mincragao. O aomec ¢ ¢¥
tcnso, mas o abjctivo ¢ bem lovalizado

pela primeira vez no Pais, médicos € ¢
genheiros de minas discutirao as fuimas
de se execular uma Mineragao mMeius po-
luidora ¢ porlanio respoasavel € conse
qQuente. Uma maneira. timida quem sabe
de se evitar que o lucro hoje tacil paia
poucos. vriutido da exira ac do carvao
continue sendo 0 pesadelo que ¢ pard
muites
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No Sul, aumentam os casos de
anencefalia e pneumoconiose

Reprooucio Ezequiel Pasms

por Nei Manique

Cricitimu — Dais novos casos
de ancncelalia regstrados nos ul-
timos 12 meses e a conclusdo de
estudos que acusam uma evolu-

$d0 pouco comum da *‘doenga-

das minas™. a pneumncomosg
reimprimem o Jduignostico de que
aRegiio Sul conserva. com justa
razdo, a clas:nﬁ:a;ao de ‘‘area
critica nacional ™.

A questio ambiental atraiu as
atengdes das auloridades fede-
rais e estaduais nos uliimos anos
e ganhou forte aliado. 0 Governo
municipal. a partir da posse do
engenheiro Jose Augusto Hulse.
do PMDB, na prefeitura local em
83. Os esforgos sao avalades
com frequéncia. projelos sao -
dimensionados, mas o saldo
apresenta poucas alieragoes. Em
setembro do ano passado, o Es-
tado abriu uma pdgina para colo-
car a nu o confronto "'mineracao
versus meio-ambiente’", ou ‘‘ca-
pital versus natureza’’, como se
tem anunciado recente mente. no
qual o ser humano costuma ap-
recer como vitima preferencial
Na época, O ESTADO levaniou
o conflito entre as comunidades
dos bairros Sdo Defende e Sao
Sebastidgo ¢ a Carbonifera Me-
tropolitana devido a poluigdo do
ar.Uma imensa montanha for-
mada por rejeitos pinwsos ardia
incessanlemente no centro das
duas comunidades. Mais do que
isso, O ESTADO d a

Alice traz consigo informagoes \\

que inserem no atual quadro um
fato substancialmente novo. D
portador da fibrose maciga pro-
gressiva ¢ um condenado [ 7 e
plica Souza. '*‘Nos estabelece-
mos trés niveis intercalados entre
A, BeC. No primeiro, 0 portador
pode ainda caminhar, mas esta
incapucitado pars 8 pratica Je
qualquer exercicio. No segunde.
ele pouco deixa a casa onde morz
e finaimente no nivel C € comum

rarmos O paciente invi-

Uma crianca com
admite que '‘Os empresarios
também tém demonstrado cons-
ciénciadiante do problema. Infe-
lizmente nem todos "', salienta.
**Mas em muilos Casos a siluagio
foi resolvida atraves da decisdo
propria da empresa. Jd aquestao
dos recursos hidricos, ndo posso
avaliar do mesmo modo. Os nos
continuam sofrendo 0s mesmos
tipos de agdo poluidora uma vez
que nem todas as empresas estao
levando a sé€rio os projetos de
construgdo das bacias de decan-
tagaoeEssas bacias ndo resolve-
rnam o problema™ reconhccc.

“mas prop a
dos nossos rios. Esse efeito seria
visivel ja neste final de ano se as
nossas recomendapaes tivessem
sido levadas a pratica’’

O assessor de Meio Ambiente
da prefeitura, Antonio Luiz
Crema. endossa a andlise de Bor-

tot e vai pouco além. Hd algumas ~

semanas, Crema deu infcio a uma
campanha de mobilizagao de va-

ocorréncia de 16 casos de anen-
cefaliacntre 79 ¢ 83, computados
mas maternidades dos hospitais
de Cricitima, Urussanga ¢ Lauro
Muller.

