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El Derecho al Delirio
O Direito a um Delirio

O Que acham de delirarmos por um tempinho? O que acham de
fixarmos nossos olhos além da infamia para imaginar outro mundo
possivel?

O ar esta limpo de todo o veneno, que ndo venha dos medos humanos e
das paixfes humanas, nas ruas, os automdveis serdo esmagados pelos
caes.

As pessoas ndo serdo dirigidas pelos carros, nem serdo programadas
pelo computador, nem serdo compradas pelos supermercados, nem
serdo também assistidas pela TV. A TV deixara de ser o membro mais
importante da familia e sera tratada como o ferro de passar ou a
maquina de lavar roupa.

Sera incorporado aos codigos penais, o crime de estupidez para aqueles
gue o cometem por viver para ter ou para ganhar, ao invés de viver
para viver simplesmente.

Assim como canta 0 passaro sem saber que canta e como brinca a
crianca sem saber que brinca. Em nenhum pais iréo prender os rapazes
que se recusam a cumprir o servico militar, sendo aqueles que queiram

servi-lo.

Ninguém vivera para trabalhar, mas todos nés trabalharemos para
viver. Os economistas ndo determinaram mais o nivel de vida ao nivel
de consumo, e nem chamaram de qualidade de vida a quantidade das

coisas. Os cozinheiros ndo acreditaram gque as lagostas adoram ser
fervidas vivas. Os historiadores ndo acreditaram que os paises adoram
ser invadidos. Os politicos ndo acreditaram que os pobres adoram
Comer promessas.

A solenidade deixara de ser creditada como uma virtude. E ninguém,
ninguém levara a sério alguém que nao seja capaz de tirar sarro de si
mesmo. A Morte e o Dinheiro perderdo seus magicos poderes, € nem






por falecimento, nem por fortuna se tornara o canalha um virtuoso
cavalheiro. A comida ndo ser4 uma mercadoria, nem a comunicacao
um negdcio, porque a comida e a comunicacgao sao direitos humanos.

Ninguém morrera de fome porque ninguém morrera de indigestao. As
criancgas de rua, ndo serdo tratadas como se fosse lixo, porque ndo
existiram criancas de rua. As criangas ricas ndo serdo tratadas como se
fosse dinheiro, porque ndo havera criangas ricas.

A educacao ndo sera privilégio daqueles que possam paga-la e a policia
ndo sera a maldicao daqueles que ndo podem compra-la.

A Justica e a Liberdade, irmas siamesas condenadas a viver separadas,
novamente juntas de volta, bem grudadinhas, costas com costas.
Na Argentina as loucas de “Plaza del Mayo” serdo um exemplo de
saude mental, porque elas se negaram a esquecer em tempos de
amnésia obrigatoria.

A Santa Mae Igreja corrigira algumas erratas das escritas de Moisés e
o0 sexto mandamento ordenaré Celebrar o Corpo. A igreja também
realizara outro mandamento que Deus havia esquecido: “Amards a
natureza da qual fazes parte”.
Seréo reflorestados os desertos do mundo e os desertos da alma. Os
desesperados serdo esperados e os perdidos serdo encontrados, porque
eles sdo 0s que se desesperaram de tanto, tanto buscar.

Seremos compatriotas e contemporaneos de todos os que tenham
vontade de beleza e vontade de justica, tenham nascido quando tenham
nascido e tenham vivido onde tenham vivido, sem que importem nenhum

pouquinho as fronteiras do mapa nem do tempo.

Seremos imperfeitos, porque a perfei¢cdo continuara sendo o chato
privilégio dos Deuses, mas neste mundo, neste mundo trapalh&o e
fodido seremos capazes de viver cada dia como se fosse o primeiro e
cada noite como se fosse a ultima.
Eduardo Hughes Galeano
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RESUMO

A partir das influéncias historicas, politicas e econdmicas sobre o
desenvolvimento da docéncia no contexto brasileiro, este trabalho visa
identificar dialeticamente, por intermédio do ensino de zoologia e de
suas expressGes no cotidiano da sala de aula, as condicionantes e as
possibilidades para um ensino critico no contexto especifico da Rede de
Ensino Municipal de Floriandpolis. Para tanto, este trabalho construiu
um inventario critico sobre o ensino de zoologia e quais as suas
caracteristicas sécio-historicas, tedricas e praticas relacionadas ao
ensino da area. A partir destes dados, foram extraidos elementos
significativos, passiveis de problematiza¢do junto ao professorado da
rede. Realizado esse aprofundamento problematizador, identificou-se
um conjunto de situaces-limite relacionadas a praxis docente
humanizadora. Essas situagdes se apresentaram como resultado de um
condicionamento sécio-histérico e ideolégico orientado por uma
racionalidade técnica. Assim, esse trabalho buscou evidenciar os efeitos
desta racionalidade na perda da autonomia docente e na consequente
imposicdo a uma educacgdo bancéria e necréfila, tomando como base o
ensino de zoologia. A escola e o professor, ao serem dominados por essa
ideologia, se tornam agentes apassivados, cuja consciéncia ainda se
mostra ingénua e impotente diante da complexa realidade. Eles s&o
concebidos como técnicos, ou seja, meros reprodutores mecanicos de
um conhecimento elitizado em uma sociedade desigual, dominada por
uma minoria econdmica e intelectualmente dominante.

Identificadas essas problematicas, propde-se idealmente neste
trabalho um movimento de formacdo permanente aos professores, de
forma a contribuir para uma evidenciacdo da situa¢do da proletarizacdo
da docéncia e que, na medida do possivel, venha fomentar a busca
docente pela autonomia em sua praxis didatico-pedagdgica. Espero que
este trabalho levante questionamentos e discussdes, tanto sobre o ensino
de zoologia, quanto sobre a docéncia em si, sobretudo na comunidade
escolar de Florianopolis.



Palavras chave: Ensino de Zoologia; Situacdo-limite;
Racionalidade Técnica; Formac&o de professores.



ABSTRACT

From historical, political and economic influences on the teaching
development in the Brazilian context, this work aims to identify
dialectically, by the Zoology teaching and its expressions in day by day
classroom, the constraints and the possibilities for a critical teaching in
the context of the Municipal School of Florianépolis. To reach the goal,
this work developed a critical inventory on zoology teaching and on
their socio-historical, theoretical and practical characteristics. From
these data we obtained a set of extreme situations related to teaching
praxis. These situations presented themselves as a result of a
conditioning socio-historical and ideological driven by technical
rationality. Thus , this study aimed to reveal the effects of this
rationality in the loss of teaching autonomy and the consequent
imposition of a banking education in Zoology teaching. The school and
the teacher are subservient, and become alienated agents whose
conscience is still naive and helpless in the face of complex reality of
teaching on Brazil. The teachers are designed as technical, being
characterized as instruments of a minority economically and
intellectually dominant in an unequal society.

Identified these problems, we propose in this work a ideal movement of
permanent education for teachers in order to regain awareness the
proletarianization and returning the autonomy in their teaching practice.
I hope that this work raises questions and discussions, both on the
teaching of zoology as about the teaching itself, especially in the
Municipal School of Florianépolis.

Key words: Teaching of Zoology; Limited-Situation; Technical
Rationality. Teacher Education
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APRESENTACAO

Nasci em uma familia que teve sua origem no interior rural
paulista e cresci em constante contato com a natureza da regido. Ao
longo de minha vida, questdes acerca do mundo natural sempre me
intrigaram e ainda hoje me intrigam. Entre elas, uma das mais
importantes € a que trata da relacdo entre o ser humano e os demais
animais, uma eterna incégnita a ser desvelada. Sempre estive dividido
entre, por um lado, uma postura fortemente afetiva, baseada na
equivaléncia entre as varias formas de vida e no sentimento de uma
identidade entre a vida animal e a vida humana e, por outro, uma postura
ideoldgica, econbmica e cultural de dominacdo humana sobre a
natureza, reforgada por uma doutrina mistica na imagem e semelhanga
divina do homem. E dessa contradicio que emergem meus
questionamentos fundamentais, tentando estabelecer uma relagéo entre o
homem aos demais animais: Quais sdo as semelhangas essenciais e em
quais instancias residem nossas diferencas? Estes questionamentos sdo a
base de minhas reflexdes e das proposi¢fes aqui levantadas.

A partir de minha experiéncia como estudante no Ensino Bésico e
como professor em aulas de Informatica, agreguei a esses meus
guestionamentos iniciais as possiveis contribuicdes das instituicdes
educativas com relagdo a distincdo entre a humanidade e os demais
animais. Neste percurso, durante o curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal de Sdo Carlos — campus Sorocaba
me interessei particularmente, pela realidade escolar brasileira e pela
forma como ela aborda a vida animal em seu cotidiano. Durante a
graduacdo, surgiram oportunidades de investigacdo de questdes
relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem em areas especificas
do conhecimento bioldgico, que proporcionou 0 contato com a
perspectiva pedagogica critico-transformadora de Paulo Freirel. Na

! paulo Reglus Neves Freire, atual patrono da educagéo brasileira, nascido em 1921
em Recife, foi o educador e filésofo responsavel pelo movimento denominado
Pedagogia Critico-transformadora, destinado a emancipacéo das camadas populares
socialmente excluidas e oprimidas. Dedicou sua vida a alfabetizacdo de adultos,
fundamentado no processo dialético de conscientizagdo dos sujeitos sobre 0 mundo
em direcdo a sua humanizacao. Para maiores consideracdes a respeito da obra e vida
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medida em que se desenvolviam em mim o pensamento biolégico
referente & representacdo cientifica dos animais- incluido o Homo
sapiens sapiens- e 0 pensamento pedagdgico fortemente influenciado
por uma perspectiva humanizadora, meus questionamentos se
ampliaram e foram se direcionando as seguintes questdes: Teriamos nos,
professores, uma consciéncia critica sobre a forma como nos
relacionamos com a natureza e, por consequéncia, com 0S outros
animais? Em que medida a escola e a préatica docente interferem ou
podem interferir nessa percepcao junto aos alunos?

Para compreender melhor como as metodologias de ensino e as
concepcdes de homem, de educacéo e de natureza influenciam o ensino,
trabalhei em uma série de projetos de pesquisa no ensino de Zoologia.
Essa experiéncia resultou na construcdo de um corpo de dados capazes
de refletir as condigdes e concepgdes do ensino dessa area do
conhecimento na cidade de Sorocaba (ROCHA, et al. 2008; 2010). Os
trabalhos realizados acabaram por apontar contradigbes quanto a
construcdo conceitual e ao planejamento curricular de um ensino de
Zoologia que ndo se mostrou comprometido nem com o processo de
humaniza¢do, nem com a desconstrugdo de uma visdo utilitarista da
natureza, vista acriticamente, de forma estética e descontextualizada da
realidade em que o aluno esta inserido. O que se verificou foi que o
ensino da area privilegia préaticas pedagogicas que nao contemplam as
contribui¢Bes contemporaneas para 0 processo de ensino-aprendizagem
propostas pelos PCN/MEC (BRASIL, 1998). Como consequéncia dessa
contradicdo tedrico-pratica apresentada, resulta que a constru¢do do
conhecimento muitas vezes ocorre de maneira fragmentada, enfatizando
avaliagBes e provas, em detrimento de aspectos relacionados a aquisi¢do
de conhecimentos socialmente significativos (ROCHA, et al. 2010a;
2010b).

Influenciado pela pedagogia critico-transformadora de Paulo
Freire, acredito que o desenvolvimento de um ensino critico e
transformador de Zoologia seja capaz de fornecer ao aluno um potencial
emancipador, durante a escolarizacdo no ensino basico. Na medida em
gue os conteldos sobre os animais sejam problematizados junto a
realidade discente, estes contelldos podem contribuir para ampliar a
visdo de mundo do aluno e mesmo do professor. Isto pode ser alcangado

de Paulo Freire ler: FREIRE; GUIMARAES. Aprendendo com a propria histéria.
Vol. I; Il, Sdo Paulo: Paz e Terra, 2010.
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ao se relacionar criticamente os animais a contextos mais amplos, ndo sé
no que se refere a classificagcdo cientifica dos grupos de animais, mas
também as relagdes sociais, econdmicas, politicas, culturais e ambientais
a eles relacionados. Tal abordagem ajuda a desvelar a realidade de
forma critica, direcionando a formagdo permanente (FREIRE, 2005;
2007; 2008) do aluno e do professor. Este Gltimo,ao planejar suas aulas,
0o faz como um movimento reflexivo, ativo e conscientizador,
comprometido com a justica social, a igualdade e a democracia. E nessa
perspectiva que acredito que um ensino critico de Zoologia possa
evidenciar as semelhancas e as reais diferencas entre os animais, sendo
0 ser humano, contrariamente aos demais, um ser essencialmente
consciente de sua Histdria, uma vez que este produz cultura2.

Tendo em vista este posicionamento critico sobre a construcao e
aplicacdo de um curriculo de Ciéncias, no qual o ensino de Zoologia
esteja comprometido com uma sociedade mais humanizada e consciente
de sua identidade, esta dissertacdo de mestrado busca responder a
seguinte questdo de pesquisa:

Quais sdo as condicionantes e possibilidades para um ensino
critico de Zoologia no contexto educacional da Rede Municipal de
Floriandpolis?

Para auxiliar na resolucdo de tal questao é importante apontar que
este trabalho ndo busca pretensiosamente determinar todos o0s
condicionantes de uma abordagem critica no ensino de Zoologia, de
forma a esgotar as reflexdes sobre esta temética. Ele pretende sim,
revelar, dentro do contexto municipal de ensino de Florian6polis,
algumas contradicbes que possam contribuir para possiveis
direcionamentos comprometidos com a superacdo de um ensino de

2De acordo com Paulo Freire, a cultura, em oposicdo & natureza, é a contribuicdo
que o homem faz ao dado, a natureza. Assim, a cultura é toda consequéncia da
atividade humana e o esforco criador e recriador do homem, bem como seu trabalho
e sua atividade ao estabelecer relagdes de didlogo com outros homens. Assim, “4
cultura é também aquisicéo sistematica da experiéncia humana, mas uma aquisicao
critica e criadora, e ndo uma justaposicdo de informagles armazenadas na
inteligéncia ou na memdria e ndo incorporadas no ser total e na vida plena do
homem.” (FREIRE, 2008, p.43)
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Zoologia meramente técnico e conteudista. [Espero que oS
guestionamentos apontados neste trabalho possam contribuir para
evidenciar questdes que merecam ser mais investigadas, discutidas e
problematizadas junto aos professores, alunos e pesquisadores,
permitindo ampliar a viséo sobre o ensino de Ciéncias e Zoologia, sobre
suas condicionantes e também sobre as possibilidades para um ensino
mais critico deste contetdo.
Os objetivos especificos deste trabalho séo:

e Levantar os fundamentos norteadores do Ensino de
Zoologia, presente nos documentos oficiais utilizados
pelos docentes na Rede Municipal de Ensino de
Floriandpolis;

e Investigar 0s pressupostos docentes norteadores na
pratica do ensino de Zoologia.

e Caracterizar como se estabelece o ensino de Zoologia na
Rede Municipal de Floriandpolis;

e Investigar de que forma se estabelecem os processos de
reflexdo como um elemento da docéncia, no contexto
escolar da Rede Municipal,

e Caracterizar possiveis obstaculos e/ou possibilidades
dentro do contexto escolar municipal que possam limitar
e/ou suscitar uma reflexdo critica sobre o ensino de
Zoologia.

e Propor, a partir da identificacdo dos condicionantes do
ensino critico da Zoologia, algumas possibilidades
contextualizadas na rede municipal de Florianopolis.

A partir desses objetivos, pretendo compreender em colaboracéo
com os professores participantes da pesquisa, quais seriam a viabilidade,
0s condicionantes e as possibilidades de se conceber uma abordagem
critica no ensino de Zoologia, em contetido normalmente abordado no 7°
ano do Ensino Fundamental, na Rede Municipal de Floriandpolis.

Entendo que ser critico em nossa praxis educativa (PIMENTA,
2010) exige condicdes formativas e estruturais que possibilitem, durante
a docéncia, momentos de reflexdo coletiva e individual sobre a prética
docente e sobre sua relagdo ética com 0s contextos institucionais,
sociais, politicos e econdmicos em que esta historicamente se insere. E a
partir desse distanciamento tedrico-pratico do sujeito professor sobre
sua acdo educativa que ele pode ressignificar criticamente 0s nexos,
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mais ou menos conscientes de sua acdo, ampliando as condic¢bes para
sua real autonomia. Somente nesse processo de busca reflexiva e critica
sobre a relacdo entre teoria e pratica no e com o mundo € que pode se
fundar a formacdo permanente dos sujeitos em dire¢do a conscientizacao
e apropriagdo de sua histéria (FREIRE. 2005; 2007; 2008; 2011;
RIGOLON, 2008; GIROUX, 1997).

Enquanto educador, penso que todo professor, como qualquer ser
humano, reflete a respeito de sua pratica. No entanto, devido as
condicBes e necessidades praticas e cotidianas de seu trabalho,esta
reflexdo, estd mais direcionada ao que e ao Como se deve ensinar o
contetido escolar, fortemente norteado por uma racionalidade técnica
(GIROUX, 1997; PIMENTA e GHEDIN, 2002; SMYTH, 1992; 1993;
RIGOLON, 2008; VAN MANEM, 1977). Este esfor¢co de pesquisa
buscara verificar, para além dessa consciéncia pratica, se os professores,
em algum momento, realizam ou possuem condi¢fes de realizar uma
reflexdo critica, que busque compreender a totalidade de sua pratica
educativa na trama social. Por esta razdo, buscamos problematizar os
limites impostos a reflexdo critica dos professores e investigar, a partir
de um processo critico, por que (origem/justificativa) e do para que
(objetivos) os professores ensinam a Zoologia na Rede Municipal.
Espero que, ao evidenciar neste trabalho diferentes posicionamentos dos
docentes, possamos suscitar, em uma perspectiva humanizadora
(FREIRE, 2007), questionamentos e instrumentos que lhes permitam
optar por um direcionamento metodol6gico mais consciente e critico.

A pesquisa é baseada em um movimento dialético, cujo escopo
de analise é predominantemente concebido a partir de uma abordagem
qualitativa de coleta e analise de dados. Ela busca analisar como se
estabelece o ensino de Zoologia na Rede Municipal de Floriandpolis,
identificando elementos de racionalidade conservadora e hegemdnica na
pratica e na concepcdo docente e evidenciando possiveis
encaminhamentos reflexivos para uma abordagem critica do ensino
sobre animais. Este trabalho se divide em quatro capitulos:

No primeiro capitulo, busco construir o referencial teérico que
subsidiard nosso olhar de pesquisa sobre a realidade analisada. Nesta
parte, teco algumas consideragdes a respeito da racionalidade técnica,
dos seus fundamentos, da sua histéria e dos seus reflexos no contexto
educacional brasileiro. Outro objetivo deste capitulo é o de oferecer uma
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alternativa teérica e pratica a tal racionalidade conservadora, que seja
coerente com nossa perspectiva humanizadora e libertadora.
Buscaremos, assim, identificar elementos tedricos que nos possibilitem
analisar as praticas e concepcdes da docéncia no ensino de Ciéncias e de
Zoologia, bem como compreender como o processo de reflexdo critica
sobre a préatica docente pode contribuir para a formagdo permanente de
alunos e professores enquanto intelectuais critico-transformadores.

No segundo capitulo, busco especificar como se d4 0 movimento
da préxis desta pesquisa e 0s pressupostos tedricos metodoldgicos que a
orientam. Ainda neste capitulo, procuro descrever e fundamentar os
instrumentos de coleta e andlise dos dados aqui discutidos. Com isso,
tenciono expressar a dialética como um pressuposto metodolégico e
filos6fico comprometido ndo apenas com a andlise sobre a realidade
problema, mas também com a identificacdo de elementos passiveis de
superacdo e de proposicao coerentes com o0s objetivos deste trabalho.

No terceiro Capitulo, procuro construir um inventario critico,
expondo trés dimensdes diferentes relacionadas ao diagndstico de como
se estabelece o ensino de Zoologia na Rede Municipal de Floriandpolis.
Sdo elas: a dimensdo institucional documental, a pratica pedagdgica
observada e a concepcao docente relacionada ao ensino de animais. Esse
inventario busca identificar alguns indicios de limites e possibilidades
para um ensino de Zoologia mais critico. Tendo esses indicios em maos,
busco problematiza-los a fim de identificar as situacdes-limite inerentes
a racionalidade técnica que impedem os professores da Rede Municipal,
de conceber um ensino coerente com pressupostos emancipadores.

No quarto e ultimo capitulo, partindo das situagdes-limite
identificadas e analisadas, busco propor uma possibilidade coletiva e
colaborativa de formagdo reflexiva sobre o enfrentamento de tais
situacBes-limite. Esta atitude pretende suscitar um movimento de
reflexdo critica sobre a totalidade da realidade na qual os professores
estdo imersos. O objetivo principal é propiciar o exercicio da
organizagdo democratica dos professores em prol da andlise de sua
praxis, de suas origens e das suas consequéncias para o ensino de
Zoologia, levantando a possibilidade de um ensino mais critico e
comprometido com a emancipacao € a justica social.



CAPITULO 1- O PROFESSOR DE CIENCIAS: DA
RACIONALIDADE TECNICA A BUSCA PELO INTELECTUAL
CRITICO-TRANSFORMADOR.

“Entdo, o professor tendo autonomia ele pode [...] no seu
pensamento, nas suas concepgdes optar né, [...] ver [...] qual é o
conteudo que é importante para o aluno e aquele que néo; Porque,
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sendo, ele ndo vence.”.

Esta é uma fala coletada de um dos professores de Ciéncias
participantes desta pesquisa que ministra aulas no sétimo ano do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Floriandpolis. Ela evidencia as
dificuldades que o professor precisa enfrentar ao trabalhar os contetidos
de Zoologia. Para este profissional, é extremamente complicado
conseguir abordar em apenas um ano letivo a extensa grade de
conteidos sobre os grupos de animais, tradicionalmente aceita e
incorporada ao curriculo escolar (ROCHA, et al, 2008, 2010a). No
entanto, o que se observa é que esse tradicionalismo normalmente néo €
questionado. Este professor, dentro do contelido programatico proposto,
apenas foca seus esforgos nos grupos animais que acredita serem os
mais significativos para os seus alunos, reduzindo a abordagem dos que
se julgam menos significativos e, consequentemente, a quantidade total
de contetidos a ser ministrada durante o ano letivo.

Ao expor essa fala e, adiantando um importante dado deste
trabalho, relacionado a construcdo da autonomia docente, busco
problematiza-la junto ao leitor, uma vez que esta fala levanta muitos
guestionamentos a respeito dos motivos que levam um profissional a
tentar de fato “vencer” um conteudo programatico ou uma grade
curricular, historicamente idealizados por sujeitos muitas vezes distantes
da sala de aula. (PIMENTA; GHEDIN, 2002; GIROUX, 1997;
FREIRE; SHOR, 2011) Logo, qual ¢ o significado deste “vencer”? Qual
€ o compromisso da acdo pedagdgica; € com o conteido ou com a
aprendizagem do aluno? Como podemaos saber o que é importante para o
nosso aluno e o que ndo é dentre os diversos conceitos e grupos animais
presentes na grade de contelidos tradicionalmente aceitos da Zoologia,
se a preocupacdo na acdo docente parece se concentrar na carga
conceitual? Como podemos pensar em autonomia profissional, se o
professor estd apenas reproduzindo uma grade de conteldos
tradicionalmente construida? Sera que este profissional possui de fato
autonomia quando tenta sanar a problematica dando foco a alguns
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conteidos em detrimento de outros, ou essa seria uma maneira de se
esquivar de uma dificuldade ainda entendida como insuperavel, ou seja,
vencer o contetdo? Como construir a criticidade (BRASIL, 1998), junto
aos alunos sem refletir criticamente sobre esse objetivo, seus
significados e as condi¢cBes materiais, estruturais e ideoldgicas, dentro e
fora da acdo docente, ou seja, como formar um sujeito critico sem ser
essencialmente um professor critico?

Ao ler a fala, podemos observar que este professor percebe a
contradicdo entre manter a carga conceitual e a impossibilidade de
cumpri-la, mas serd que ele poderia ou deveria gquestionar-se quanto a
sua pratica,quanto aos motivos e objetivos de sua acdo? Freire e Shor
(2011) trazem um apontamento muito importante quanto ao valor do ato
de ensinar imerso em uma ideologia3 autoritaria que dicotomiza, no
trabalho docente, a teoria da pratica, a reflexdo da acéo.

O professor simplesmente se utiliza de uma
arquitetura construida em outro lugar, simplesmente
relata conclusGes a que se chegou em outro lugar.
[..] Estou convencido de que a compreensdo
deficiente do que podemos chamar de ciclo
gnosioldgico esta relacionada a esses mal-entendidos
[...] se observarmos o ciclo do conhecimento,
podemos perceber dois momentos, e ndo mais do que
dois, dois momentos que se relacionam
dialeticamente. O primeiro momento do ciclo [...] é 0
momento da producdo de um conhecimento novo
[...] o segundo é aquele em que vocé conhece o
conhecimento existente. O que acontece, geralmente,
é que dicotomizamos esses dois momentos, isolamos
um do outro. Consequentemente, reduzimos o ato de
conhecer do conhecimento existente a uma
transferéncia do conhecimento existente. E o
professor se torna exatamente o especialista em
transferir conhecimento. Entdo, ele perde algumas
das qualidades  necessarias, indispensaveis,
requeridas na producdo do conhecimento, assim
como no conhecer 0 conhecimento existente.

® A ideologia é um constructo social que se traduz em formas nas quais os
significados sdo produzidos, mediados e incorporados em formas de conhecimento,
praticas sociais e experiéncias socioculturais. No caso especifico da dimensdo
educacional, a ideologia é um conjunto de doutrinas e meios através dos quais
professores e educadores dao sentido a suas proprias experiéncias, no/do mundo em
que estdo imersos (GIROUX, 1997).
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Algumas dessas qualidades sdo, por exemplo, a a¢éo,
a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento
exigente, a inquietacdo, a incerteza [..] quando
separamos 0 produzir conhecimento do conhecer o
conhecimento existente, as escolas se transformam
facilmente em espacos para a venda de
conhecimento, o que corresponde a ideologia
capitalista. (FREIRE; SHOR, 2011, p.23-24)

A questdo fundamental concernente a fala apresentada nos faz
refletir a respeito da autonomia docente e questionar se o professor tem
como papel produzir conhecimento. Se ele é sujeito de sua acéo, de sua
historia profissional, ou se 0 seu papel como professor é apenas o de um
instrumento de terceiros: seria o sujeito professor um agente que
reproduz/transfere um conhecimento ja finalizado e objetivado por
outras pessoas? Quem toma as decisdes sobre sua pratica profissional?
Seria 0 mercado neoliberal o responsavel pela tomada de decisdes sobre
sua pratica profissional?

Tais decisdes passam a constituir a “Pedagogia dos
Diarios Oficiais”, concretizada por publicagdes
complementares do tipo “‘guias curriculares”,
“propostas curriculares”, “subsidios para
implementag@o do curriculo”, “jornais curriculares”
e outros, chegando a escola como pacotes que devem
ser aplicados pelos professores em suas salas de aula.
Esse carater prescritivo do curriculo acaba se
distanciando, e muito, daquilo que acontece, de fato,
na sala de aula. [...] o “curriculo” acaba sendo a
transmissdo do conhecimento que o mercado
editorial produzir, propagandear e vender. (SILVA;
SAUL, 2009, p. 225)

Luckesi (2011) sustenta, em uma analise baseada na filosofia da
educacdo, a existéncia de duas perspectivas principais que exercem
influéncia sobre a pratica escolar. A primeira seria uma perspectiva
redentora, com suas consequentes tendéncias pedagdgicas liberais
fortemente ligadas a ideologia capitalista e seus meios de producdo. A
outra seria uma perspectiva transformadora, cujas tendéncias
pedagogicas sdo denominadas progressistas, por se encontrarem, em



36

algum nivel, em oposicdo ao desenvolvimento desumanizador do
capital.

Obviamente ndo buscamos com essa informacdo uma descri¢do
detalhada ou maniqueista das tendéncias pedagdgicas, pois
compreendemos que entre a pratica do professor e as tendéncias teéricas
subjacentes existem inimeros fatores histéricos, estruturais, culturais e
ideoldgicos que acabam muitas vezes interferindo tanto nas condicdes
de apropriagdo concreta de tais tendéncias, quanto na clareza teérica do
professor sobre sua propria acdo. Sendo assim, buscamos aqui, por
motivos analiticos, assumir alguns padrdes gerais de ensino relacionados
tanto a um processo transformador da sociedade atual como a um
processo hegemonico e conservador, o primeiro, explicitando suas
contradicbes e as possiveis agdes transformadoras regidas por uma
racionalidade emancipadora (SILVA; SAUL, 2009) em modelos de
ensino progressistas (GARCIA, 1999), e o segundo, comprometido com
a reproducdo da sociedade atual e suas contradi¢fes desumanizadoras,
regido por uma racionalidade tecnocratica (PIMENTA e GHEDIN,
2002; GIROUX, 1997).

De forma geral, as tendéncias redentoras de forte vinculo com o
sistema econdmico capitalista, sustentam a ideia de que a escola tem a
funcdo de preparar os individuos para o desempenho de papeis sociais
de acordo com suas aptiddes individuais. Para tanto, ele precisa
aprender a se “adaptar” aos valores e as normas vigentes na sociedade
de classe, através do desenvolvimento da cultura individual e da sua
competéncia profissional. A racionalidade dominante na visdo
tradicional de ensino e no curriculo escolar esta enraizada no
desenvolvimento da eficacia, nos comportamentos objetivos, € nos
principios de aprendizagem enquanto consumo de conhecimentos.
(GIROUX, 1997). As escolas tém como funcéo a preparagao de recursos
humanos para o mercado de trabalho, sendo as metas econdmicas e
tecnologicas determinantes na definicdo das demandas de formacéo
historicamente conteudista e técnica. “No tecnicismo acredita-se que a
realidade contém em si suas proprias leis, bastando aos homens
descobri-las e aplica-las. ” (LUCKESI, 2011, p.74). Assim, na visdo das
escolas tradicionais, o ensino é transmissivo e a aprendizagem é
receptiva e baseada na memorizacdo mecanica do contetido cultural da
elite dominante. A ideologia que orienta essa racionalidade na escola é
silenciadora, pois estd mais preocupada com as questdes de “que” ou
“como” ensinar, ndo questionando as relagdes entre conhecimento e
poder ou entre cultura e politica. Desta forma, a instituicdo escolar é
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reforcada como “agéncia de reproducgdo social e cultural em uma
sociedade dividida em classes [...]” (GIROUX, 1997, p.37-38).
Podemos assim compreender por que a fala do professor problematizada
neste capitulo se concentra na necessidade de vencer o conteldo de
zoologia na escola. Este seria um conhecimento que precisa ser
consumido pelo aluno, memorizado, ndo para seu desenvolvimento
pessoal na interpretacdo do mundo em que vive, mas para desenvolver
um conjunto de competéncias técnicas (PIMENTA, 2002) necessarias as
avaliacBes, ao vestibular e ao mercado de trabalho. O problema se
intensifica ainda mais ao levarmos em consideracdo que o professor
nem sequer participa de quais competéncias deveriam ser desenvolvidas,
estando ausente no processo de objetivacdo4 de suas prdprias aulas, pois
0s objetivos pedagdgicos ja sdo tradicionalmente ditados pelos
documentos oficiais, pela escola e pelos livros didaticos. Assim, cabe ao
professor bancariamente transmitir os conhecimentos a seus alunos, da
mesma forma que lhes foram transmitidas as instru¢Bes de suas agdes
pedagogicas, sem reflexdo critica, sem curiosidade e sem dialogo.
Possivelmente uma das respostas mais concretas a essa
racionalidade adaptativa, técnica e silenciadora, tanto do educador
guanto de seu educando, seja a Educagdo Bancaria, identificada e
contraposta na obra de Paulo Freire (FREIRE, 2005, 2007, 2011).
A narracgdo, de que o educador € o sujeito, conduz o0s
educandos a memorizacdo mecénica do contetido
narrado. Mais ainda a Narragdo os transforma em
“vasilhas” em recipientes a serem ‘“enchidos” pelo
educador. Quanto mais va “enchendo” os recipientes
com seus “depoésitos”, tanto melhor educador sera.
Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto

‘o processo de objetivagdo faz referéncia a uma concepcdo ontoldgica especifica de
sujeito e sua acédo dialética sobre o mundo, dando-lhe sentido. Em uma perspectiva
neomarxista, toda acdo humana, distinta do animal, deve ser previamente objetivada,
ou seja, deve ser imaginada, idealizada, a fim de se criar objetivos para tal acéo.
Esta concepcdo estd diretamente relacionada a capacidade de transformacéo
consciente do mundo, que somente a espécie humana possui. Ao se negar
autoritariamente a objetivacdo, impede-se que a agdo dos sujeitos transforme
coletivamente o mundo em que eles vivem. Ao impedir a esséncia transformadora
da acdo humana, desumaniza-se o sujeito da acdo e oprime-se o esforco humano
histérico e coletivo de desenvolver-se no e com 0 mundo (LUKACS, 2011; LIMA,
2007; COSTA, 2005; TASSIGNY, 2004; PINHO, 2009).
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melhor educandos serdo. Desta maneira, a educagdo
se torna um ato de depositar, em que 0s educandos
sdo os depositarios e o educador o depositante [...]
No lugar de comunicar-se o0 educador faz
comunicados [...] Na visdo bancéria da educacéo, o
saber é uma doacdo dos que se julgam sabios aos que
julgam nada saber. Doacéo que se funda numa das
manifestagdes instrumentais da ideologia da opressao
— a absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que
chamamos de alienacdo da ignorancia, segundo a
qual esta se encontra sempre no outro. O educador,
que aliena a ignorancia, se mantém em posicdes
fixas, invariaveis. Sera sempre o que sabe, enquanto
os educandos serdo sempre 0s que ndo sabem. A
rigidez destas posicdes nega a educacdo e o
conhecimento como processos de busca. (FREIRE,
2005, p.66-67)

E nessa absolutizagio da ignorancia que geralmente se funda o
ensino de Zoologia nas instituicGes publicas de ensino, uma vez que 0s
alunos e seus saberes tém pouca ou nenhuma importancia ou
participacdo nas aulas sobre animais (ROCHA et al. 2008; 2010g;
2010b). De acordo com nosso histérico de pesquisas no ensino de
Zoologia, a participagdo docente se limita a desenvolver as atividades de
leitura, de copia e de explicacdo de alguns conceitos e de grupos
animais, elementos geralmente comuns a pratica tradicional no ensino
de Zoologia. Em nenhum momento, durante nossas pesquisas anteriores,
foi observada qualquer forma de problematizacdo ou mesmo de dialogo
entre professor e aluno, que abordassem questdes que pudessem levar a
associar criticamente o contelldo de animais a sua vivéncia ou a da
comunidade local a que a escola ou os alunos pertenciam (ROCHA et al.
2008; 2010a; 2010b).

Em todas as areas de ensino, a concepcdo bancaria, reforca a
opressao, Ndo apenas por sonegar aos alunos a consciéncia critica do
mundo, mas também por perpetuar uma consciéncia pré-moldada da
realidade. Essa consciéncia é apenas uma representacdo do real e esta
comprometida com a adaptacdo que molda os alunos de acordo com um
padrdo eficiente para os interesses da elite dominante. Podemos
perceber claramente esse direcionamento adaptativo e a deterioracdo da
acdo docente na histéria do Ensino de Ciéncias brasileiro, na
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delimitacdo dos objetivos educacionais de cada periodo histérico por
gue passou o Brasil.

1.1.0-O ENSINO DE CIENCIAS: UM HISTORICO DE FORMAGCAO
TECNOCRATA

De acordo com Krasilchik (1987), a preocupacdo com 0 processo
de ensino-aprendizagem e a escolha do conteGtdo que compde o
curriculo das disciplinas ministradas nos diferentes niveis de ensino
brasileiro sofreu muitas modificacbes ao longo do tempo. Essas
modifica¢Bes foram realizadas em func¢éo da mudancga dos pressupostos
gue nortearam as politicas publicas nos varios periodos por que passou a
educacdo brasileira.

1.1.1-A DECADA DE CINQUENTA

Na década de cinquenta, o Ensino de Ciéncias estava passando
por um periodo de crise, pois embora ocorresse na época um alto
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, decorrente da Segunda Guerra
Mundial, ele n&o se refletia no curriculo escolar, considerado ainda
pouco cientifico. Essa discrepancia se intensificou, principalmente apés
o0 langamento do foguete soviético Sputnik em 1957. Tal contexto teve
grande influéncia nas politicas imperialistas desenvolvidas nos EUA
para o ensino de Ciéncias no Brasil. Um acordo firmado entre os
governos brasileiro e norte-americano (MEC-USAID) trouxe para as
salas de aula brasileiras algumas propostas pedagdgicas, materiais
didaticos, metodologias e conteidos que tinham como objetivo melhorar
o0 nivel técnico do conhecimento de Ciéncias nos alunos de 1° e 2° graus
(hoje, Ensino Fundamental e Médio, respectivamente). Essa politica
teve origem na constatacdo de que a média da populacdo americana
tinha conhecimento superficial na area de Ciéncias. Em plena Guerra
Fria, no final da escolarizacdo, os profissionais formados tinham
conhecimentos insuficientes para o sucesso dos EUA na corrida pelo
espaco (KRASILCHIK, 1987, 2000, 2008). O objetivo formativo
concentrava-se em suscitar o desenvolvimento do método cientifico
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junto aos alunos, buscando desenvolver o pensamento cientifico
positivista e o suposto desenvolvimento da Ciéncia (KRASILCHIK,
1987).

1.1.2-A DECADA DE SESSENTA

No Brasil, com a reestruturagéo politica representada pelo golpe
ocorrido em 31 de marco de 1964, o sistema educacional passou por
mais uma transformacéo. O regime militar soergueu-se violentamente,
com a promessa de modernizar e desenvolver o pais. Logo, refletindo a
influéncia imperialista da ideologia norte americana, o ensino de
Ciéncias passou a ser valorizado como um importante fator na formagéo
de mdo de obra qualificada. Tal perspectiva foi oficializada com a
promulgacdo da lei n.° 5.692 de Diretrizes da Educacéo, promulgada em
1971 (KRASILCHIK, 1987, p.16).

De acordo com Villani, Pacca e Freitas (2002), em 1963 foram
criados os Centros de Ciéncias, que contribuiram inicialmente para um
treinamento significativo de professores na disseminagdo das inovacGes
da éarea cientifica no ensino basico. No entanto, durante a ditadura,
solidificou-se um processo de desprestigio do professorado nacional. De
alguma maneira, a autonomia do professor de ciéncias foi sendo
“minada”, porque com os Centros de Ciéncia iniciou-se um longo
periodo de tutela por parte dos especialistas académicos que exigiam do
professorado uma adequacdo de suas realidades docentes aos projetos
propostos. Essa demanda foi dificultada ou até mesmo irriséria em sua
maioria, por desconsiderar a realidade social desigual do pais. Essa
politica de formacdo docente acabou “/...] abrindo espaco para a
desvalorizaco social e econémica da profissdo.” (VILLANI; PACCA;
FREITAS, 2002, p.4). O resultado de tal politica de formac&o, focada no
conhecimento técnico e descontextualizado, acabou por culpabilizar os
professores pela baixa qualidade da educagdo brasileira da época, como
se a instrumentalizacdo conceitual dos professores fosse a Unica
condicdo determinante sobre a qualidade do ensino publico nacional,
desconsiderando os condicionantes estruturais, institucionais e sociais
da realidade educacional brasileira.
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1.1.3-A DECADA DE SETENTA

A partir da lei n.°5.692 de Diretrizes da Educacdo, promulgada
em 1971, varios aspectos do ensino brasileiro se alteraram,
principalmente no que se refere aos objetivos educacionais oficiais. A
escola secundaria deixou de ter como objetivo formar um futuro
cientista, como se propunha nas décadas anteriores, para se propor a
formar um trabalhador apto a contribuir com o desenvolvimento do
pais. Tal perspectiva foi reforcada pelo periodo agitado de desemprego,
de convulsdes sociais e de crise energética. Pretendia-se, nessa época,
incorporar, subjacente ao racionalismo cientifico, a anélise de valores e
0 reconhecimento de que a Ciéncia ndo era neutra (KRASILCHIK,
1987).