Autor entre outros, dessa de-
ndncia.o obstetra Filemon Ri-
beiro relata hoje mais duis casos.
0 ultimo fotogratado em **slide ™.
Para um municipio no qual sac
verificados em média seis mil
partos por ano, os dois casos re-
centes de anencefala — malfor-
magdo congenita que impede o
desenvolvimento do cérebro —
revigoram um indice alarmante.
A literatura mundial colocacomo
dentro dos pardametros normais
um caso para cada 20 mil partos.
Somados uos | 6casos antcnores,
os numeros podem reafirmar
essa roédia de um caso para cada

1ré sYPdrtos na Bacia Carboni--

vera.
O engenheiro Adhiles: Bonot.
coordenador regionad da Fanda-

¢io de Amparv a Tecnologiac ao
Meio-Ambiente. acha que a si-
tuagdo mudouem algurs aspec-
tos'’ no ano que vai lernunanda
“*Eudinaque a poluigio do artfo:
sensivelmente reduzida na me-
dida em que numeros locos de
combustio de rejeios foram ex-
tinos. Mas alguns pernmanecem
ativos, como o de Sdo Detende.
A imensa montanha que Unha-
mos la nio foi trabalhada.
manteve-sz a sua inchnagio e
com isso a cada chuv. abrem
novos f[oco» de queima™’

Bornot u'nbu essa recuperi-
cho da qualidade do ar o Tese
icde.as,

pio. mas

NTESLEY Narawidibg

estaduais ¢ do munic

nias idades banhadas pelo
Rio Sangio, hoje um exe mplo de
degradagio. De reunido em reu-
ni@o ele :onsegum articular a
formagdo de uma ''Associagao
de Amigos do Rio Sangdo'’ para
reivindicar a sua dragagem e a
retificagdo junto ao DNOS, pro-
metida em 1979. Awnda que re-
cente, a entidade jd agrupa mais
de 300filiados espalhados entre a
irea sul da cidade e nos munici-
pios de Maracaja ¢ Ararangua.

Os casos de anencefalia, po-
rem, atraem a atengao de espe-
cialistas e autoridades, mas
nunca a atengdo da opinido pu-
blca. Esta volta-se por forga de
uma realidade atipica para 0S
casos de pne umoconiose que Nos
ultimos 15 anos levaram a morie
certa entre 80 e 100 ex-operdrios
de mina. Considerando que, a
“‘pneuma’’. COMO se [OMMOU co-
nhecida, quando nao mata com-
praomete irremecdiavelmente
sudde e acupacidade do pordor
para o trabalho. o numero de vi-
timas tormou-se incalculdvel

De 1969 a 83, o pneumologisia
Albino de Souza Fiche o patolo-
gista Sérgo Alice consideraram
um total aproximado de 1 mi 200
casos na regiao. Desse toti 909
dos portacdorss trabalharam ou
trabalhavam na extrajao do car-
vdo e fluonta. Enue ¢ ¢ 75 ad-
quinram fibrose maciya pulmo-
nur progressiva. O es
avangado di “oacumz, posw
nor rananio av ane! P3 Uma
fase, var lamorz
pOLCY Aenviv ~ disd

o Bt allia

lido, normalmente preso ao tubo
de oxigéncio sobre uma cama’™
Abreugrafias e radioscopias
chegam a acusar o processo d<
fibrose do tecido pulinonar, mas
raramente dcmclam o inicio da
“‘pneuma””. O auxiliar de operz-
dor '\vlanocl Gomes Correa, 33
unos, casado e pui de dois filhos.
hd nove no subsolo, soube ha
menos de um MES que era poria-
dorde P2, um estdgio intermedia -
ro. *‘Sempre fiz chapas e nuncz
houve nada. Sentia um pouco de
dor. mas achava que era o o-
garro. Agoraestive no Dr. Albwo
e e ele me falou que estou com
P2
O preumologista esclarece que
somente o exame de ‘‘telermadio-
grafia” de tdrax, na qual s uti-
liza carga de alta quilovoltagem.
pemmeo daagnosuco prematuro
‘A nitidez € maior, mas precisa.

mesmo da sbreugrafia, os sinais
surgem apenas em estdgios ja
demasiadamente avancgados®
Souza adverte que 0S mineuos
formam um segmento profis-
sional para o qual o cigarro € algo

. **terminantemente proibido

Quem fuma impede 0 processo
de limpeza permanente dos
pulmoes. Se o fumante esti em
contato com o pd. o cigammo fa-
talmente contribuird para a for-
magio de acimilos no intenor
do pulmao € assim se 1mc1a z
doenga.”’