Embora a lei fosse bem especifica quanto aos novos objetivos
propostos para a formagdo dos alunos, com valorizacdo das disciplinas
cientificas, na pratica, o curriculo escolar acabou por ser dominado por
disciplinas instrumentais ou profissionalizantes, em detrimento da carga
horaria de disciplinas cientificas. Os contextos praticos e 0 contexto
tedrico de tais formacdes se distanciavam e o ensino ndo alcangou seus
objetivos formativos devido a fragmentacdo e a descontextualizacdo das
disciplinas ao contexto socio histdrico da época (KRASILCHIK, 1987,
2008). O resultado foi que, mesmo com uma grande carga conceitual, 0s
alunos ainda tinham uma baixa reten¢do dos conteidos necessarios a sua
profissionalizacdo (KRASILCHIK, 1987). Como consequéncia, 0 curso
secundario perdeu sua identidade no ensino publico, o que, , ndo ocorreu
no entanto com as instituicdes de ensino privadas que conseguiram
burlar a lei e continuar com uma carga horaria em disciplinas cientificas
relativamente alta. Foi nesse periodo que se intensificou a
desvalorizacdo da escola puablica e houve a supervalorizacdo do ensino
particular para uma elite que historicamente detém tanto os meios de
acesso a formacdo basica e universitaria completa, quanto o dominio
sobre os meios de producdo. Esta desvalorizacdo do ensino basico
publico serviu, de fato, para ampliar ainda mais a desigualdade entre as
classes sociais e pouco contribuiu para a real profissionalizagdo e
competicdo das camadas sociais mais populares junto ao mercado de
trabalho (KRASILCHIK, 1987; 2008). A baixa profissionalizacdo,
somada as condi¢Bes socioecondmicas do pais, contribuiu para o alto
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desemprego, principalmente nas classes populares dependentes do

ensino publico, gerando uma grande crise politica em que,
No final dos anos 70, [...] Rompe-se a alianca da
classe média com o regime militar, aprofundando a
crise marcada por inflacdo desenfreada, aumento da
divida externa, agravamento das desigualdades,
recessdo, desemprego, deterioragdo dos servicos
publicos (inclusive a escola publica), greves,
corrupcéo, falta de credibilidade do governo.
(MOREIRA, 2002, p.22)

Iniciou-se assim, um efeito dominé de sucateamento do ensino
publico nacional, contribuindo decisivamente para uma desvalorizacdo
da docéncia (KRASILCHICK, 1987; 2000; 2008; VILLANI; PACCA;
FREITAS, 2002; MOREIRA, 2002).

Mesmo com todos os esforcos legislativos para a melhoria do
ensino publico e, consequentemente, do ensino de Ciéncias,
evidenciaram-se problemas na préatica docente oriundos de uma precaria
formacdo e de péssimas condicOes de trabalho, pouco consideradas nas
instancias legais oficiais (VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002), o que
tornou tais esforgos, no minimo, questiondveis. Na prética escolar,
profissionais despreparados eram colocados em sala de aula. Estes ndo
dominavam o contetdo disciplinar pelo qual eram responsaveis, pelo
fato de ndo serem devidamente formados para o magistério. A
consequéncia se concretizou no apego quase exclusivo aos livros-textos
da época, que em sua maioria eram de ma qualidade, refletindo as
péssimas condicfes do ensino e de trabalho do professorado brasileiro.

Contraditoriamente, tanto a lei quanto os professores ditavam que
cabia as disciplinas cientificas formar um individuo com espirito critico
e com capacidade de refletir sobre o0 mundo em que vive. No entanto,
com condigdes precarias de trabalho, nem o sistema e, na realidade, nem
0s educadores dentro das salas de aula procuravam desenvolver tais
qualidades (KRASILCHIK, 1987). Com a manutencdo dessa
incoeréncia e mantendo-se independente da legislagdo em vigor, o
ensino continuou a basear-se em uma concepcao bancéaria de educacédo
(FREIRE, 2005). A préatica do professor bancéario se concentra na
apresentacdo e transferéncia de conceitos para o aluno, por meio de
aulas unicamente expositivas, de textos impressos e do uso quase que
exclusivo dos livros didaticos, com apresentacdo de listas de contelidos
e de exercicios. Tais atividades antidialégicas mantiveram-se
desconectadas da realidade discente e seu contexto socio-historico,
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ficando a aprendizagem identificada unicamente na memorizacao
conceitual e na sua quantificagio por meio da avaliagdo
(KRASILCHIK, 1987; 2000; 2008).

1.1.4-A DECADA DE OITENTA

A influéncia da LDB 5692/71 para a “formacdo solida” em
Ciéncias no Brasil foi hegemdnica até o final da década de 80, quando
comegou 0 processo de democratizacdo das politicas publicas brasileiras
(KRASILCHIK, 1987; VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002). Contudo,
nessa década, observamos uma intensificacdo dos problemas referentes
a década anterior, gerando uma demanda de pesquisa vinculada as
causas da ineficiéncia escolar observada nas décadas anteriores.

Os estudos académicos nacionais na década de oitenta apontam
trés grandes problematicas vinculadas ao ensino de ciéncias. Sdo elas: as
caracteristicas dos conteidos para o ensino; as metodologias de ensino
e as competéncias profissionais (VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002).
Como podemos notar, duas das trés problematicas apontadas pelos
autores estavam diretamente relacionadas & acdo docente; tanto se
evidencia a incompeténcia docente perante a profissdo, que ela acaba
por se refletir no uso ineficiente de metodologias de ensino. Como
podemos observar, Villani, Pacca e Freitas (2002) ndo apontam como
problematicas significativas para o coletivo de pesquisadores da época o
papel institucional, estrutural e material do contexto escolar, refletidos
na baixa qualidade do ensino publico. Muitas vezes eles culpabilizam o
professorado pelo problema, delegando pouca responsabilidade ao
contexto em que esses professores estavam imersos.

Em resposta & analise de tais probleméticas, foi disseminada no
contexto académico nacional a abordagem ausebiana, que se refere a
aprendizagem dita Significativa5. Essa perspectiva trouxe ao

® Nessa perspectiva, 0 contelido passa a ser significativo para os alunos por ter sido
construido, conquistado a partir de suas questes e necessidades pessoais
(GALVAO, 1995). Logo, nio basta “ter” o conhecimento, absorvido através do
incansavel processo da memorizagdo, mas sim “ser”, pois nesta perspectiva o
contetdo passa a fazer parte dele, da sua estrutura cognitiva e da maneira de ser
desse aluno, enriquecendo a interpretacdo da realidade que o circunda, pois ele
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professorado, pelo menos no discurso tedrico, uma maior valorizagéo
diante de sua acdo pedagbgica, uma vez que sua funcdo ndo se
restringiria apenas a cumprir modelos curriculares e materiais
educacionais importados. Nesta abordagem, ha uma valorizacdo do
processo cognitivo, sendo o papel do professor identificar e mediatizar
0s organizadores prévios de contetdos potencialmente significativos,
associando a estrutura cognitiva prévia do aluno ou seus subsuncores, ao
conteldo sistematizado na escola (VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002,
MOREIRA, 2006).

Apesar do aparente clima de valorizacdo do professorado pela
academia com relagéo ao planejamento e a execucdo da agdo pedagdgica
sobre o cognitivo de seus alunos em seu contexto tedrico (VILLANI,
PACCA,; FREITAS, 2002), na escola, concretamente, outras diretrizes
acabaram por minar tal valorizacdo junto as instituicdes educativas.
Assim aponta Pimenta no trecho a seguir,

No que se refere aos professores, [...] nos anos 1980
na América Latina, seus ja baixos salérios foram
corroidos por uma inflagdo galopante, levando-os ao
multiemprego ou ao abandono da profissdo. A
consequéncia foi um aumento de professores ndo
diplomados, leigos, com precéria estabilidade e em
precarias condi¢cOes para ensinar. Os programas
econdmicos adotados para conter a inflagdo, por sua
vez, aumentaram os problemas sociais gerando maior
pobreza e trazendo para a escola e seus professores
novas demandas de atendimento, o que gerou o
investimento de grandes recursos em programas de
formagdo continua, por parte do estado, cujos
resultados se perdem por ndo terem continuidade e
ndo se configurarem como uma politica de formag&o
que articula a formacéo inicial e o desenvolvimento
das escolas (PIMENTA, 2002, p.39).

Assim, mesmo com a transformacdo politica de um regime
totalitario para outro participativo pluripartidario, que suscitava a
organizacdo e a busca ativa por mudancas de condicdes de trabalho pelo
professorado, o fim da década de setenta e toda a década de oitenta

transforma o significado l6gico do material pedagdgico em significado psicolégico
(TAVARES, 2006; MOREIRA, 2006).
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caracterizaram-se pela imobilidade e desvalorizagcdo profissionais
amplificadas por uma forte crise econémica e social.

Essa crise impds as escolas fungdes cada vez mais sobrepostas, o
gue as sobrecarregou ao ponto de leva-las a dispor de cada vez menos
recursos materiais, afetando ainda mais as condigdes de trabalho do
educador. O resultado foi a completa desvalorizacdo salarial e
profissional da docéncia, decorrente de uma politica governamental de
reducdo de custos (KRASILCHICK, 2000; 2008; VILLANI; PACCA,;
FREITAS, 2002). Consequentemente, os professores se viam obrigados
a ministrar um excessivo nimero de aulas, para garantir um patamar de
sobrevivéncia digna, pois seus salarios ndo permitiam que ministrassem
poucas aulas. Essa necessidade de ter que buscar um grande nimero de
aulas criou outro problema ainda mais grave junto aos professores: o do
tempo disponivel para refletir tanto sobre seus objetivos pedagdgicos
quanto sobre a forma de ministrar as aulas, com direta implicacdo na
baixa qualidade das mesmas (KRASILCHICK, 2000; 2008; PIMENTA,;
GHEDIN, 2002). N&o refletindo criticamente sobre suas aulas, seus
objetivos e efeitos, o professor elimina a possibilidade de avaliar sua
acdo e de desenvolver um senso critico sobre a mesma, mecanizando-se.
A acdo docente mecanizada perde sentido e significado para o sujeito da
mesma. Desta forma, o professor se tornou subserviente a ideologia
institucional hegemonica, por consequéncia, tornando-se, muitas vezes
até inconscientemente, um instrumento da ideologia da adaptacdo a
sociedade vigente, direcionando seus alunos as intencionalidades
opressoras da elite dominante (GIROUX, 1997; FREIRE; SHOR, 2011,
PIMENTA; GHEDIN, 2002; SMYTH, 1993; RIGOLON, 2008).

Apesar de tais dificuldades, o professorado brasileiro conquistou
avancos, mesmo que diminutos, como as associages ou 0s sindicatos,
gue se preocupavam em lutar por melhores salarios, condi¢des de
trabalho menos desumanizadoras e que insistiram na obtengdo de uma
maior participacdo decisdria nas politicas publicas.

No entanto, a despeito do maior envolvimento do professorado
em questdes politicas, a década de oitenta também foi marcada pela
mudanca do agente responsavel pelas decisbes que influenciam o
curriculo. Este € um tema controverso em dois extremos. O primeiro, no
inicio da década, delegou-se as decisGes sobre o curriculo as escolas,
gerando grandes discussdes, ja que, os docentes eram assim julgados
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incapazes de gerir tal demanda, por a sua precaria formacao, sendo
desconsideradas como possiveis causas as suas reais condicdes de
trabalho e a precaria situacdo social e econbmica do pais
(KRASILCHIK, 1987). O outro momento, mais preponderante, foi a
tendéncia a centralizacdo por parte de O6rgdos do governo e de
autoridades superiores em cada sistema escolar, movendo o centro de
decisBes da escola para as secretarias publicas de ensino. A tendéncia a
centralizagdo acabou por gerar, em 1996, a promulgacdo de uma nova
Lei de Diretrizes e Bases que teve em seu conteddo um maior teor
politico da vertente governista centralizadora sobre as questdes
educacionais e curriculares, reduzindo a participacdo ja diminuta da
comunidade escolar na luta politica por melhores condic6es de trabalho
e reduzindo sua autonomia profissional (KRASILCHIK, 2008;
VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002).

1.1.5A DECADA DE NOVENTA E SUAS CONSEQUENCIAS

Tendo em vista o periodo politico conturbado de 1990 e uma
forte politica de contencdo de gastos e desenvolvimento econdmico
global, a educacdo brasileira se viu forcada a aumentar sua eficiéncia
(VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002). Nessa década, pudemos
observar mais uma vez intensas pressOes de politicas internacionais
interferindo diretamente nos padrGes de ensino e nos objetivos
educacionais do pais, a partir de compromissos assumidos
internacionalmente pelo Brasil na conferéncia Mundial de Educagio
para Todos, em Jomtien, na Tailandia, convocada pela Unesco, Unicef,
PNUD e Banco Mundial.

Em decorréncia disto, o Ministério da Educacdo e Desporto, em
troca de beneficios econémicos ao pais junto aos 6rgaos de fomento e
investimento internacionais, coordenou a elaboracdo do Plano Decenal
de Educagdo para Todos (1993-2003) (BRASIL, 1998). Este
compreendia um conjunto de diretrizes politicas em processo continuo
de negociacdo, idealmente dirigido para a recuperacdo da escola
fundamental através da equidade e com o incremento da qualidade,
visando seu continuo aprimoramento.

O Plano Decenal de Educagdo, em consonancia com
0 que estabelece a Constituicdo de 1988, afirma a
necessidade e a obrigacdo de o Estado elaborar
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parametros claros no campo curricular capazes de
orientar as ag0es educativas do ensino obrigatdrio, de
forma a adequa-lo aos ideais democraticos e a busca
da melhoria da qualidade do ensino nas escolas
brasileiras. (BRASIL, 1998, p. 14).

Esse documento mostra tanto um conjunto de pressdes
internacionais e suas intencionalidades sobre o Brasil, quanto a
consequente ampliacdo das responsabilidades do poder puablico para
com a educacdo de todos. Entretanto ndo foi registrada nenhuma
discussdo democraticamente dirigida visando estabelecer junto aos
professores que concepcao de qualidade estaria sendo priorizada. Assim,
a Emenda Constitucional n.° 14, de 12 de setembro de 1996, priorizando
0 ensino fundamental, regularizou a participacdo de Estados e
Municipios referente ao financiamento desse nivel de ensino (BRASIL,
1998). Em 20 de dezembro de 1996, foi aprovada a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n.° 9.394),
consolidando e ampliando o dever e o poder do Governo para com a
educacdo em geral e em particular para com o ensino fundamental
publico (BRASIL, 1998). Com esta medida, a politica educacional
passou oficialmente a priorizar a formacdo do cidaddo critico-
trabalhador, ressaltando aspectos relacionados & educacdo ambiental,
questbes multiculturais, de género, étnicas e éticas. Oficialmente, o
ensino-aprendizagem passou a ser regido por novos pressupostos em
uma perspectiva construtivista socio-interacionista (KRASILCHIK,
2008). Logo,

[...] vé-se no art. 22 dessa lei que a educagdo basica,
da qual o ensino fundamental é parte integrante, deve
assegurar a todos a formagdo comum indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores,
fato que confere ao ensino fundamental, ao mesmo
tempo, um cardter de terminalidade e de
continuidade. (BRASIL, 1998, p. 14).

De acordo com a fundamentacdo tedrica do documento, o
aprendizado deveria se incumbir de dar uma formacdo ética, uma
autonomia intelectual e uma maior compreensdo de fundamentos
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cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos. Esperava-se que
desta forma a escola fosse capaz de formar um cidaddo — trabalhador —
estudante, para atuar na sociedade (KRASILCHIK, 2008). Podemos
perceber tal intencionalidade no seguinte trecho do artigo 80, em que
“O poder publico incentivara o desenvolvimento e a veicula¢do de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educag¢do continuada.” (BRASIL, 1996, p.33). Esta
abordagem favorecia assim o0 acesso ao ensino, possibilitando uma
maior exposicdo dos discentes e docentes a situacdes de aprendizagem.
Buscou-se também com isto garantir que todos os brasileiros em idade
escolar estivessem em instituicdes educativas, uma vez que reduzir o
analfabetismo no pais era uma das condi¢fes para o investimento
econdmico dos drgdos internacionais como o Banco Mundial.

O artigo 26 desta LDB estabelece que, “os curriculos do ensino
fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada pelos demais contetdos curriculares especificados
nessa Lei e em cada sistema de ensino.” (BRASIL, 1996, p.11). Em
sintese criou-se um plano basico de ensino, para garantir que todos os
alunos tivessem supostamente as mesmas oportunidades de exposicdo a
determinados conceitos e conteidos escolares, reduzindo com isso a
participacdo do professorado na elaboracdo da grade de contelidos a ser
trabalhada junto aos alunos e ampliando o controle burocréatico sobre o
curriculo, a escola e o professor (GIROUX, 1997; FREIRE E SHOR,
2011; SMYTH, 1993). Ao mesmo tempo o documento ndo indicava ao
professorado como abordar os diversos contextos especificos presentes
na realidade desigual brasileira e suas multiplas dimensdes vivenciadas
pelos estudantes, nem os efeitos destas em sua aprendizagem. Contudo,
ele relatava ser fundamental esse conhecimento contextual, sem
considerar as possibilidades reais de reflexdo por parte dos professores e
nem a associacdo com os contelldos em suas aulas. Mais uma vez a
realidade cotidiana do professorado é ignorada. Assim, idealmente, “o
curriculo [...] deve obrigatoriamente propiciar oportunidades para o
estudo da lingua portuguesa, da matematica, do mundo fisico e natural
e da realidade social e politica, enfatizando o conhecimento do Brasil.”
(BRASIL, 1998, p. 14), este Gltimo sonegado, tanto na formacéo dos
alunos quanto nos modelos hegeménicos de formacdo inicial e
continuada dos professores (GARCIA, 1999; BRASIL, 2005). Essa
negacao é evidenciada, pois
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A educacdo seria fortemente pressionada para
reduzir os custos ¢ aumentar a ‘eficiéncia [...]
durante toda a década de 1990 [...] O ponto de maior
impasse era a formacdo conceitual dos professores,
considerada insuficiente mesmo para dar conta da
ciéncia classica; formagdo resultante do acoplamento
perverso de uma forte demanda por professores e
uma baixa remuneragdo, favorecendo sobremodo o
aumento da carga didatica dos professores e
limitando suas possibilidades de atualizag&o.
(VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002, p.11-12).

Na tentativa de realizar esse objetivo de formagdo, o MEC,
representado pela LDB, consolidou a organizacdo curricular, buscando
conferir uma maior flexibilidade dos componentes curriculares e
reafirmando o principio da base nacional comum. Mais uma vez foram
ignoradas as péssimas condicdes de trabalho dos professores e 0s
diferentes contextos sociais e econdémicos do pais, gerando, em 1998, os
Pardmetros Curriculares Nacionais. Estes corresponderiam idealmente a
uma referéncia nacional para o ensino fundamental, estabelecendo metas
educacionais a serem cumpridas pelo governo e instituigdes
educacionais publicas. Assim, oficializaram-se as pressdes das
secretarias de educacdo nas questdes da exclusdo escolar, acarretando na
descentralizacdo da execugdo dos planos, responsabilidade das unidades
escolares e na centralizagdo das diretrizes mediante 0s PCNs
(VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002).

Krasilchik (2000) aponta que nesse periodo histérico o0s
pressupostos que passaram a reger o processo de ensino-aprendizagem
se caracterizavam por uma abordagem construtivista socio-
interacionista. Nessa perspectiva pedagégica, a acdo do professorado
ndo deveria se restringir a transmissdo de conteldos e sim na sua
atuacdo na construcdo do conhecimento junto ao aluno, associando o
ensino do conteddo escolar a um contexto de aprendizagem
significativa, como oficializam e enfatizam os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998). Logo, ao menos nos documentos oficiais, a
realidade do aluno passou a ter lugar de destaque no processo de ensino-
aprendizagem.

Embora a teoria proposta pelos PCNs esteja em vigor até os dias
atuais, na préatica, tais pressupostos estdo distantes da realidade escolar
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brasileira. Isto pode ser evidenciado pelo fato observado em 1997 e
1999, respectivamente, pelo Sistema Nacional de Educacdo Basica
(SAEB) e pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP)
Eles indicaram que nas séries iniciais até a quarta série os alunos tendem
a se sair muito bem em Ciéncias, mas a partir das sexta séries, hoje
sétimo ano, o aproveitamento tende a ser regular, com um desempenho
de 48% o qual tende a diminuir conforme os anos passam até que, no
ensino médio, apenas 3% dos alunos alcangcam o desempenho esperado
(KRASILCHIK, 2008). Tais estatisticas revelam, no minimo, que as
propostas de reforma educacional que os PCNs e a LDB propuseram
ndo chegaram a sala de aula.

Na prética, o ensino de Zoologia como componente curricular de
Ciéncias ndo se alterou muito em comparagdo com as décadas
anteriores. As disciplinas cientificas apenas introduziam ou retiravam o
uso de metodologias laboratoriais em sala de aula (ROCHA, et al.
2010). A classificacdo zooldgica dos organismos vivos sempre foi
apresentada aos alunos de forma descontextualizada e fragmentada,
carregada de conceitos muitas vezes acessérios (AMORIM, et al. 2001)
gue deveriam ser memorizados, independentemente dos objetivos
oficiais, mesmo com as constantes alteragdes legais. Tais mudancas
legais e de objetivos de formacdo durante a histéria do ensino de
Ciéncias e de Zoologia nunca colocaram em cheque a racionalidade
técnica por tras da ideologia da adaptacio. E exatamente por esta razdo
gue sempre se buscou adaptar os alunos as novas demandas sociais e
econdmicas de cada década (KRASILCHICK, 1987; 2000; 2008;
VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002; GIROUX, 1997; RIGOLON,
2008; ZEICHNER, 2008; AULER; DELIZOICOV, 2001; PIMENTA,
GHEDIN, 2002).

Apesar do impacto da LDB (1996) e dos PCNs (1998) ndo terem
tido uma significativa interferéncia no processo de ensino-
aprendizagem, dentro das salas de aula (relagdo entre Professor — Aluno)
por estar este processo ainda muito vinculado a uma abordagem
bancaria de educacdo (FREIRE, 2001; 2005; 2011), para os professores
e seu cotidiano muita coisa mudou dentro das instituicbes escolares,
principalmente no que se refere ao controle do Estado sobre sua
docéncia.

Dentro do contexto dos PCNs, o documento acabou por
formalizar as politicas publicas do Ministério da Educacdo e do
Desporto com a cria¢do de projetos ligados & ampliagdo da competéncia
do professorado, na forma da garantia a educacdo como um servico
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publico, na formacdo inicial e continuada de professores, na andlise e
compra de livros e de outros materiais didaticos e na avaliagdo nacional
do ensino. Neste sentido, o Estado passou a determinar de forma
absoluta como seriam formados os professores, que materiais eles
poderiam usar e ainda poderia avaliar seu trabalho. A questdo posta é,
porgue mesmo com toda a ajuda governamental, o resultado da prética
docente ndo alcangou os patamares internacionais de ensino? Quem
seria 0 culpado? Obviamente o professor estaria entre a cruz e a espada,
em uma politica publica baseada na eficiéncia, ou seja, em uma politica
que prioriza o fazer mais, com menos, desconsiderando medidas
publicas eficientes de valorizagdo do trabalho do professor e a melhoria
de suas condicBes de trabalho. A questdo primordial é: existe intencdo
politica para tal faganha?

Propde-se que os PCNs devam referenciar e incentivar a
discussdo pedagdgica nas escolas, ajudando na elaboragdo de projetos
educativos propostos pelos professores e pela coordenagdo escolar,
assim como servir de material de reflexdo para a pratica de professores
em seu cotidiano (BRASIL, 1998). Tais resolucdes, no plano tedrico
académico, se fundavam na criacdo de um novo tipo de professorado, o
professor reflexivo e pesquisador (VILLANI; PACCA; FREITAS,
2002; PIMENTA; GHEDIN, 2002). Na década de noventa, este
conceito dominou os movimentos de produgdo cientifica sobre educagdo
no pais e as propostas de formacdo continuada nas secretarias de ensino
(PIMENTA; GHEDIN, 2002; BRASIL, 2005).

Ao professor, segundo esses parametros, caberia mediatizar
contetidos e aprendizagens, envolver e informar alunos e pais, participar
da gestdo escolar, servir-se de instrumentos e tecnologias novas, tudo
isto, enfrentando os posicionamentos éticos de sua profissdo e gerindo
com autonomia sua formacgdo continua. Sua formacgdo deveria se
constituir no desenvolvimento de competénciasé que envolvem saberes

® No livro organizado por Pimenta e Ghedin (2002) faz-se uma interessante
discusséo a respeito do termo competéncia- comumente utilizado no discurso da
formagdo de professores- principalmente ao se tratar do conceito de professor
reflexivo. Para os autores, a competéncia é um constructo que desloca o sujeito de
sua acéo, pois ela esta relacionada ao local. A competéncia ndo € 0 mesmo que rigor,
uma caracteristica de um sujeito desenvolvida historicamente, mas sim eficiéncia,
caracteristica de uma acgdo pontualmente localizada dentro da sala de aula. Essa
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tedricos e metodologicos, atitudes e também autenticidades em relacéo
ao oficio e a realidade, com o objetivo de desenvolver uma
autorreflexdo e uma autorregulagdo que 0s capacite a intuicdo e a
improvisacdo durante a préatica pedagégica (PERRENOUD, 1999).

De acordo com Villani e Pacca (2002), parece que a partir do
conceito tedrico de professor reflexivo, a autonomia dos professores na
conducdo de sua docéncia acabou sendo finalmente resgatada, embora
reconhecam que essa é uma visdo ambigua, uma vez que a pratica
docente ndo é livre e criativa, pois é fortemente condicionada pela visdo
governamental da contencdo de gastos. Como consequéncia disto, ha
uma tendéncia reducionista e distante da préatica suscitada nas propostas
curriculares e nos projetos governamentais comumente vinculadas as
propostas unicamente académicas.

Em sintese, podemos dizer que cabe ao professor refletir sobre o
gue as diretrizes curriculares imp&em, sendo esta reflexdo voltada para o
conteldo curricular, para as metodologias de ensino e para as
competéncias docentes necessarias ao professor (PIMENTA; GHEDIN,
2002; ZEICHENER, 1993; 2000; 2008). Ao professor ndo cabe refletir
criticamente sobre sua pratica, uma vez que nao lhe é possibilitado
questionar-se por que faz o que faz, nem para que o faz (GIROUX;
1997, FREIRE; HORTON, 2009; FREIRE, 1997; 2001; 2007). Apenas
é permitido ao professor pensar sobre o que faz e qual € o melhor jeito
de fazé-lo, de acordo com os modelos institucionais e oficiais. Gera-se
uma contradicdo entre multiplos discursos, tanto documentais, quanto
tedricos académicos e institucionais, em confronto com o cotidiano do
professor na escola. Logo,

“[...] a Universidade aponta para uma formacdo
complexa, mas ndo parece praticar e promover as
competéncias delineadas; a Sociedade demanda uma
educacdo nova e competente, porem ndo valoriza o
trabalho docente; as Escolas pretendem o
reconhecimento social, porem poucas conseguem
realizar projetos pedagdgicos inclusivos; a Politica
Educacional pressiona para uma mudanga moderna,
mas ndo esta fornecendo a sustentacdo necessaria.”
(VILLANI e PACCA, 2002, p.16).

compreensdo vem da necessidade do capital em despersonalizar o trabalho, uma vez
que essa desvalorizagdo torna o sujeito substituivel, criando um exército de reserva e
mantendo-se um padrdo comum, gerenciavel a agdo de dar aulas.
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A partir desta constru¢do da histéria do ensino de Ciéncias no
Brasil, espero ter elucidado um pouco melhor a fala apresentada e
problematizada no inicio deste capitulo, evidenciando possiveis razdes
historicas para a sua significativa expressdo junto ao professorado. As
contradigdes inerentes a fala do professor no inicio deste capitulo
representam um reflexo da prépria contradicdo que os professores
vivenciam em seu cotidiano, tanto na necessidade imposta de vencer um
contetdo programatico- que nos moldes tradicionais dificilmente se
concretiza- quanto na certeza do professor, muitas vezes pretensiosa, de
saber 0 que é importante para seus alunos sem ao menos questiona-los.
No minimo, essa contradicdo expressa na fala significativa, evidencia a
impoténcia que estes sujeitos professores sentem ao confrontar sua
realidade. Obviamente, ndo espero associar essa contradicdo a um
fatalismo historico, mas sim a um conjunto de intencionalidades postas
durante o desenvolvimento histérico do ensino de Ciéncias que
direcionam a educacdo brasileira para um modelo burocréatico de ensino,
pautado pela adaptacdo e ndo pelo questionamento e transformagéo da
sociedade.

Mesmo com os direcionamentos tedricos, documentais e legais
que influenciaram o ensino publico, pouco foi concretizado com relagdo
as reais condi¢cdes de trabalho docente, minando sua autonomia
libertadora. Essa permanente exclusdo da realidade concreta do
professor nas propostas e nas politicas pablicas ndo pode ser acidental,
mas pode ser vista como uma evidéncia clara do descaso junto ao
professorado nacional, que leva a aceitar como normalidade a
impossibilidade pratica e estrutural, historicamente desenvolvida, de um
professor ter condi¢bes de formar um sujeito critico, como utopicamente
aconselham os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998).
Consequentemente acdes docentes se adéquam a racionalidade técnica e
sua demanda neoliberal, para a formacdo de uma méao de obra décil e
manipuldvel (FREIRE; SHOR, 2011). Entretanto, esse direcionamento
do papel conservador da escola ndo parece ser algo pontual, como
aponta Moreira (2002).

Na América Latina essas reformas néo se traduzem
em mudangas pontuais: pretende-se novos enfoques
e novas configuragBes para os sistemas educacionais.
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O dominante tom economicista e eficientista indica a
intengdo de subordind-los a légica produtiva, a
dindmica do mercado livre. (MOREIRA, 2002, p.31)

Essa conclusdo levanta uma série de outras dividas: o que de fato
seria essa racionalidade técnica? De onde ela surge? Como ela acaba
afetando o atual cotidiano escolar e a acdo do professor? E com essas
duvidas que iniciamos o proximo subtopico deste capitulo.

1.2.0-A RACIONALIDADE TECNICA: UMA CONDICIONANTE A
ACAO PEDAGOGICA DO PROFESSOR.

Em sintese, a racionalidade técnica € uma forma de pensar e agir
sobre 0s sujeitos e 0 mundo, diretamente relacionada ao gerenciamento
dos meios de producdo e consumo presentes no maquinario capitalista,
de forma a sempre ampliar sua eficiéncia, com o menor énus possivel,
tanto no que se refere & utilizagdo de recursos quanto a obtengdo de
lucro (FREIRE; SHOR, 2011; FREIRE, 1997; 2005; GIROUX, 1997;
PIMENTA; GHEDIN, 2002; LUKACS, 2010; TERTULIAN, 1990;
SMYTH, 1992; 1993).

Ao refletir sobre os sujeitos imersos em nosso atual contexto
neoliberal altamente tecnicista e competitivo, ndo podemos deixar de
constatar sua sustentacdo em uma concep¢do hegemoénica, bem
especifica do ser humano, cujas relagdes sociais possuem uma
associacdo direta e velada com a desigualdade e o poder. Entretanto,
ndo se trata de um poder sem um fim, sem um objetivo, neutro, nem
tampouco é a desigualdade socioecondmica uma fatalidade da natureza.
Toda acdo humana é politica, pois reflete, conscientemente ou ndo,
inimeras intencionalidades. Assim, o poder, condicionante e modulador
de nossa sociedade e da vida cotidiana, ndo pode ser considerado
naturalmente desigual. Essa distribuicéo, ou a concentragdo de poder, s6
pode existir a partir de uma desigualdade determinada por sujeitos que
consigam intencionalmente, de alguma forma, legitimar, velar e
administrar sua dominag&o sobre os dominados (LUKACS, 2010). Tais
sujeitos dominadores , comp8em assim uma elite que detém ndo s os
meios de producdo tecnolégicos e industriais, como também os meios
académicos, intelectuais, econdmicos, midiaticos e politicos de
sociabilizacdo, desenvolvimento e controle (BOITO Jr; TOLEDO,
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2003). E nessa desigualdade intencional de condicBes estruturais,
materiais e intelectuais, para se viver conscientemente no mundo, que se
funda o processo histérico de desumanizagdo (FREIRE, 2005; 2007). A
necessidade de manutengéo e ampliacdo do poder pela elite dominadora
vem retirando do sujeito dominado, ao longo da historia da
intensificacdo do capital (LUKACS, 2010), sua capacidade consciente
de transformacéo e humanizagdo do mundo e de si proprio, velando ou
negando sua esséncia transformadora na busca do ser mais7 (FREIRE,
1997; 2001; 2005; 2008). Segundo esse conceito, tudo acontece como se
a escala econdmica e social determinasse, dentro de uma Unica espécie
animal, uma hierarquizacdo de importancia baseada em classes sociais,
cuja distincdo, entre 0os prdprios seres humanos, seria valorativa e
complexa. Em outras palavras, € como se alguns fossem mais gente do
gue outros. Na pratica, essa estratificacdo social em classes, somada ao
efeito ideolégico do capital, levam a grande maioria dos sujeitos
dominados - o proletariado, oprimido e desapropriado da vida - a aceitar
como determinantes uma série de deveres impostos por uma elite cheia
de direitos (LUKACS, 2010; PINHO, 2009; TASSIGNY, 2004;
COSTA, 2005; LIMA, 2007; SMYTH, 1992; 1993).

O processo de desumanizacdo é intrinseco a racionalidade
tecnocratica, que estd comprometida com o capital e ndo com as
pessoas. A alienacdo e a opressdo sdo o0s instrumentos concretos dessa
violenta desumanizacdo, cuja légica do ter ao invés de ser €
determinante para a dominacdo dos oprimidos e para a manutencéo da
concentracio do poder (LUKACS, 2010; FREIRE, 1997; 2005; 2007;
2008). De acordo com Freire (2005), a opressdo, nessa racionalidade, é
naturalizada como uma forma intersubjetiva as relagdes humanas. De
acordo com suas palavras,

Na andlise da situagdo concreta, existencial, de
opressdo, ndao podemos deixar de surpreender o seu

" E um movimento de busca do individuo em comunh#o pelo se fazer sujeito na
transformacdo de sua realidade (FREIRE, 2005). Assim, é natural a esséncia
(ontologia) do ser humano buscar transformar o mundo e a si a partir de suas acdes e
significagbes, concretamente ativas em seu trabalho e em sua praxis (LUKACS,
2010).
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nascimento num ato de violéncia que é inaugurado,
repetimos, pelos que tem poder. Esta violéncia, como
um processo, passa de geracdo a geracdo de
opressores, que se vado fazendo legatarios dela e
formando-se no seu clima geral. Este clima cria nos
opressores uma consciéncia fortemente possessiva.
Possessiva do mundo e dos homens, 0s opressores
ndo se podem entender a si mesmos. N&o podem ser.
[...] Dai que tendam a transformar tudo que os
cercam em objetos de seu dominio. A terra, 0s bens,
a producdo, a criacdo dos homens, os homens mesmo
[...] Nesta ansia irrefreada de posse, desenvolvem em
si a convicgdo de que lhes é possivel transformar
tudo a seu poder de compra. Dai a sua compreenséo
estritamente materialista da existéncia. O dinheiro €
a medida de todas as coisas. E o lucro seu objetivo
principal. Por isso é que, para 0s opressores, 0 que
vale é ter mais e cada vez mais, a custa, inclusive, do
ter menos ou do nada ter dos oprimidos. Ser, para
eles é ter e ter como classe que tem. Ndo podem
perceber, na situagdo opressora em que estdo, como
usufrutudrios, que, se é condicdo para ser, esta é uma
condicdo necessaria a todos os homens. Ndo podem
perceber que, na busca egoista do ter como classe
que tem, se afogam na posse e ja ndo sdo. Ja ndo
podem ser (FREIRE, 2005, p. 50-51).

De acordo com Pimenta (2002) esta racionalidade tecnocratica foi
apreendida mais especificamente pela dimenséo educativa brasileira, ao
menos de forma mais objetiva e concreta, em meados dos anos 1970,
resultando em um controle cada vez mais burocratico do trabalho do
professor e da escolarizacdo. Essa racionalidade influenciou fortemente
a politica de democratizacdo do ensino publico na ditadura brasileira,
principalmente ap6s a constatacdo de que havia uma grande distancia
entre as praticas de ensino dos professores formados a partir do modelo
curricular tradicionalmente elitista e os novos objetivos de producédo e
aspiracdes econdmicas do pais (PIMENTA; GHEDIN, 2002;
KRASILCHICK, 2008). Por esta razéo, fazia-se necessario estabelecer
um maior gerenciamento do capital humano nacional para o
desenvolvimento do pais e da mdo de obra qualificada. Em outras
palavras, ndo era possivel desenvolver a economia e a producdo
nacional apenas com uma escolarizacdo elitizada de poucos, mas era
necessario uma ampliacdo do acesso a escolarizacdo basica, para sanar
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as novas demandas do capital neoliberal estrangeiro e nacional
(PIMENTA; GHEDIN, 2002; KRASILCHICK, 2000; 2008; VILLANI,
PACCA; FREITAS, 2002; MOREIRA, 2002). Foi com o objetivo de
maior controle sobre o capital humano nacional que a partir das décadas
de oitenta e noventa se ampliaram o poder do Estado sobre o
gerenciamento da escola, da escolarizacdo e do trabalho do professor
(VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002; PIMENTA; GHEDIN, 2002).

Dentro das novas configura¢des do trabalho atual, originadas de
precérias condi¢cdes econdmicas, sociais e de politicas publicas ainda
elitistas, o ndo-emprego é uma das caracteristicas mais marcantes de
nossa sociedade globalizada (PIMENTA, 2002). Assim, se fez
necessario, para o desenvolvimento econdmico nacional e para o grau de
competitividade do trabalhador no mercado de trabalho, uma constante
busca por atualizagdes e requalificacdes profissionais.as custas de
conhecimentos especificos, visando em escala nacional, ampliar o nivel
técnico de nossa mdo de obra. Foi neste contexto que surgiu a imensa
valorizacdo de programas de formacdo continuada, transformando a
educacdo em um grande mercado publico (PIMENTA, 2002).

De acordo com Marcelo Garcia (1999) a racionalidade técnica é
dominante sobre os programas de formagdo de professores, levando a
uma separacdo entre os elementos tedricos da formacdo face aos
praticos. Como resultado, a formacdo docente é separada em dois
mundos, o da teoria, representado pela universidade, e o da pratica, nas
instituicdes escolares (GARCIA, 1999; FRANCO; 2002). Apesar de
Garcia referir-se em sua obra ao contexto espanhol, ficam evidentes
algumas similaridades entre suas ideias e as propostas de formacao de
professores brasileiras (BRASIL, 2005).

Ao se referir aos diversos modelos de Formagdo de professores,
Garcia(1999) utiliza o conceito de orientagdes conceituais proposto por
Feimam, (1990). De acordo com este autor, uma orientacdo refere-se a
um conjunto de ideias acerca das metas de formacgéo de professores e
dos meios para alcancga-las, orientando uma concepgao de ensino e de
aprendizagem, sempre envolvendo uma teoria acerca do aprender a
ensinar (1990 apud. GARCIA, 1999). O autor sustenta que dentre as
diversas orientagbes propostas existe uma hegemonia conservadora
dentro dos programas de formacdo de professores atuais, alicergando-se
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na Orientacdo Académica e na Orientacdo Técnica e distante de uma
perspectiva de formacéo critica (GARCIA, 1999).

No que se refere a Orientacdo Académica- a mais presente na
formacéo inicial dos professores e vinculada a instituicbes como
universidades e centros de ensino- ha uma valorizagdo da teoria em
detrimento da pratica, muitas vezes concebendo a primeira de forma
estanque em disciplinas tedricas, reduzindo a carga horaria pratica dos
cursos. De modo geral, o resultado é que a formacdo dos professores é
concebida a partir de uma abordagem enciclopédica (GARCIA, 1999).
Isto explica o foco conceitual e conteudista no ensino que corresponde a
essa formacdo, bem como a priorizacdo pela qualidade técnico-
conceitual do conhecimento.

Outro modelo de formacdo que complementaria a formagéo do
professorado estaria baseado na Orientacdo Técnica. Nesse tipo de
formacdo h& uma centralidade na transmissdo de competéncias e
destrezas aos professores, estas adquiridas a partir de principios e
praticas docentes provenientes de estudos cientificos sobre o ensino
(metodologia) e sobre o contedo (curriculo) (GARCIA, 1999). Nesse
modelo de formacdo, os professores sdo reduzidos a meros técnicos,
responsaveis pela aplicagdo ou transmissdo dos conhecimentos
cientificos, estes produzidos por outros sujeitos ditos academicamente
mais qualificados (GARCIA, 1999; PIMENTA; GHEDIN, 2002). A
determinacdo curricular desloca-se para pesquisadores das areas de
ensino e das areas disciplinares responsaveis pela producédo cientifica,
mesmo estando estes sujeitos distantes da realidade escolar préatica e
cotidiana. E importante relatar que tanto o conteido escolar como o0s
pressupostos metodoldgicos do ensino sdo ditados por teorias e técnicas
prontas, condicionando a pratica docente a regras de acdo, controle e
eficiéncia (GARCIA, 1999; GIROUX, 1997).