O patologista Sérgio Alice as-
sinala que 0s estudos e as estans-
ticas avalisaram nesses ultimos
meses a elaboragao de um ante -
projeto que jd foi |mroduz|do 0o
Congresso Nacional. “‘Ele altera
as normas reguladoras do Planc
Nacional de Mineragdo. fis-
calizado pelo DNPM, ¢ prevé a
utilizagdo permanente de agzua
nas atividades que acarretem o
surgimento de poeira. Num se-
gundo pluno, obriga nscmpresus
a aperfcigoarem 05 sistemas Je
ventilagdo. [sso contudo nao »zi
resolver o problema'’. cle con-
clui. “"Somente a mudanga da e+
gislagdu atual, principalmente 2
trabalhista € que pode alteras
essa situagdo. A questdo da ape-
senradona, por exempto. do mu -
nciro. ¢ algu que esta exginue
uma providéncia urgente. O -
neira purtador de pneumuy
niose deve desde que em ¢
¢Ges para tanto sertransiery
fungao. deixando a frente 9¢_‘
balho. Mas 1550 imiplica ngma#
pecie de estabilidiide no empre.
que ihe da garantias de Que’ n
T

je
consegue novo cmprtgo—?

¢
'

_No caso da . radioscopia.ou. .
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v Pneumoconiose pode aposentar 20%
dos mineiros da Bacia Carbonifera

Criciama — A alteragao aparen-
temente superficial de alguns dos
dispositivos que compdem o regu-
lamento de beneficios da Previdén-
cia Social, no tocante principal-
mente As moléstias reconhecidas
como ‘‘profissionais’’ poderda apo-
sentar a um prazo curtissimo cerca
de 209 os trabalhadores nas minas
da Bacia Carbonifera.

E esta, pelo menos, a interpreta-
cao dos dingentes do Sindicato dos
Mineiros de Criciima e Igara, uma
arca com aproximadamente 3.500
trabalhadores. 10 comentarein na
tarde de ontem o decreto presiden-
cial de nimero 87.374, publicado
pelo Diario Oficial da liniao no dia
oito ultimo. Esse deccreto alterou
varos dispositivos do RBPS. mas o
destaque maiur, segundo os sindi-
calist reside no decreto 83.080.
de janeiro de 1979, em btll artigo
42[;4._p«.|.ragrafo 3° .anigo 2° . alinea

O item em pauta da nova redagao
a0 metodo utilizado para o reco-
nhecimento da pneumoconivse,
doenga provocada por particulas de
carvao que atacam os pulmaées le-
vando o portador a morte por crise
respiratoria. Seu teor, pela forma
académica como € obviamente re-
digido. chegou a causar risos entre
os sindicalistas, mas ¢ conteudo €
nao apenas objetivo coOmo seco.

O novo dispositivo assegura a de-
tectagao da pneumoconiose, en-
quadrada como doenqa profissio-
nal, atraves de diagnostico irmado
em exame radiologico. demons-
trando a existéncia de ""opacidades
arrcdondadas ou irregulares '’ con-
forme a classificagao internacional
de radiografia (O.L.T. 1971) em
quaisquer tipos descritos ““desde
ygue pelo menos da categoria 1 (de-
finidamente presentes ainda que em
pegueno numero) sem comprome-
Limento ou Com comprome timento,
cm grau mimimo. da capacidade
funcional respiratora,. ainda com-
pativel com o desempenho da
mesma atividade. segundou avalia-
cao da pericia médica do INPS. su-
jeita as inspegoes penodicas pre-
visias em lei™’

COM A *“"FCANILAGCAOD
A nova lcgisiagaon. para que se
vntenda melhor o seu efeito que se-
gundu os sindicalistas “scra ime-
diato™". abeliv a necessidade do
portador da  pneumoecaniose  sc
submeter an exame piratorio.
wlem do radiologico. para obter a

" deenga
pelo menas metade dos lrabalhado-
res. ou seja 50%, que estao no mo-’

mento -trabalhando no setor.sao’

portadores da pneumoconiose. No
minimo. da PI™. completou Es-

pindola. Classificada em trés cate-. .

gonas, a Pl, P2 e P3. demonstrando

em ordem crescente um nivel de |

<Ontaminagio maior, a pneumoco-
niose foi ignorada pela Previdéncia
Social durante todos esses anos de
mineracao, 0 que causou um indice
alarmante. conforme mencionou
Espindola. de casos.