Acredito que seja comum que as duas orientacbes estejam
presentes na Formacgdo Permanente8 dos professores brasileiros, sendo
0 modelo de formagdo académica melhor representado em sua formag&o
universitaria inicial enquanto o modelo de formacéo técnico esteja mais

8 O termo permanente aqui nio faz referéncia apenas ao processo de aprendizagem
do oficio dos professores em sua vida profissional, mas a uma concepc¢éo de sujeito
comprometido com a constante busca reflexiva de sua humanizagéo, ou seja, do
desenvolvimento dialético de sua agdo e concomitantemente a (re) construgdo
criativa e rigorosa da consciéncia sobre a mesma, possibilitando o ser mais
enquanto busca. (FREIRE, 1997; 2005; 2008)
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presente nas propostas de formacdo continuada, tanto em centros de
ensino e secretarias como em escolas (BRASIL, 2005; FRANCO,
2002). Podemos perceber desta forma que tais orientacGes de formacao
de professores ndo sdo totalmente estanques, sendo muitas vezes fluidas,
devido a uma série de caracteristicas, como a pouca participagdo ativa
dos professores sobre sua formacéo profissional e a consequente baixa
apropriacdo criativa e criticamente consciente de sua acdo pedagdgica
na Escola. Penso que, apesar de existirem outros fatores sociais,
estruturais e historicos a considerar, a formacdo inicial e continuada traz
elementos importantes na compreensdo do baixo protagonismo docente,
resultando na dicotomia entre a teoria e a pratica na praxis pedagdgica,
como um coeficiente de qualidade e competéncia profissional. E nesse
sentido que concordo com as criticas de Giroux (1997) aos modelos
conservadores hegeménicos de formacéo de professores.

Professores e administradores devem ser vistos como
mais do que técnicos. A racionalidade tecnocratica
estéril que domina a cultura mais ampla, bem como a
educacdo de professores, dedica pouca atencdo a
questdes tedricas e ideoldgicas. Os professores sdo
treinados para usarem quarenta e sete modelos
diferentes de ensino, administracdo ou avaliacéo.
Contudo eles ndo sdo ensinados a serem criticos
destes modelos. Em resumo, ensina-se a eles uma
forma de analfabetismo conceitual e politico. Em vez
de dominarem e aperfeicoarem o0 uso de
metodologias, professores e  administradores
deveriam abordar a educacdo examinando suas
proprias perspectivas sobre a sociedade, as escolas e
a emancipagdo. Em vez de tentar fugir de suas
proprias ideologias e valores, os educadores
deveriam confronta-las criticamente de forma a
compreender como a sociedade os moldou como
individuos, no que é que acreditam, e como
estruturar mais positivamente os efeitos que tem
sobre estudantes [...] Os professores precisam
adquirir maior controle sobre o desenvolvimento de
materiais curriculares; eles precisam ter mais
controle sobre como estes materiais poderiam ser
ensinados e avaliados, e como aliangas em torno de
questdes curriculares poderiam ser estabelecidas com
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membros da comunidade mais ampla. (GIROUX,
1997, p.40-41)

De acordo com Freire e Shor (2011), existe uma distin¢ao radical
no curriculo entre os cursos que ddo formagdo mais concreta para o
trabalho, baseada em multiplas técnicas, e aqueles que fazem reflexédo
mais critica. De acordo com 0s autores, essa distin¢do ndo € casual, mas
sim politica. Essa intencionalidade administrativa e burocratica impede
gue a futura mdo de obra- o professorado- se livre da ideologia
dominante, isolando o pensamento critico da formagdo profissional.
Assim, ao reduzir os professores a competéncias técnicas para o
trabalho, também se reduz a capacidade dos mesmos em posicionar-se
criticamente tendo condi¢des de contestar o sistema (FREIRE; SHOR,
2011). Logo,
A formacgdo dos professores raramente ocupou um
espaco critico, quer publico quer politico, dentro da
cultura contemporanea, [...] o espago politico que a
formagdo de professores ocupa hoje continua, de
maneira geral, ndo dando énfase a luta pelo
fortalecimento dos professores. Além disso, ele
geralmente serve para reproduzir as ideologias
tecnocréticas e corporativas que caracterizam as
sociedades dominantes. [...] é razodvel alegar que os
programas de formacdo de professores sdo
destinados a criar intelectuais que atuem no interesse
do estado, cuja funcdo social é basicamente sustentar
e legitimar o status quo. [...] Dai decorrem que as
escolas servem principalmente como agencias de
reproducdo social que fabricam trabalhadores ddceis
e obedientes para o Estado; o conhecimento
adquirido em sala de aula é geralmente considerado
parte de uma estrutura de “falsa consciéncia”; e os
professores parecem esmagadoramente presos a uma
situacdo em que ndo ha como vencer. (GIROUX,
1997, p. 196-197)

Parece ser imperativo ao status quo altamente adaptativo que seja
destituida do professor qualquer possibilidade de acdo ativa e critica
sobre sua docéncia (PIMENTA; GHEDIN, 2002). Para tanto, dentro de
uma racionalidade técnica, burocratica, adaptativa, Franco (2002)
ressalta a marcante dicotomia entre produtor e reprodutor de
conhecimentos, que coincide com a dicotomia entre a Universidade e a
Escola, entre o formador (pesquisador) e o formando (professor) e,
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finamente, entre um académico e um técnico. Logo, é comum que essa
condicdo seja reproduzida nos cursos de formacéo inicial e continuada,
postos pela sociedade académica e por politicas publicas sobre a
formacdo de professores (GIROUX, 1997). Isso pode ainda ser
evidenciado pelo fato de que em muitos programas de formagéo
continuada denominados de programas de reciclagem, cria-se um clima
de satisfagdo apenas por ela estar reproduzindo de forma mais atualizada
0s mais novos conhecimentos técnicos e conceituais da Ciéncia, sem
gue nem ao menos se reflita sobre suas implicacGes sociais e/ou
pedagdgicas. De acordo com Franco (2002) essa dicotomia
(teoria/pratica; reflexdo/acdo; produtor/reprodutor) é tdo intrinseca ao
contexto educacional que muitos professores acreditam que a atividade
de pesquisa estd fora da cultura escolar, cabendo a eles apenas o
consumo dos produtos da Ciéncia. Isto nos leva a compreender porque
Valadares (2002) sustenta que a racionalidade técnica mecaniza o
pensamento, negando o mundo real da prética vivida e reduzindo o
conhecimento pratico do professor a uma técnica e/ou conteldo
apreendido em sua docéncia. Logo, o professor que ndo sabe estabelecer
relagbes de sua acdo com uma totalidade e que ndo produz
conhecimento ativa e conscientemente, reproduz acriticamente um
compéndio de conceitos e técnicas, acreditando em uma iluséria e
melhor qualidade técnica de ensino.

Contudo, apesar de minhas criticas se enquadrarem em uma
concepcao de docéncia altamente técnica, ndo nego a importancia e a
responsabilidade do professor na construcdo sobre sua pratica, com rigor
sobre o conhecimento trabalhado. No entanto, considero esse rigor
distinto da mecanizagdo e da terceirizacdo da acdo docente,
hegemonicamente aceitos (FREIRE; SHOR, 2011; FREIRE, 1997;
2005; 2007; 2008; GIROUX, 1997; PIMENTA; GHEDIN, 2002).
Acredito em um rigor que néo seja a definicdo tradicionalmente aceita e
fortemente autoritaria, hierarquica, enciclopédica, rigida, que estrutura a
educacdo de forma mecénica, desencorajando a responsabilidade dos
professores de recriarem em si e em seus alunos a possibilidade de
novos individuos, novas acdes e de uma nova sociedade (FREIRE;
SHOR, 2011). Em uma acdo pedagdgica rigorosamente livre e critica, €
no planejamento e na apropriacdo consciente da pratica do professor que
este constr6i 0 conhecimento em si e junto a seus alunos. “O
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conhecimento requer disciplina! O conhecimento [...] exige muitas
coisas de nds. Que nos faz sentir cansados, apesar de felizes. [...] ndo é
uma coisa que apenas acontece.” (FREIRE; SHOR, 2011). Concordo
com Freire e Shor (2011) quando afirmam que para se construir uma
liberdade responsavel é preciso que haja rigor, e que ambos sdo
indissocidveis. Sem a liberdade e o rigor ndo ha a possibilidade da
criatividade rigorosa sobre o mundo. Sem essa liberdade, o professor s6
pode mesmo repetir o que lhe é dito, como é esclarecido no trecho a
sequir.
Tanto o educador tradicional, como o libertador néo
ttm o direito de desconhecer as metas dos
estudantes, de receber formacéo profissional e
adquirir credenciamento para o trabalho. Nem podem
negar os aspectos técnicos da educagdo. H& uma
necessidade real de especializagdo técnica, de que a
educacdo, de uma perspectiva tradicional, ou
libertadora, deve tratar. Além disso, a necessidade de
formagdo profissional dos estudantes a fim de se
qualificarem para o trabalho € uma exigéncia real
sobre o educador. Nao obstante, qual é a Unica
diferenca que um educador libertador tem quanto a
esta questdo? O educador tradicional e o educador
democratico tém ambos de ser competentes na
habilidade de educar os estudantes quanto as
qualificacbes que o0s empregos exigem. Mas o
tradicional faz isso com uma ideologia que se
preocupa com a preservacdo da ordem estabelecida.
O educador libertador procurara ser eficiente na
formagdo dos educandos cientifica e tecnicamente,
mas tentard desvendar a ideologia envolvida nas
proprias expectativas dos estudantes. (FREIRE;
SHOR, 2011, p.117)

Acredito que essa mecanizacdo, responsavel pela desvalorizacdo
e pela deturpacdo da acdo docente, também ndo seja casual, mas sim
consequéncia de uma ideologia de controle do Estado e da elite que ela
ativamente representa e defende (GIROUX, 1997; PIMENTA;
GHEDIN, 2002; SMYTH, 1992; 1993). J& discutimos concretamente
esse controle das politicas publicas elitistas na histéria do ensino de
Ciéncias no Brasil, sendo estas impostas também nos dias atuais.
Entretanto, como se da esse controle?

Giroux (1997) sustenta que a educacdo publica tradicional é
dominada pelo discurso da administracdo e do controle oriundos da
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racionalidade técnica. Assim, é comum encontrarmos materiais e
programas de ensino a prova de professor, culpabilizando o professor
pela ineficiéncia educacional atual do pais. Esses materiais promovem a
incapacitacdo dos professores ao incentivar a separacdo da concepcao
docente de sua execucdo. Com isto, reduz-se a possibilidade de
professores criarem seus proprios materiais didaticos. Perde-se nesse
processo prescritivo e administrativo a decisdo dos professores quanto
ao 0 que deve ser ensinado e como esse ensino poderia satisfazer tanto
suas necessidades intelectuais, culturais e materiais quanto as de seus
alunos. Em um discurso inerente & racionalidade técnica e mecénica,

[...] a experiéncia do estudante é reduzida a seu
desempenho imediato e existe como algo a ser
medido, administrado, registrado e controlado. Sua
particularidade, suas disjuncdes e sua qualidade
vivida sdo todas diluidas numa ideologia de controle
e administracdo. Um dos maiores problemas dessa
perspectiva é que a exaltacdo de tal conhecimento
ndo assegura que o0s estudantes terdo qualquer
interesse nas praticas pedagogicas que ele produz,
principalmente porque tal conhecimento parece ter
pouca relacdo com as experiéncias cotidianas dos
préprios estudantes. [...] Até certo ponto, é claro, os
professores que dependem de préticas escolares que
mostram um desrespeito pelos estudantes e pela
aprendizagem sdo propriamente vitimas de condicdes
de trabalho especificas que virtualmente lhes
impossibilitam assumir a posicdo de educadores
criticos. Ao mesmo tempo, as condic¢Oes sob as quais
os professores trabalham sdo  mutuamente
determinadas pelos interesses e discursos que
fornecem legitimacéo ideoldgica para a promogéo de
préticas escolares hegemonicas. (GIROUX, 1997, p.
127)

O resultado desse controle ideoldgico de qualidade técnica é que
os professores ndo exercitam seu julgamento logico e seu pensamento
critico, mecanizando suas ac¢Oes e burocratizando suas mentes (FREIRE,
2005; 1997; FREIRE; SHOR, 2011). Essa burocratizacdo da mente do
professorado é um reflexo da burocratizacdo da escola e das condigdes
de trabalho dos professores que, desvalorizados, se veem impotentes
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diante das transformacdes neoliberais da escola. Concordo com Giroux
(1997) quando ele aponta que essa racionalidade conservadora que
sustenta toda essa burocratizacdo, tanto escolar quanto profissional, é
extremamente prejudicial, pois “Ela ignora os sonhos, historias e visdes
que as pessoas trazem para a escola.” (p. 38). Assim mesmo, 0S
professores mais politizados que, apesar de escassos ainda resistem
(DELIZOICQOV, 1995), acabam sendo, na pratica cotidiana e
esmagadora, muitas vezes reduzidos a meros técnicos, docilmente
obedientes, que organizam mecanicamente e acriticamente 0s preceitos
de um programa curricular que ndo lhes é familiar mas sim externo e
imposto (GIROUX, 1997; PIMENTA; GHEDIN, 2002; FREIRE;
SHOR, 2011).

De acordo com Giroux (1997), os educadores tradicionais,
formados a partir de uma ideologia burocratizada, podem até indagar
como a escola deveria se esforcar para atingir determinada meta pré-
definida. No entanto, eles raramente se perguntam por que essa meta,
produzida por sujeitos externos ao contexto escolar, seria benéfica para
alguns grupos socioecondémicos e ndo para outros. Essa ideologia
expressa, portanto, uma racionalidade presente na escola altamente
conservadora, preocupada com questdes do como (metodogia) e do o
que (curriculo) fazer, em lugar de questionar 0s nexos entre o poder € 0
conhecimento, a politica e a cultura e ainda muito menos as
contribuicdes que a escola da enquanto agéncia de reproducdo cultural e
social. Ndo se questiona o para que tal conteldo deve ser ensinado
(objetivos), por que 0 mesmo ¢é relevante (justificativas) e muito menos
para quem de fato esse conteldo escolar e a acdo do professorado
seriam importantes, para além do desenvolvimento profissional da méo
de obra qualificada. Logo,

Infelizmente, os interesses tecnocraticos que
incorporam a nogdo de professores como
funcionarios faz parte de uma longa tradicdo de
modelos de gerenciamento em pedagogia e
administracdo que tem dominado a educacéo publica
[...] subjacentes a isso encontra-se um conjunto de
principios em desacordo com a nocdo de que o0s
professores deveriam estar coletivamente envolvidos
na producdo dos materiais curriculares adequados
aos contextos sociais e culturais no qual ensinam. As
questdes referentes a especificidade cultural,
julgamento do professor e a como a experiéncia e as
histérias do estudante se relacionam com o préprio
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processo de aprendizagem sdo ignoradas. [...] Nesse
discurso da administracdo e do controle é preciso
controlar o comportamento do professor, tornando-o
congruente e previsivel nas diferentes escolas e
populacdes de estudantes. E importante frisar que o
resultado dos sistemas escolares que adotam esta
ideologia, ndo é simplesmente o desenvolvimento de
uma forma autoritaria de controle escolar e formas e
pedagogias mais padronizadas e gerenciaveis. Este
tipo de politica escolar também contribui para boas
relagbes publicas no sentido de que os
administradores escolares podem oferecer solucdes
técnicas para problemas sociais, politicos e
econdmicos que assolam suas escolas, ao mesmo
tempo evocando os principios de contabilidade como
indicadores de sucesso. (GIROUX, 1997, p. 128)

Regidos pelo discurso ideoldgico da administracdo e do controle,
os professores acabam por negar sua prépria praxis9 (PIMENTA; 2010)
como produtora de conhecimentos especificos e localmente
significativos, ndo confrontando sua pratica com um arcabouco tedrico e
filos6fico mais amplo. O professor estaria isolado e preso a uma acéo
mecénica, que possui fim em si mesma, uma acdo baseada na préatica
escolar e distante de apropriacdes legitimas de um arcabouco teérico,
construido a partir de um posicionamento critico e consciente sobre sua
acdo pedagbgica. A teoria restringe-se ao conteldo e ao método,
distantes de suas concepcles pedagdgicas e de sua visdo de mundo
(PIMENTA; GHEDIN, 2002). De acordo com Giroux (1997), tal
perspectiva € hegemonica e baseia-se em politicas publicas de formagédo
de professores e de gerenciamento escolar que mostram pouca confianga
na capacidade dos professores em oferecer uma lideranca intelectual e
moral para a juventude. Nessa logica, reduz-se a autonomia dos
professores sobre 0 desenvolvimento e o planejamento curricular, ao se

® De acordo com Pimenta (2010), Lukacs (2010), para Marx a praxis é uma atitude,
exclusivamente humana que representa a unidade inseparavel entre teoria e pratica,
refletindo uma busca constante pela transformacéo da natureza, da sociedade e do
proprio Homem, a partir da construcao reflexiva e pratica de novas sinteses no plano
do conhecimento e no plano da construgdo estrutural e intelectual de nossa realidade
material, historica e humana.
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padronizar o conhecimento escolar. Isto resulta na desvalorizagdo do seu
trabalho rigorosamente criativo sobre a producdo de curriculos
contextualizados a realidade escolar, dicotomizando a concepgao
educativa de sua execucdo. Os professores também séo silenciados no
que se refere ao planejamento de politicas pablicas e, quando entram no
debate, atuam como objetos ndo coparticipantes das reformas
educacionais, sendo reduzidos ao status de técnicos de alto nivel,
cumprindo ditames e objetivos decididos por especialistas afastados da
realidade cotidiana da sala de aula.

1.3.0-O PROFESSOR REFLEXIVO: UMA ILUSAO
TECNOCRATICA

Diferentemente dos pesquisadores académicos, a docéncia, que
também envolve o pesquisar (FREIRE; HORTON, 2009; FREIRE;
SHOR, 2011; FREIRE, 2005; 2007; 2011) é uma profissdo cujas
demandas sdo, em grande parte, de ordem pratica (GIROUX, 1997,
VAN MANEM, 1977). Entretanto, como qualquer acdo humana, a
docéncia necessita de um arcabouco teérico para orientar reflexivamente
o professor atuante em sua busca pela construgdo de sentidos e de
conhecimentos sobre sua a¢do no mundo. Logo, entendo que dentro de
uma racionalidade técnica, ao se dicotomizar teoria e acdo na praxis
pedagdgica (PIMENTA, 2010), o docente sacrifica a possibilidade de
compreender a si mesmo dialeticamente no mundo, configurando sua
acdo pedagogica em um ativismo, uma acdo puramente mecanica e vazia
de significado (FREIRE, 2005). Assim, o professor é privado da sua
liberdade criativa e rigorosa, tornando-se dependente de inovagGes e de
novas teorias externas a serem consumidas e ndo construidas. E nesse
sentido que entendo a grande demanda existente de propostas de
formagdo e de qualificacdo docente, focadas em estratégias de
renovacdo metodolégica ou de atualizacdo conceitual (BRASIL, 2005).

A racionalidade técnica consiste entdo em uma epistemologia da
préatica (GHEDIN 2002) que deriva da filosofia positivista e defende a
ideia de que os profissionais devem solucionar problemas instrumentais
apenas mediante solucdes dos meios técnicos (competéncias).
Entretanto, se refletissem coletiva e criticamente sobre sua agéo
pedagogica, contextualizada com o mundo e comprometida com a
transformacdo do mesmo, os profissionais professores gerariam, no
minimo, uma apreensdo de multiplos objetivos de formacdo, de
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emancipagdo e de contextos tedrico-praticos, impossiveis de serem
gerenciados, muito menos barrados diante da ideologia da adaptacéo e
do controle burocratico do capital neoliberal.

A qualidade de ensino no positivismo pragmatico é mensurada de
acordo com a capacidade técnica da pratica docente em transmitir
informaces, ou seja, em ser bancaria (FREIRE, 2005). Fica evidente
entdo estar o foco das formacGes tradicionais situado sobre a préatica
individual do professor, na perspectiva de reproduzir algum
conhecimento técnico instrumental, sem levar em conta os aspectos
contextuais, tedricos e filoséficos mais amplos e dissociando, durante a
acdo pedagogica, a préatica (constituida na escola) da teoria (construida
na Universidade). Foi nessa reducdo do papel do professor que
emergiram, na década de noventa, novos discursos que buscaram
revalorizar a docéncia a partir do uso da reflexdo como um ligante da
unidade teoria/prética. A reflexdo tornou-se um pardmetro na melhoria
da qualidade de ensino, nascendo assim 0 conceito de Professor
Reflexivo (PIMENTA; GHEDIN, 2002).

De acordo com Pimenta e Ghedin (2002), o conceito de professor
reflexivo, originalmente proposto por Donald Schon e baseado nas
ideias do filosofo americano John Dewey foi uma proposi¢do a partir
das criticas a racionalidade técnica. De acordo com Rigolon (2008),
Dewey, na obra Como pensamos de 1959, define o pensamento
reflexivo como sendo o ato de dar atencéo especial a um determinado
assunto ou topico como sendo uma consequéncia, e ndo uma sequéncia.
Disto pode-se depreender que a reflexdo é consequéncia de uma agéo
observada, a qual se quer transformar e/ou reformular (RIGOLON,
2008). A partir desta definicdo, Donald Schén formulou suas hipoteses e
teorias a respeito do papel da reflexdo na acéo especifica do professor,
baseando sua critica sobre a incapacidade de resolucdo de problemas
postos no contexto escolar, a partir de um conhecimento técnico
sistematizado a priori na academia e forcosamente aplicado a realidade
escolar, ndo gerando os resultados inicialmente esperados. E nessa
perspectiva que adentra a reflexdo como possibilidade de busca sobre
um conhecimento na pratica e da pratica. “O que Schon estad criticando
€ que o conhecimento ndo se aplica a agdo, mas esta tacitamente
encarnado nela e é por isso que é um conhecimento na a¢do.” (Ghedin,
2002, p.132).
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Atualmente, apesar do avanco das ideias de Shon a respeito do
papel da reflexividade como uma possibilidade a integracdo teoria/
pratica, os autores mais criticos como Pimenta e Ghedin (2002),
Zeichner (1992; 1994; 2000), Serrdo (2002), dentre outros que se
utilizam do conceito de professor reflexivo, fazem criticas aos trabalhos
de Schdn, concentrando-as na reducgdo da reflexdo ao espaco da propria
técnica e da pratica, excluindo os contextos objetivos e complexos em
que as acdes docentes ocorrem. Tal modelo desconsidera as vivéncias,
0s pressupostos tedricos e filoséficos inerentes aos sujeitos no processo
de ensino-aprendizagem, ou seja, o professor e o aluno sdo negados
como sujeitos, sendo assumidos como objetos que simplesmente agem e
gue possuem um papel especifico na trama escolar.

Embora seja consenso reconhecer o grande avanco e a discusséo
gue o conceito de professor reflexivo proporcionou ao contexto
académico brasileiro e de formagdo continua no Brasil (PIMENTA,
2002), o conceito acabou contraditoriamente sendo assimilado aos
pressupostos da orientacdo tecnocratica de formacéo e de acdo docente
(PIMENTA; GHEDIN, 2002). Nessa perspectiva, a reflexdo na
formagdo de professores se reduz a competéncias na tomada de
decisdes. Em outras palavras, o professor deveria refletir sobre suas
acdes, mas ndo com uma liberdade rigorosa e criativa, como propdem
Freire e Shor(2011), ou de forma critica como propdem Giroux (1997)
Pimenta e Ghedin (2002) e Zeichener (1992; 1994; 2000). Os
professores deveriam refletir sobre suas acBes pedagdgicas, baseados na
sele¢do das competéncias que seriam mais adequadas em cada situagdo
vivenciada, sem fugir do modelo curricular e dos pressupostos de ensino
veiculados ao material oficial, seja o livro didatico, ou o curriculo
imposto (GARCIA, 1999). Pimenta (2002) observa essa tendéncia a
tecnicizacdo da reflexdo nos setores expressivos de universidades norte-
americanas e Inglesas, que tém largamente subsidiado as politicas
governamentais brasileiras. Assim,

A tese que defendemos é a de que a apropriacdo
generalizada da perspectiva da reflexdo, nas reformas
educacionais dos governos neoliberais, transforma o
conceito professor reflexivo em um mero termo,
expressdo de uma moda, a medida em que o despe de
sua potencial dimensdo politico-epistemolégica, que
se traduziria em medidas para a efetiva elevacdo do
estatuto da profissionalidade docente e para a
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melhoria das condi¢des escolares[...] ( PIMENTA,
2002, p.45)

De acordo com Libaneo (2002), a nocao de reflexividade aplicad
a formacdo de professores ndo pode ser confundida com uma nova e
milagrosa proposta pedagégica, como foi largamente vendida nos anos
de 1990, uma vez que ela estd no cerne do pensar e o fazer, entre o
conhecer e o agir, inerente a todo ser humano e sua esséncia. O autor
sugere dois tipos basicos de reflexividade associada a formacdo de
professores, uma de cunho neoliberal e outra de cunho critico. O método
reflexivo no campo liberal situa-se no &mbito do positivismo, do
neopositivismo, ou ainda do tecnicismo, baseando-se na racionalidade
instrumental e na busca pela modernizacdo e desenvolvimento no
sistema capitalista de producéo e consumo. Para o autor, a reflexdo em
modelos neoliberais viria em resposta a uma necessidade da “libertacao”
de uma estrutura de producdo fordista, limitada por regras, para uma
estrutura mais flexivel, acompanhando as aceleradas especializa¢fes do
mercado neoliberal. Para exercer esse movimento é necessario mais
conhecimento intelectual e menos trabalho material, bracal, levando a
intelectualizacdo do processo produtivo e tornando a reflexividade uma
forma de automonitoramento dos trabalhadores a favor do sistema
hegemonico de producdo. De acordo com Contreras (1997 apud.
LIBANEO, 2002), as criticas & reflexividade neoliberal na formacao de
professores se baseiam em um individualismo e imediatismo das
praticas reflexivas, desconsiderando as influéncias do contexto social e
institucional sobre os sujeitos, focando-se em suas praticas reflexivas
meramente técnicas, desvalorizando seu conhecimento teérico e o
potencial de acdo critica sobre sua realidade sociopolitica e material. De
forma geral,

O professorado tende a limitar seu mundo de agdo e
reflexdo & aula e ao contexto mais imediato e com
isso prefere submeter-se as rotinas e a sua
experiéncia imediata sem conseguir ver 0S
condicionantes estruturais de seu trabalho, da sua
cultura e das formas de sua socializacdo.
(CONTRERAS 1997 apud. LIBANEO, 2002, p.67)
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As criticas de Libaneo (2002) e Pimenta (2002) direcionam-se as
propostas de formacdo de professores reflexivos, discursivamente
retéricas, servindo mais uma vez para criar um discurso que mais
culpabiliza os professores pelos problemas educacionais do que os ajuda
a realizar um enfrentamento dos mesmos, eximindo 0s governantes de
suas responsabilidades e compromissos (PIMENTA, 2002). Nesse
modelo enrustidamente técnico de formacdo de professores, 0s
Programas de Formagéo se concentram no individualismo da reflexdo,
na auséncia de critérios externos potencializadores de uma reflexdo
critica, na excessiva énfase as praticas em detrimento da teoria, na
inviabilidade da investigacdo nos espacos escolares e nas restricGes
desta nesse mesmo contexto.

De acordo com Pimenta (2002) e Giroux (1997), é necessario
elevar a dimenséo individual da reflexdo a um carater publico e ético,
garantindo uma andlise critica e tedrica das praticas do professor. E
nessa investigacdo que a teoria é ressignificada e ganha sentido na
pratica, possibilitando uma real praxis do fazer pedagdégico. Nesse
sentido, o ato de refletir individualmente sobre o trabalho docente
isolado em sala de aula resulta ser insuficiente para elaborar uma
compreensdo tedrica sobre os elementos que condicionam a pratica
profissional (GIROUX, 1997; ZEICHNER, 1992; 1994; 2000), esta
relacionada aos contextos institucionais, sociais, econdmicos, politicos,
historicos e estruturais. Assim, teoria e pratica sdo diferentes lados de
uma mesma moeda na a¢do sobre um mundo concreto e real. Ambas,
teoria e pratica, sdo indissociaveis (FREIRE, 1997; 2005; 2007; 2008),
sendo esta unidade uma concepcdo imprescindivel a compreensao do ato
mesmo de conhecer enquanto atividade humana consciente no e com o
mundo (FREIRE, 2005).

De acordo com Zeichner (1992) o conceito de professor reflexivo
foi uma ilusdo relativa ao desenvolvimento do professorado na década
de 1990, sendo utilizado pelos programas de formacdo de professores,
tanto iniciais quanto continuadas, de forma antagdnica aos intentos
emancipadores que o originaram. O autor sintetiza em quatro pontos a
influéncia da racionalidade técnica sobre a reflexdo docente.

O primeiro faz referéncia a necessaria reproducdo de préaticas de
ensino e metodologias sugeridas por investigacGes de terceiros em
programas de formacdo e atualizacdo profissional, desvalorizando as
teorias e as experiéncias construidas durante a préatica do professorado.
“A pergunta que se faz aqui sobre a ‘reflexdo’ é a seguinte: em que
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medida a minha pratica esta de acordo com aquilo que alguém deseja
que eu faga?”. (ZEICHENER, 2008, p.541)

O segundo ponto se encontra na reducdo do conceito de professor
reflexivo & mera consideracdo de destrezas e estratégias docentes
(competéncias ou meios de instrucao), eliminando os fins e objetivos da
proposta de refletir sobre a pratica docente. N&o sdo objetos de reflexdo
ou de determinacdo docente o0 para que e 0 porqué de sua acdo
pedag6gica. Assim, os fins da pratica docente se resumem ao curriculo,
determinado por sujeitos externos que concebem a atividade de ensino
como algo técnico e alheio as concepcbes docentes.

O terceiro ponto relativo ao movimento de ensino reflexivo
estaria na énfase de um ensino e de uma formacdo de professores
individualistas, centrando as reflexdes dos professores sobre suas
préprias praticas e seus alunos, evitando qualquer consideracdo a
respeito da influéncia do ensino nos contextos sociais e destes sobre a
escola. De acordo com Zeichener (1992), é obvio que dentro das
condicBes reais da escola a preocupacdo com dimensdes sociais,
politicas e econdmicas ndo poderia transcender os limites de acdo dos
professores e seus objetivos educativos, pois isso exigiria uma grande
demanda de tempo, energia e trabalho. Mesmo assim, é necessario
estruturar o trabalho docente prevendo-se um tempo para refletir sobre
o0s condicionantes, os limites e as possibilidades de a¢do dos professores
sobre tais contextos intra e extra sala de aula.

O quarto e Ultimo ponto presente em um modelo de professor
reflexivo busca facilitar a reflexdo individual do professor, para que
pense por si s6 o seu trabalho. De acordo com o autor, é uma
caracteristica importante do discurso ilusério sobre o ensino reflexivo
nao contemplar a reflexdo enquanto pratica social, sobre a qual os
grupos de professores poderiam apoiar e garantir um desenvolvimento
profissional e autdbnomo a cada membro. Uma consequéncia desse
isolamento e da falta de atencdo ao contexto social do ensino em relagao
ao desenvolvimento do professor é a impressao interiorizada de que seus
problemas lhes sdo exclusivos, ndo os relacionando aos demais
professores, as estruturas escolares e sistemas educativos e a contextos
socioecondmicos mais amplos. Tal interiorizacdo pode, além de
erroneamente responsabilizar o docente por todos os problemas
educacionais, levar a um sentimento determinista e fatalista de total
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abandono profissional e a uma incapacidade de enfrentamento a tais
problematicas.

Concordando com Zeichener (1992), penso que é necessaria a
insercdo dialética da dimensdo educativa e de todos os seus elementos
estruturais a totalidade social e material em que vivemos atualmente.
Para atingir esse objetivo, os professores ndao devem relegar a
determinacdo dos propoésitos educacionais a terceiros, agentes externos
ao contexto escolar. Para que o professor tenha de fato uma autonomia
comprometida com sua praxis pedagdgica, ele deve se responsabilizar
ativamente pelos objetivos que delinearam sua a¢do no contexto social,
onde tais proposi¢des podem prosperar (SCHEFFLER,1973, p.92).

De acordo com Ghedin (2002), os modelos de formacgéo
orientados no positivismo pragmatico, inerentes a racionalidade técnica
e instrumental, ndo respondem as necessidades concretas de um
profissional que reaja mais amplamente aos desafios contemporaneos. O
autor sustenta que nossa questdo primordial ndo seria de ordem pratica,
mas sim uma questdo eminentemente epistemoldgica, ou seja, 0
problema da formacdo de professores ndo estd no como formar bons
profissionais, mas sim quais pressupostos permitem identificar essa
qualidade como uma proposta concreta e valida, em detrimento de
outras. Acredito que a dimensdo epistemoldgica apontada por Ghedin
(2002) de fato € um importante objeto de reflexdo. Entretanto, a
dimenséo epistemoldgica, por si s4, ndo garante um compromisso com a
busca ética, como parametro de qualidade, uma vez que essa busca se
caracteriza na dimensdo ontoldgica da igualdade e da justica social
(FREIRE, 1997, 2005, 2007; 2008; LUKACS, 2010). E nesse sentido
gue entendo o problema a partir ndo s6 do como se estabelece o
conhecimento novo, mas também de qual seria seu significado para os
sujeitos que buscam conhecer, buscam alcancar o inédito viavel
(FREIRE, 2005) como uma caracteristica necessariamente humana.

Pimenta e Ghedin (2002) sustentam que é necessario criar uma
cultura que destine ao professor um cardter de produtor de
conhecimentos, o sujeito de sua busca, integrando a jornada de trabalho
docente a realizacdo de pesquisas coletivas e colaborativas entre escola e
universidades. Assim, o desenvolvimento profissional é considerado o
resultado da combinacdo entre a formacdo inicial, o exercicio e
experiéncia profissional e as condi¢des concretas a que estdo submetidos
os professores. “Os professores e as escolas (enquanto espaco de
formacdo) ndo sdo considerados, portanto como meros executores e
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cumpridores de decisoes técnicas e burocrdticas gestadas de fora.”
(PIMENTA, 2002, p.44), sdo os sujeitos de sua historia. Contudo,

O pos-positivismo apresenta-se em metaforas muito
atraentes, como a de converter os professores em
profissionais reflexivos, em pessoas que refletem
sobre a prética, quando, na verdade, o professor que
trabalha ndo é o que reflete, o professor que trabalha
ndo pode refletir sobre sua prépria pratica, porque
ndo tem tempo, ndo tem recursos, [...] Tem-se, pois,
a elaboracéo da metéfora reflexiva, que é a metafora
com mais cotagdo no mercado intelectual da
investigacdo pedagdgica atualmente. (SACRISTAN,
2002, p.82)

Para a mudanga dessa orientacdo € necessario um maior
investimento nas escolas, a fim de prover condi¢bes de trabalho
necessarias a pratica reflexiva, constituindo a escola como um espaco de
analise critica e permanente de suas praticas e dos contextos a que estao
submetidas. Esse esforco se traduz na tentativa de construir junto as
escolas um projeto emancipatorio, que busca a democratizacdo das
condi¢des sociais, econémicas, politicas, tecnoldgicas e culturais em
nossa sociedade, ou seja, uma democracia real, que seja pautada na
ética, na igualdade e na justica social (PIMENTA, 2002). “Esse projeto
confronta com os projetos da sociedade neoliberal, que investe tdo
somente no desenvolvimento quantitativo, a0 mesmo em tempo que
desqualifica a escola e os professores.” (PIMENTA, 2002, p.45).

Tendo sido construido esse arcabouco teérico, agora podemos
compreender o conflito presente na fala do professor de Ciéncias da
Rede Municipal de Floriandpolis, expressa no inicio deste capitulo. Um
professor dividido entre vencer o curriculo de Zoologia e buscar sua
autonomia, uma autonomia pouco problematizada, pouco consciente e
nada concreta. Ao refletir sobre a contradicdo entre a qualidade ética e a
qualidade técnica do ensino, baseadas em racionalidades opostas e
constatando a hegemonia do modelo tecnicista sobre a formagdo e a
pratica docente, podemos delimitar alguns elementos tipicos dessa
ideologia adaptativa, considerados como instrumentos teéricos de
andlise para esta pesquisa.
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Séo identificados no referencial tedrico analisado pelo menos seis
elementos da racionalidade técnica. S&o eles:

e A docéncia onde a unidade teoria/ pratica é
dicotomizada;

e O professor € considerado como um técnico consumidor
de teorias e/ou metodologias académicas;

e O professor ndo produz conhecimentos, ou seja, ndo
possui saberes e, por isso, ndo é capaz de conceber com
rigor novas metodologias de ensino, nem a produgdo
curricular;

e O professor concebido como um agente isolado em um
imediatismo de praticas mecanicas ou técnicas, com uma
pratica de ensino fortemente conteudista e acritica;

e O processo de ensino e aprendizagem reduzido ao
contetdo escolar disciplinar, ndo abordando contextos
sociopoliticos mais amplos;

e O professor ndo possui plena autonomia sobre sua
pratica.

1.4.0-A PRAXIS PEDAGOGICA UM CONTRAPONTO A
RACIONALIDADE TECNICA.

Tendo apontado a racionalidade técnica como um fator
possivelmente condicionante da pratica pedagdgica que impede a
reflexdo critica devido a mecanizacdo e a desapropriacdo da docéncia,
defendo que tal racionalidade vem burocratizando a mente e a pratica
docente, oprimindo e desumanizando professores e alunos, em beneficio
de uma elite dominante. Assim, faz-se necessario compreender porque
tal racionalidade fere ndo sé eticamente, mas filosoficamente a esséncia
do género humano.

Acredito que o conceito-chave para compreender essa questdo é a
Préxis humana. De acordo com Freire (2005) o Homem é préaxis, ou
seja, homens e mulheres,

[..] séo seres do quefazer, diferentes, por isto
mesmo, dos animais, seres do puro fazer. Os animais
ndo “ad-miram” o mundo. Imergem nele. Os
homens, pelo contrario, como seres do quefazer
“emergem” dele e, objetivando-0, podem conhecé-lo
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e transforma-lo com seu trabalho. Mas, se os
homens sdo seres do que fazer é exatamente porque
seu fazer é acdo e reflexdo. E praxis. E
transformagdo do mundo. E, na raz8o mesma em que
o quefazer é praxis, todo fazer do quefazer tem de ter
uma teoria que necessariamente o ilumine. O
quefazer é teoria e pratica. E reflexdo e acio. N&o
pode reduzir-se [...] ao verbalismo, nem ao ativismo
(FREIRE, 2005 ,p. 141-142).

Freire (2005; 2011) e Lukécs (2010) sustentam que a praxis é a
unidade entre reflexdo e acdo dos seres humanos sobre 0 mundo e que,
ao objetiva-lo, o transformam. Sem esta unidade, é impossivel a
superacdo individual e coletiva das diversas contradi¢cbes nas quais 0s
homens estdo imersos, tanto socialmente quanto materialmente. Assim,
somos tdo mais humanos quanto mais conhecemos e transformamos
socialmente nossa realidade (LUKACS, 2010). Se entendermos a
educagdo como uma atividade social, entdo a atividade docente, uma
pratica social, se caracteriza como praxis educativa (PIMENTA, 2002;
2010). E por isso que ensinar nio pode ser puro processo de
transferéncia mecénica, um ativismo de que resulte a memorizacao
maquinal e bancaria do conhecimento escolar (FREIRE; SHOR, 2011).

Como podemos, enquanto educadores, conceber a construgdo do
contetido escolar alheios a um contexto, um sentido, uma resposta a um
problema realmente significativo a um sujeito que, ao identificar a
contradicdo no mundo, conhece, cria significados e os transforma
criticamente de acordo com sua necessidade? Como podemos separar da
acao de ensinar e do aprender a reflexdo, o conhecer e o transformar se,
enquanto professores, objetivamos, pelo menos oficialmente no plano
tedrico documental (BRASIL, 1998), formar cidaddos criticos? Estas
sdo algumas das contradicfes e limites a racionalidade técnica, no que
concerne ao desenvolvimento humano, que sdo constantemente velados
pela ideologia da adaptacdo e seu interesse neoliberal. Logo, para
formar tais sujeitos criticos, é essencial um ensino igualmente critico e
que demande necessariamente uma leitura critica do mundo. E preciso
fomentar a busca humanizadora na anélise problematizadora e na
possivel transformagdo das condi¢fes de opressdo (FREIRE, 2001),
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esta, uma acdo emancipatdria incoerente com o desenvolvimento
alienante do capital.