Somente na Carbonifera Pros-
pera S.A. indicou 0 vice-presidente
do sindicato Antonio José Leo-
poldo. seis em cada 10 trabalhado-
res ““sao portadores. Isso se deve a
mecanizagao das minas de carvao.
que foi implantada sem obedecer
aos mesmos critérios empregados
no extenor’. disse ele, '"Depen-
dendo do lucal de trabalho. o traba-
lThador pode adquinr 4 pneumoco-
niose ja no primeciro ano de ser-
vico . finalizou Leupoldo. As esta-
tisucas oficiais (ém provado. se-
gundo Tualiv Bresciun:. diretor de
patimonio do sindicaio. “"que a
pPRCUMOCONIOSY <UJ'£:H! pranca—
mente com o advento da mecanilu»
¢aw. Maquinas como uma "' Loa-
de gue move seus bragos meca-
nicYs para recoiher o carvao deto-
scguida. carregar os
causam umaua

nado e cm
Shuttle-Cai ™

lm 5 3
no-minimo 20%.dos trabalhadores

que, com toda certeza. sao porta-
< dorcs da P2.- Quanto ao processo.

.nao sei bem quanto tempo podera
levar uma vez:que o INPS ainda
-nao recebeu as instrugoes do Minis-
“tério da Previdéncia e Assisténcia
Social. O fato.é quc a paruir do mo-
‘mento em- que € constatada a
dounga. © pontador deve suspender
o seu trabalho desde que compro-
vada asuaincapacidade em exercer
funcdu que.desenvoivia''. O se-
gundu ‘efeito. consequente na ver-
.-d.de aov pnmexru. S€ra O surgi-
mento de novos empregos no setor
Essa oferta. contudo. nav devera
acompanhar o ntmero de aposen-
tadorias.: ressaliou Espindola
**Sabemus que © selor de minera-
¢ao passa por um mnomento de in-
tranquilidade tende em vistn 0§ es-
oques clevados. As camuniferas
nao esiao contratando pessoul @
somente nau =stao recorrendo ii!\
deniissoes em massa pai. afastar
um problema social amds maior
Ma: possQ Cilar 0 case du Prospera.
que tem concedido femas semicole-
tives. eaxatlaments para
missOes ein jargs oscas

A auvuiegisiayav alterou Ginda o
calvulo efetuado para a cencessaoe
di uposentaduria. quando o traba
lhador na mina apresentar um pe-
nodetoradestaatvidade antenior a

‘lr‘u:cnl.udwr‘i\a pu .n\.r:}udcz “ci- pucira cnurme nu subsoalo prove- 3 e aeo
: dentaria. A radiografia sempre : Sy Ll
: “omprove OFTtE SEMPIE _ cando a doengu’ . Ja nos paiscs de- coino ¢ dunumm.nla fu S0 dos
S 123 :_ VU a . DRCURIOCONIOSE & U7 tanaividos 2xmitcow Breseiuni . ue e ) e
1sac Lounval Espindoly. presis- e 4 5 T R =2 = =
' dente du :xndx"m--p ‘nelo n?.«n(', slDstaibeni 3 s o e STu DSV s T e dedse pvite ‘.-\Jguu.m,qu;‘uyes.\-
e e S5 Ve s com a uliizacao de agua. evitando trabathando 1V anus em uma outras
pitra NOs € para 0s MEUIcos. Mas a astim a pocled enab com olar s ie e R R e

nura gue
: 2y

capadidade ae conti-

concluiv Bresaian:

SRR CAIE L)

i T A T et T e et it

duo  apresentasss ama  autra d“)‘;:ﬂl; i UTNI; Dr.‘“".’z:’ S Raleoipadeing ant s SrERnG
i doenyu. come asma ou bronguite., in"‘”_jdr“f “:‘_—1"_“‘5‘ s R de culeulo para cieito de Fposenta-
| s : “f‘ : ‘f>”j}""{L 45 galeras. jasc aorin em refasao o esses [l anos. .
| esturiy evitando um grande mal’ Meaes que a atvidid

for

considerade amos

. nRcitus  acad N poermancoeend e
e min Shasiic 3 1 Nes reslanse L primeiro e 0 da nova legista i e INSwlER S U f o
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