De acordo com Giroux (1997), Pimenta e Ghedin (2002) e
Moreira (2002), tem se destacado no contexto tedrico académico, a
partir da crise socioecondmica global e dos movimentos sociais dos
anos setenta e oitenta, uma tendéncia de analise contra-hegemonica
sobre a escola tradicional, baseada na linguagem da critica (GIROUX,
1997). Esta é uma linguagem cuja ideologia esquerdista, um verbalismo
tedrico e pouco pratico, se funda na analise muitas vezes reduzida e
planificada da teoria marxista contra o capital, determinando a escola
meramente como um agente de reprodugdo social (GIROUX; 1997).
Essa planificacdo da teoria marxista se d4 ao se desconsiderar a historia
como um produto e, a0 mesmo tempo, um condicionante humano
(LUKACS, 2010).

A transformagdo ou a revolugdo junto ao sistema econémico ou
aos meios de producdo capitalista s6 poderiam ser alcancadas, de fato,
com a mudanca democratica da consciéncia coletiva e colaborativa de
todo 0 género humano (LUKACS, 2010; TASSIGNY, 2004). Sendo
assim, uma acdo realmente comprometida a contribuir com a
emancipacdo ndo pode se fundar na implantagdo da ideologia da
libertacdo de uma elite intelectual sobre o povo, acdo esta tdo opressora
guanto a ideologia da adaptacdo (FREIRE, 2005; 2007). Uma acdo
comprometida com a emancipa¢do deve fomentar a emersdo da
consciéncia critica que as classes populares, dominadas e desapropriadas
conscientemente de sua existéncia, tém sobre as contradi¢cbes que
vivenciam e sobre como se relacionam com o desenvolvimento do
capital, dando-lhes poder de decidir democraticamente sobre sua prépria
histéria (LUKACS, 2010; FREIRE, 2005; 2008; 2011). Logo,

Na medida em que a economia se torna a0 mesmo
tempo produtora e produto do homem em sua praxis,
a tese de Marx, de que os homens fazem sua histéria,
ainda que ndo em circunstancias por eles escolhidas,
tem como consequéncia natural que também a
generidade humana ndo é capaz de desenvolver-se
sem que os individuos tomem posigdes conscientes e
praticas quanto aos problemas nela contidos.
(LUKACS, 2010, p. 89)

Na teoria critica, aplicada & dimensdo educacional, ao aceitar a
condicdo de reprodugdo social da escola como uma determinante, pouco
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se contribui junto aos professores e as escolas no enfrentamento das
condicbes de dominacdo, uma vez que essa ideologia
pseudorrevolucionéria ndo fala com, mas ao povo, negando-lhe a
consciéncia critica e a concreta apropriacdo do inédito viavel (FREIRE;
2005; 2011; GIROUX, 1997). Tal consciéncia s6 pode ser alcancada
pelos professores e alunos a partir do enfrentamento e desenvolvimento
democratico e coletivo das condi¢des materiais, intelectuais e estruturais
gue condicionam nossas a¢des e concepgdes na escola e sua relagdo com
as dimensdes sociais mais amplas da sociedade (GIROUX, 1997). Penso
gue apenas um, e somente um dos papeis da escola, é de fato o de
adaptar os sujeitos ao status quo, mas ndo reduzo meu esforco de andlise
a essa Unica amarra tedrica, ainda que pouco esperangosa. Nesse
sentido, admiro a ousadia de Paulo Freire, entre outros autores
dialégicos que, com coragem e amor, nao medindo esforgos tedricos e
praticos, somam esperangosamente a linguagem da critica a linguagem
da possibilidade contra a opressao e a desumanizagdo (GIROUX, 1997).

Para Freire (1997; 2001; 2005; 2011), a opressdo, em uma
diversidade de formas, estaria condicionando e ndo determinando
diversos campos sociais a formas particulares de dominag&o, negando a
vocacao ontoldgica do ser humano de ser mais, de fazer-se na historia e
de humanizar a si e ao mundo, concomitantemente (FREIRE; 2001;
2005; 2011). Consequentemente, a negacdo do processo de
humanizacdo, em uma perspectiva educacional hegeménica, adaptativa
e tradicionalista, gera diversas contradicBes especificas no campo
educacional e fora dele, que sdo condicionadas pela classe social
dominante. E nessa diversidade de contradicbes que se funda a
possibilidade de diversas formas de consciéncia, luta e resisténcia
coletiva dentro e fora da escola.

1.5.0-A RACIONALIDADE EMANCIPATORIA: UMA
CONTRAPOSICAO A RACIONALIDADE TECNICA.

De acordo com Giroux (1997), o discurso do controle e da
administracdo, inerentes a logica da dominacdo, representa uma
combinacdo de praticas materiais e ideoldgicas historicas e
contemporaneas que nunca sdo plenamente eficientes, pois sempre
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evidenciam contradigdes oriundas das disputadas dentro de relagdes
assimétricas de poder (GIROUX, 1997). E devido a esta assimetria que
a histdria nunca é predeterminada, pois ha sempre uma relacdo dialética
entre os individuos, 0 mundo e 0s grupos que produzem suas vidas no
campo material e social, por um lado, dentro das condicdes historicas e
limitacBes estruturais especificas de seu tempo, e por outro, dentro de
formas de coercBes ideoldgicas e culturais, que dao origem as
contradicdes e as lutas por melhores condicdes de vida (LUKACS,
2010; FLECK, 2010; FREIRE; SHOR, 2011; FREIRE; HORTON,
2011; GIROUX, 1997). E na luta pelo fazer-se na historia, contra a
reproducdo social, que entendo a necessidade de se dar coeréncia interna
ao trabalho do professor, que enquanto praxis educativa, precisa expor
um compromisso frente & emancipagdo humana na busca ética pela
igualdade e pela justiga social. Em geral,

A tarefa reprodutiva da ideologia dominante leva a
obscurecer a realidade, a evitar que as pessoas
adquiram uma percepgdo critica, que “leiam” sua
prépria realidade de forma critica, que aprendam a
razdo de ser dos fatos que elas descobrem. Tornar a
realidade obscura significa levar as pessoas a dizer
que A é B, e que B é N, a dizer que a realidade é um
produto fixo apenas para ser descrito, em vez de
reconhecer que cada momento se faz na historia, e
pode ser mudado num processo histérico. (FREIRE;
SHOR, 2011, p.67)

Contrapondo a racionalidade técnica e a ideologia da adaptacéo, a
praxis pedagogica necessita de uma racionalidade alternativa, que possa
gerir e agir sobre a realidade material e social desigual de nossa
contemporaneidade. E necessaria uma racionalidade emancipatoria
(SILVA; SAUL, 2009), que oferega pressupostos ideoldgicos e critérios
tedricos e praticos para a acdo pedagdgica comprometida com a
libertacdo, de forma autenticamente democratica.

De acordo com Silva e Saul (2009), trabalhar com esta
racionalidade na dimensdo educativa significa estabelecer uma relacéo
dialética entre o curriculo e os contextos histdrico, social, politico e
cultural como um todo. Isso acarreta na desconstrucdo da ideologia do
professor enquanto técnico e reprodutor de conhecimentos e de
curriculos idealizados por terceiros. Nessa logica, é papel sim do
professor produzir, junto a seu aluno, um conhecimento contextualizado
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e significativo, que Ihe permita lidar com uma contradicdo, situagdo ou
realidade problema. Para tanto, é necessario que este professor tenha
consciéncia de que sua praxis pedagdgica € um processo investigativo
dialético, dialégico e coletivo, que precisa estar sujeito a constantes
reformulacBes quanto as suas praticas e concepgdes. Tais adequacdes
possibilitam reorientar as acdes do professore de forma a despertar nos
seus alunos, co-sujeitos do conhecimento, a compreensdo da situacéo
problema e a possibilidade rigorosa de sua transformacéo. Contudo essa
perspectiva s6 serd de fato democratica se tiver como pressuposto
fundamental o didlogo (FREIRE; 2005; SILVA; SAUL, 2009).

Para Freire (2008), o didlogo é uma necessidade existencial do
género humano, uma vez que é 0 encontro entre homens que,
mediatizados pelo mundo, o designam. Ao designar o mundo, homens e
mulheres também se transformam, pois ampliam sua consciéncia sobre
0 mesmo. Por isso, o didlogo, enquanto reflexdo e agdo, se impde como
0 caminho pelo qual os homens, ao transformar e ampliar sua visdo de
mundo, ressignificam a si mesmos nessa nova totalidade ressignificada.
Por esta razdo, depositar e consumir ideias ndo significa dialogar, ter
compromisso ou designar o mundo e nem tampouco significa abrir
espago para que 0s sujeitos se distanciem da realidade a que estdo
inseridos e possam se enxergar em uma rica totalidade de interacdes
sociais e materiais, com aptiddo para expressar criticamente e
rigorosamente sua propria verdade, dialeticamente construida na tensédo
de suas vidas.

Silva e Saul (2009), seguindo os pressupostos freireanos,
sustentam que, para formar cidaddos criticos a partir de uma
racionalidade emancipatoria, é necessario o didlogo como praxis
pedagdgica, sendo designados, pelos autores, seis principios ou
pressupostos gerais para tal racionalidade, que aqui buscamos também
discutir.

Em primeiro lugar, o professor deve assumir 0s sujeitos concretos
como agentes da praxis curricular (SILVA; SAUL, 2009). Obviamente,
ndo podemos dialogar com objetos, mas, ainda assim, a educagdo
tradicional e bancaria transforma os sujeitos da acdo pedagogica em
objetos. Se um professor pensa que seu aluno ou a comunidade de onde
ele é oriundo ndo tem nada a contribuir com meu trabalho, nada sabem,
sdo vazios, sdo objetos inertes no mundo, entdo ndo ha como conceber
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junto a estes sujeitos coisificados a construgdo de um conhecimento
(FREIRE, 2005). Se um professor penso assim, apenas pode transmitir e
estender os conteidos (FREIRE, 2011), depositando-o0s na cabeca inerte
de seus alunos. Por isso, faz-se necessério conceber os alunos como
sujeitos e ndo como objetos. Os alunos e a comunidade de onde se
originam precisam deixar de ser coisificados e passar a ser vistos como
agentes coparticipantes da producdo e ressignificacdo do conhecimento
trabalhado na escola, tanto na producdo curricular, quanto na situacao
didatica propriamente dita (FREIRE; 2005).

Em segundo lugar, o professor deve reconhecer a curiosidade
ingénual0 sobre os temas, situacOGes-problema e necessidades
significativas que, ao serem vivenciadas, podem ser um ponto de partida
para a construcdo pedagdgica do conhecimento critico, sempre
comprometido com as camadas populares excluidas socialmente
(SILVA; SAUL, 2009). Logo, ndo ha dialogo se o professor ndo escuta
de fato o significado do tema, a consciéncia que a classe popular
excluida da a contradicdo. Se ele ndo busca trabalhar pedagogicamente
uma situacdo problema, é necessaria uma sensibilidade ao significado
desta, para compreender os limites e as possibilidades decorrentes da
atividade pedagdgica e seus efeitos sobre a construcdo da autonomia dos
sujeitos coparticipantes de nossa praxis pedagdgica (FREIRE; 2005;
2007; 2008). Para Freire, a autonomia enquanto busca, se desenvolve
por meio da dimensdo social da Educacdo (FREIRE, 2005; 2007;
PETRONI; SOUZA, 2009). E preciso fomentar uma autonomia que
corresponda a capacidade do sujeito, através da andlise critica da
realidade, compreender-se no mundo e na histdria de maneira digna e
humana, sendo apto a tomar decisfes responsaveis, na busca por ser
mais individualmente e coletivamente (FREIRE, 2005; 2007; 2008;
2011; PETRONI; SOUZA, 2009).

Em terceiro lugar, a curiosidade ingénua deve ser confrontada e
problematizada como um referencial politico epistemoldgico inicial
diante dos diversos planos do real e das varias dimensdes sociais, “/...J
tanto na funcéo sociocultural e axiolégica do conhecimento quanto nos

1 Este termo faz referéncia as concepces primeiras dos alunos e de sua
comunidade sobre a realidade ou contradicdo a ser problematizada em uma
educacdo libertadora. O termo expressa uma forma ingénua e culturalmente
especifica de se relacionar com o contexto concreto da realidade opressora, sendo o
primeiro ponto identificado para que possamos suscitar a curiosidade epistemoldgica
e proporcionar a emersdo da consciéncia critica. (FREIRE, 1997; 2005; 2008; 2007)
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limites da prépria pratica gnoseoldgica da construcgéo conceitual para
a sistematizagdo metodolégica do didlogo pedagogico.” (SILVA;
SAUL, 2009, p. 232-233). Nessa perspectiva, busca-se ampliar a visdo
de mundo do aluno, complexificando sua consciéncia sobre as relacfes
entre a situacdo-problema e o mundo material e social aos quais tal
situacdo incorre. Nesse sentido,

[...] se a educagdo é esta relacdo entre sujeitos
cognoscentes, mediatizados pelo objeto cognoscivel,
na qual o educador reconstrdi, permanentemente, seu
ato de conhecer, ela é necessariamente, em
consequéncia, um quefazer problematizador. [..] A
problematizagdo ndo é [..] um entretenimento
intelectualista, alienado e alienante; uma fuga da
acdo; um modo de disfarcar a negagdo do real.
Inseparavel do ato cognoscente, a problematizagdo se
acha, como este, inseparavel das situagfes concretas.
Esta é a razdo pela qual, partindo destas ultimas, cuja
andlise leva os sujeitos a reverem-se em sua
confrontagdo com elas, a refazer essa confrontacéo, a
problematizagdo implica um retorno critico a acao.
Parte dela e a ela volta. No fundo, em seu processo, a
problematizacdo € a reflexdo que alguém exerce
sobre um conteudo, fruto de um ato, ou sobre o
préprio ato, para agir melhor, com os demais, na
realidade (FREIRE, 2011, p.112-114).

Em quarto lugar, o professor deve ter criticidade e rigor
(FREIRE; SHOR, 2011) na selecdo dos conteldos programaticos
escolares relativos aos temas e contradigdes problematizadas. O
professor deve alicercar sua acdo pedagdgica na decisdo de quais
contetidos e conceitos podem ser de fato instrumentos de analise critica
guanto a producdo, reprodugdo e desenvolvimento das situacOes
problematizadas na vida concreta dos alunos (SILVA; SAUL, 2009).
Agindo assim, o professor seleciona a grade de contelidos e conceitos
porque eles sdo significativos para o aluno e para a situagdo concreta
problematizada, e ndo porque sdo uma determinante curricular
tradicionalmente aceita e tecnocraticamente imposta por um sujeito
distante da sala de aula, academicamente dito mais qualificado. Se o
professor objetiva construir junto ao seu aluno a autonomia
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humanizadora, ele deve ter responsabilidade e seriedade na selecdo dos
instrumentos tedricos e conceituais disciplinares utilizados para ampliar
sua andlise sobre a realidade. Autoridade ndo é sindnimo de
autoritarismo e liberdade ndo é sindnimo de libertinagem, por isso,a
efetiva autonomia precisa de liberdade rigorosa e criativa e ndo do
autoritarismo bancario e opressor (FREIRE; SHOR, 2011).

Em quinto lugar, uma vez selecionados os conteldos a se
trabalhar, o professor deve proceder na reconstru¢do dialdgica do
conhecimento sobre o real no processo de ensino-aprendizagem de sua
disciplina, intentando passar da curiosidade ingénua, inicialmente
problematizada, para a curiosidade epistemoldgica, ou seja, para um
ressignificar critico do sujeito e da realidade (SILVA; SAUL, 2009).
Nesse sentido, a acdo pedagdgica ndo é uma transferéncia de
conhecimentos, e sim uma busca coletiva por elementos dentro da
Ciéncia ou dos conhecimentos disciplinares, bem como dos
conhecimentos de senso comum que podem esclarecer, ressignificar e
ampliar nossas concepcdes e praticas a respeito de uma dada situacédo ou
contradigdo no mundo (FREIRE, 2005).

Em Sexto e ultimo lugar, o professor deve identificar que existe
um para que ensinar uma disciplina, ou mesmo um contetdo especifico,
e que este objetivo ndo deve estar comprometido em reproduzir
mecanicamente a sociedade, mas sim em transformé-la critica e
conscientemente. Logo, a conscientizagdo deve ser o elemento essencial
para a emancipacdo, se estabelecendo desde o planejamento curricular
das préticas pedagogicas até as agdes transformadoras sobre a realidade
concreta (SILVA; SAUL, 2009). Isso significa dizer que a emancipagédo
s6 pode ser objetivada e concretizada em nosso devir se a pratica
pedagdgica proporcionar o afloramento da consciéncia critica, refletida
em acOes de enfrentamento sobre as dificuldades reais condicionadas
por nossa sociedade contemporanea (FREIRE, 2005; 2008). Portanto,
“A Conscientiza¢do ndo pode existir fora da praxis, ou melhor, sem o
ato de acdo-reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira
permanente, 0 modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza
os homens.” (FREIRE, 2008, p.31). Por isso, a unidade dialética ndo
pode ser dicotomizada como se impde pela racionalidade tecnocratica.

De acordo com a Racionalidade Emancipatoria, é no
enfrentamento critico das contradi¢cbes que se forja a consciéncia da
realidade vivenciada nas mais variadas sociedades, podendo estas serem
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sempre objeto de questionamento e transformagdo (GIROUX, 1997;
FREIRE, 2005; 2011; LUKACS, 2010). Entretanto, para que nosso
conhecimento avance, para que possamos ir além das aparéncias,
penetrando na esséncia dos fendbmenos problematizados e transformando
0 mundo e a nds mMesmos nesse Processo, € necessario que nos
distanciemos da dimensdo imediata que temos de nossa condi¢do de
vida. A consciéncia humana, e por consequéncia sua praxis, ndo é livre
de limitagGes e distor¢bes sobre o real, uma vez que estamos imersos em
condicdes materiais, socio-histéricas e ideoldgicas especificas de nosso
tempo, fortemente imediatistas e alienadoras, que nos impedem de ver a
totalidade em que estamos inseridos (LUKACS, 2010; KONDER,
2008). Lukéacs (2010) aponta esse processo de alienacdo do sujeito face
a necessidade do processo de busca enquanto emancipacao do ser:

J4 destacamos que o homem jamais é capaz de agir
com total conhecimento de todos os elementos de
sua praxis. Mas o limite entre verdadeiro e falso é
fluido, social e historicamente condicionado, cheio
de transi¢des [...] ao mesmo tempo [...] é preciso
superar grandes obstaculos sociais para poder
aproximar-se  mais, intelectualmente, do ser
autentico. [...] sO6 da correta colaboracdo de
experiéncia cotidiana pratica e conquista cientifica
da realidade pode decorrer uma aproximagdo
legitima da verdadeira constituicdo do ser, mas que
os dois componentes também podem assumir
fungdes que blogueiam o progresso, sem falar dos
elementos puramente ideoldgicos, que podem se
tornar estimulo ou obstaculo para a colaboragéo
segundo os interesses das classes sociais (LUKACS,
2010, p. 41).

E nesse sentido que o professor, orientado por uma Racionalidade
Emancipatdria, ao buscar construir um processo de conscientizacdo
junto a seus alunos, luta e resiste a uma visao limitada e mitificada da
sociedade e do mundo, que é historica e ideologicamente constituida,
tanto no plano cientifico quanto no senso comum. Essa limitacdo
modela a consciéncia dos sujeitos sobre 0 mundo. Séo tais consciéncias
limitadas e naturalizadas, que devem ser objetos identificados,
problematizados, analisados e superados pela acdo pedagdgica
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libertadora. Freire aponta muito bem essa resisténcia em sua obra,
relatando que,

[...] a educagdo como pratica da liberdade, é um ato
de conhecimento, uma aproximagdo critica da
realidade. [...] E precisamente isto, a praxis humana,
a unidade indissoltvel entre minha ag¢do e minha
reflexdo sobre o mundo. Num primeiro momento [...]
na aproximagdo espontanea que o homem faz no
mundo, a posi¢do normal fundamental ndo é uma
posicdo critica, mas uma posi¢do ingénua. A este
nivel espontaneo, o homem ao aproximar-se da
realidade, faz simplesmente a experiéncia da
realidade na qual ele estd e procura. [..] A
conscientizacdo implica, pois, que ultrapassemos a
esfera espontanea de apreensdo da realidade, para
chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se
da como objeto cognoscivel e na qual o homem
assume uma posicdo epistemoldgica (FREIRE, 2008,
p.29-31).

Em uma prética educativa libertadora, o objetivo ndo é levar uma
mensagem salvadora em forma de contetdo a ser depositado sobre os
alunos, mas sim construir um didlogo onde devemos conhecer tanto a
contradigdo concreta que move nossas agdes quanto as concepcgdes que
dela se originam. Somente ampliando a consciéncia real em consciéncia
maxima possivel (GOLDMANN, 1974 apud. FREIRE, 2005) estes
alunos e professores poderdo tomar suas decisdes quanto a
transformacdo ou manutencgdo da contradicdo problematizada em sala de
aula. Seu carater emancipador ou libertador estaria na descaracteriza¢éo
de um mundo repleto por determinacGes fatalistas sobre o destino dos
sujeitos apassivados e oprimidos para uma concep¢do de mundo baseada
na justica social, onde existem diversas possibilidades de existir
ativamente, inclusive a de lutar por formas de existir mais humanas, ndo
oprimidas e nem opressoras. Essa possibilidade de emancipacdo e de
transformacdo é exclusivamente humana, pois o homem é
concretamente o Unico que pode ser mais (FREIRE, 2005), pois é o
anico ser social 11 (LUKACS, 2010).

1 Categoria ontoldgica lukasiana que busca diferenciar o género humano dos
demais géneros animais (seres unicamente naturais). Nessa categoria, soma-se a
esséncia humana e sua dimensfes bioldgicas, a praxis enquanto movimento social
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Freire (2005) pontua bem essa especificidade humana ao
diferenciar o género humano dos demais animais, revelando sua
concepcdo ontoldgica fortemente influenciada pelo neomarxismo e
evidenciando uma forma especificamente humana de existir, que por ser
dialética a realidade concreta ndo pode ser dicotomizada. E por isso que
a transformacdo é movimento essencial ao processo de sociabilizacdo
presente no fazer-se consciente da histéria humana (LUKACS, 2010).
De acordo com a concepgdo ontoldgica de homem e mundo de Freire,

Para o animal, rigorosamente ndo ha um aqui, um
agora, um ali, um amanha, um ontem, porque,
carecendo da consciéncia de si, seu viver € uma
determinacdo total. Ndo é possivel ao animal
sobrepassar os limites impostos pelo aqui, pelo agora
ou pelo ali. Os homens, pelo contrario, porque sdo
consciéncia de si e, assim, consciéncia do mundo,
porque sdo um “corpo consciente”, vivem uma
relacdo dialética entre os condicionamentos e sua
liberdade. Ao se separarem do mundo, que
objetivam, ao separarem sua atividade de si mesmos,
ao terem o ponto de decisdo de sua atividade em si,
em suas relagbes com o mundo e com 0s outros, 0s
homens ultrapassam as “situagdes limite” [...] No
momento mesmo que os homens as apreendem como
freios, em que elas se configuram como obstéaculos a
sua libertagdo, se transformam em “percebidos
destacados” em sua “visdo de fundo”. Revelam-se,
assim, como realmente séo: dimensdes concretas e
historicas de uma dada realidade. Dimensdes
desafiadoras aos homens, que incidem sobre elas
através de [..] “atos-limites” — aqueles que se
dirigem a superagdo e a negacdo do dado, em lugar
de implicarem sua aceitacdo ddcil e passiva. [...] Esta
superacdo, que ndo existe fora das relacdes homens-
mundo, somente pode verificar-se através da agdo
dos homens sobre a realidade concreta em que se ddo
as “situacdes limite”. Superadas estas, com a
transformagdo da realidade, novas surgirdo,
provocando outros “atos limites” dos homens. Desta

no fazer-se na historia, no humanizar-se em direcdo a um constante devir consciente
no e sobre 0 mundo.
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forma, o préprio dos homens é estar, como
consciéncia de si e do mundo, em relacdo de
enfrentamento com sua realidade em que,
historicamente se ddo as “situagdes limites”.
(FREIRE, 2005, p.104-105)

Outro ponto evidenciado nessa distin¢do entre o género humano e
0s demais animais esta na forma historica como o ser humano concebe o
mundo, refletindo em diversos niveis de consciéncia sobre 0 mesmo,
seus obstaculos e possiveis superacdes. E na superagio desses niveis que
0 homem é capaz de humanizar-se historicamente em busca de seu
constante devir. Assim, de acordo com essa concepgao neomarxista de
sujeito, tais obstaculos concretos, ou situagdes limites postos aos
homens historicamente situados, os freiam em ser mais, constituindo-se
nos temas significativos para o coletivo de sua época.

Enquanto os temas ndo sdo percebidos e apreendidos pelos
homens, mesmo sofrendo com os obsticulos impostos pelas situagdes
limite, os mesmos ndo conseguem realizar os atos limite, a auténtica
tarefa critica de transformar e superar tais condicionantes. “Neste caso
0s temas apresentam-se encobertos pelas “situacoes- limite” [...] como
se fossem determinantes histdricas esmagadoras, em face das quais ndo
Ihes cabe outra alternativa sendo adaptar-se.” (FREIRE, 2005, p.108).
E nesse momento que se faz necessario resgatar a consciéncia critica da
totalidade, consciéncia esta que se encontra limitada pelo imediato e
localmente percebido, aprisionando os homens e mulheres a uma
situacio de opressdo. E necessario ampliar essa visio de mundo
limitada, refletindo sobre sua condicdo de existir conscientemente no
mundo. E nessa reflexdo critica que é possivel ressignificar e agir sobre
a situacdo-limite, ou seja, refletir criticamente sobre homens e mulheres
enquanto seres em situagdo, que marcam e sdo marcados pelas
condi¢des materiais, estruturais, sociais e culturais de sua época.
Precisamos, enquanto oprimidos e também opressores, redescobrir a
potencialidade humana e seus atos limite transformadores, a fim de
superar as barreiras de nossa opressdo cotidiana (FREIRE, 1997; 2007;
2008).

Uma forma de perceber criticamente tais obstaculos, encobertos
por nossa cotidianidade, esta em analisar o contexto concreto de nosso
dia-a-dia enquanto professores e a influéncia da ideologia da adaptacédo
sobre nossas a¢des. Muitas vezes, nos damos conta do que fazemos em



87

sala de aula, principalmente quanto ao 0 que e 0 como ensinamos um
dado conteudo, mas raramente ou nunca nos indagamos sobre as razdes
pelas quais o fazemos, ou seja, 0 porqué e o para que ensinamos tal
conteido, com a perspectiva de que, independentemente do que esteja
sendo ensinado, havera uma contribuicdo para a formagdo de nosso
aluno, uma vez que tais conteddos tradicionalmente foram aceitos e
estdo no curriculo escolar (PIMENTA; GHEDIN 2002; ZEICHNER,
1992; 2000). Tudo se passa como se para existir no mundo concreto da
cotidianidade escolar, precisassemos nos mover sem questionamentos.
Agimos nesse mundo do imediato da sala de aula e de suas demandas
praticas, muitas vezes mecanicamente, nos utilizando de uma série de
saberes apreendidos em nossas vivéncias da e na pratica, tornando
nossas agfes pedagogicas habitos automatizados e burocratizados
(FREIRE, 1997). O resultado é que a acdo pedagdgica ndo é objetivada
nem refletida, mas apenas reproduzida de acordo com uma prescricdo
ideologicamente aceita e incentivada a favor da racionalidade técnica
(GIROUX, 1997; PIMENTA; GHEDIN, 2002).

De acordo com Freire (1997), mesmo que as relages entre a
pratica e o saber da pratica sejam naturalmente indicotomizaveis, no
contexto pratico ou concreto ndo atuamos o tempo todo
epistemologicamente curiosos. Logo, enquanto educadores, “O Ideal na
nossa formagdo permanente estd em como nos convengamos de, e nos
preparamos para O USO mais sistematico de nossa curiosidade
epistemologica.” (FREIRE, 1997, p.70). Dentro dessa formacéo
continua e permanente, a questdo inquietante € como, no contexto
tedrico, tomamos distancia critica de nossa pratica pedagodgica para
retirarmos dela seu saber? Como desvelamos nosso contexto concreto e
resgatamos de seu imediatismo a curiosidade epistemolégica? Ao
expressar esses questionamentos, busco evidenciar a necessidade de um
novo olhar sobre a docéncia e suas implicagdes, um olhar comprometido
com a racionalidade emancipatoria de um sujeito professor, que ndo se
reduz a um conjunto de praticas e competéncias, mas que deve refletir
coletivamente sobre sua autonomia (SILVA; SAUL, 2009).
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1.6.0-O PROFESSOR COMO UM INTELECTUAL: DA REFLEXAQO
TECNICA A POSSIBILIDADE DA REFLEXAO CRITICO-
TRANSFORMADORA.

Para Freire (1997), o resgate da criticidade em uma pedagogia
critica imprime necessariamente um novo olhar sobre nossa pratica
pedagdgica, desvelando a partir de um pensar critico- reflexivo as
relagcBes entre o contexto tedrico e o contexto concreto, bem como a
influéncia de contextos culturais mais amplos (FREIRE, 1997
RIGOLON, 2008). Para tanto, devemos fazer uso de conhecimentos que
a Ciéncia e a Filosofia dispdem, evidenciando os elementos estruturais e
ideoldgicos condicionantes de nossa pratica que sao inerentes a0 Nosso
contexto cultural e que exercem uma grande influéncia sobre nossos
valores, modos de pensar e de agir. Logo, “O contexto tedrico,
formador, ndo pode jamais, como as vezes se pensa ingenuamente,
transformar-se num contexto de puro fazer. Ele é, pelo contrario,
contexto de que-fazer, de praxis, quer dizer, de prdtica e de teoria.”
(FREIRE, 1997, p.71). E necesséario pensar criticamente sobre nossa
pratica, para que possamos aprender a praticar melhor e a refletir
dialeticamente e dialogicamente para além das limitagdes de nossas
acles e contextos, avaliando sua coeréncia junto a nossos objetivos
pedagdgicos especificos(FREIRE, 1997). E nesse movimento reflexivo
que o professor, em busca de sua formagdo permanente, se reafirma
como sujeito de sua histéria, como um intelectual critico (GIROUX,
1997), pois contradiz a ideologia hegemo6nica que o condiciona a um
mero técnico, cujo papel se reduz a reproducdo de materiais e praticas
planejadas por terceiros, separando acdo da reflexdo, teoria da prética e
os idealizadores dos executores.

O termo intelectual usado aqui ndo pode ser entendido como a
relacdo historicamente estabelecida entre os intelectuais revolucionérios
e as massas que culminaram na separacdo entre 0s pensadores e 0S
executores. Nessa perspectiva, 0s intelectuais revolucionarios
esquerdistas durante a historia das revolugdes burguesas e sociais de
fato acabaram com o tempo, por afastar-se das forcas populares,
estabelecendo um monopdlio no exercicio da lideranca tedrica,
reproduzindo a divisdo do trabalho mental e manual que estava no cerne
da maior parte das formas de dominacdo contra a qual lutavam
(LUKACS, 2010; HOBSBAW, 2010). A transformacdo revolucionaria
entdo perdeu seu cardter emancipador e se tornou um esforco alienante,
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baseado unicamente na linguagem da critica, reproduzindo os oprimidos
de hoje como opressores de amanha.

Paulo Freire (1973 apud Giroux, 1997), redefine a categoria
intelectual em sua obra, argumentando que todos os homens e mulheres
sdo intelectuais. Isto é, independentemente de sua fungdo social e
econdmica, todos os seres humanos atuam como intelectuais ao
constantemente interpretar e dar significado a seu mundo e ao participar
de uma concepgdo de mundo particular. Neste caso, os intelectuais
comprometidos com a emancipacdo sdo organicos, pois sdo teoricos
mesclados organicamente a préatica e a cultura dos oprimidos. Conceber
os professores como intelectuais, resgata a unidade reflexdo-acdo,
oferecendo uma contra-ideologia para as pedagogias ditas instrumentais
e administrativas inerentes & racionalidade tecnica, revelando a
dimenséo politica do quefazer pedagoégico (GIROUX, 1997). Esta visdo
é coerente com o pensamento freireano, na medida em que ndo ha
contexto tedrico se este ndo estiver dialeticamente associado ao contexto
concreto, ou seja, todo professor enquanto intelectual é um agente da
praxis pedagdgica. Nesse sentido, concordamos com Giroux (1997) ao
apontar a categoria Intelectual Critico-transformador como um potencial
esforco tedrico e pratico na luta do professorado, ao possibilitar o
desvelar critico da realidade e da opressdo, bem como ao apreender sua
praxis pedagodgica, idealizando e implementando novas formas de luta
por melhores condigdes de trabalho e de valorizagdo profissional. Nesse
sentido, concordo plenamente com Giroux ao apontar que,

As condigdes materiais sob as quais os professores
trabalham constituem a base para delimitarem ou
fortalecerem suas préaticas como intelectuais.
Portanto os professores enquanto intelectuais
precisaram  reconsiderar e, possivelmente,
transformar a natureza fundamental das condices
em que trabalham. Isto é os professores devem ser
capaz de moldar os modos nos quais o tempo,
espaco, atividade e conhecimento organizam o
cotidiano nas escolas. [...] a fim de atuarem como
intelectuais, os professores devem criar a ideologia e
condigdes estruturais necessarias para escreverem,
pesquisarem e trabalharem uns com 0s outros na
producédo de curriculos e reparticdes de poder. Em
Gltima analise, os professores precisam desenvolver



90

um discurso e conjunto de suposicBes que lhes
permita atuarem mais especificamente como
intelectuais transformadores. Enquanto intelectuais,
combinaram reflexdo e agdo no interesse de
fortalecerem os estudantes com as habilidades e
conhecimento necessarios para abordarem as
injusticas e de serem atuantes  criticos
comprometidos com o desenvolvimento de um
mundo livre da opressdo e exploragdo. (GIROUX,
1997, p.29)

Assim, assumir a categoria Intelectual Critico-transformador é ter
como pressuposto a pratica de pensar a pratica, a consciéncia de que
estuda-la leva ao conhecimento do conhecimento anterior que, de modo
geral, envolve um novo conhecimento, mais critico e coerente com o
agir consciente sobre 0 mundo (GIROUX, 1997; FREIRE, 1997). O
educador critico, rigoroso e responsavel, que luta pela conquista de sua
autonomia e de seus alunos, assume que, “Quem ajuiza o que fag0 €
minha prdtica. Mas minha pratica iluminada teoricamente.” (FREIRE,
1997, p.76). Para alcancar essa iluminacdo, é necessario um esforgo
sobre a reflexdo, que esta distante da mera reprodugdo mecénica da acdo
pedagdgica. E necessario nos reconhecermos em nossa agio para assim
melhor apreendé-la e objetiva-la. Devemos ampliar o nivel de nossa
reflexdo sobre nossas formas de acdo a partir de parametros coerentes a
racionalidade emancipatoria.

Ao me debrucar sobre a reflexdo como possibilidade de
desenvolvimento docente e de sua formagdo permanente, acredito que
me distancio do conceito de professor reflexivo amplamente discutido
na década de noventa e ainda em vigor em muitos movimentos de
formacéo de professores (ZEICHNER, 1992; 2000; 2008; PIMENTA,;
GHEDIN, 2002; SMYTH, 1992; 1993; BRASIL, 2005). Essa distancia
se da na medida em que tal reflexividade, associada a racionalidade
técnica ndo contempla as necessidades da racionalidade emancipatoria
(PIMENTA; GHEDIN 2002). O Intelectual Critico-transformador deve
refletir sobre sua préatica de forma coletiva, buscando tornar o
pedagogico mais politico e o politico mais pedagégico (GIROUX, 1997)
ao mesmo tempo em que se apropria de sua praxis pedagdgica e suscita
0 pensamento critico na criacdo de uma real democracia (RIGOLON,
2008).

Todo professor, enquanto ser humano, pensa, reflete sobre sua
prética. Entretanto, para pensar a reflexdo como uma forma de resgatar
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criticamente a praxis pedagdgica velada nas ac¢Bes mecanizadas e
cotidianas, faz-se necessario compreender as diferentes formas de
reflexdo envolvidas na acdo do professor. Van Manem (1977) sustenta
que existem pelo menos trés niveis de reflexividade inerentes a préatica
didatico- pedagogica. O nivel técnico; o nivel prético e o nivel critico,
sendo sua expressdo e desenvolvimento fluido na histéria da docéncia e
representando um interessante campo de analise sobre a pratica do
professor.

O nivel de reflexdio técnica estd obviamente relacionado ao
conhecimento técnico, ou seja, a teoria cientifica. O sujeito que possui
uma reflexdo técnica concebe o conhecimento cientifico como a garantia
para todas as explicagdes, como se este conhecimento pudesse oferecer
inquestionavelmente todas as solugdes para 0s problemas da
humanidade (VAN MANEM, 1977). De acordo com Rigolon (2008), é
nesse nivel de consciéncia sobre o real, herdado do positivismo, que se
insere mais confortavelmente a racionalidade técnica dentro da
tecnocracia atual em que vivemos. Logo, Van Manem (1977) e Rigolon
(2008) sustentam que neste nivel de reflexdo ndo ha ligacdo direta entre
a teoria e a pratica, ou seja, ndo ha praxis verdadeira, enquanto unidade
de reflexdo-acdo, mas apenas um arcabouco tedrico que precisa ser
guantitativamente apreendido de forma coerente com os modelos de
producdo cientifica e de formacgdo técnico-profissional, muito mais
ligados a logica do progresso econdmico e da eficiéncia do que
relacionado ao desenvolvimento humano (VAN MANEM, 1977). Na
dimensdo educativa, o mais importante € o conhecimento teorico, o
contetido escolar e o verbalismo (FREIRE, 2005) que o professor
domina, independentemente de como este conhecimento é abordado ou
da sua relacdo com o contexto concreto. Isso nos faz refletir sobre os
modelos hegemdnicos de formacéo inicial e continuada apontados por
Garcia (1999), principalmente dentro de centros de ensino e de
universidades que excluem a pratica das preocupacfes de formacéo,
relegando-as normalmente aos estagios, que ainda sdo pouco
valorizados nos cursos de formagdo de professores (PIMENTA, 2010).
“O professor nesse nivel de reflexdo é o profissional tedrico,
conteudista, que avalia a préatica a partir de normas estabelecidas pela
teoria.” (RIGOLON, 2008, p.4). Ele é o professor que segue
bancariamente os modelos e proposi¢des, como se tratasse de um mero
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técnico. Uma forma de compreender isso é entendendo o mito da
neutralidade da Ciéncia, que sé pode ser alcancada, enquanto pratica
superior humana, por poucos especialistas competentes (AULER E
DELIZOICOV, 2001). Nessa perspectiva, o futuro da humanidade
estaria desta forma nas mdos destes poucos académicos que tém
melhores condi¢bes e competéncias para decidir sobre a vida das
pessoas, excluindo a participacdo democratica e ética dos demais
sujeitos sobre sua propria existéncia e acdo. O professor fica isento de
participar critica e ativamente de sua acdo educativa, pois ndo é tdo
qualificado quanto os académicos e curriculistas demasiadamente
competentes que determinam todas as instancias, desde o material
didatico, até as politicas publicas, excluindo a participagdo democréatica
do  professorado  nacional (PIMENTA; GHEDIN, 2002;
KRASILCHICK, 2008; VILLANI; PACCA, 2002). Esse mito, somado
aos interesses do capital em gerenciar e administrar as condi¢Ges de
trabalho e institucionais da escola, acarreta na grande contradigdo entre
a teoria académica e a pratica escolar cotidiana (KRASILCHIC, 2008;
VILLANI; PACCA, 2002; ROCHA, et al, 2008; 2010).

Analisando o nivel de reflexdo préatica, ele parece ser uma
consequéncia da exposi¢do do professor a essa contradi¢do entre teoria
académica e pratica escolar. Nesse sentido, para Van Manem (1977),
esta reflexdo pratica se encontra em um nivel superior ao nivel técnico,
pois parte da adequacdo da teoria aos contextos praticos. Ndo queremos
dizer que jaz no nivel desse processo reflexivo um enfrentamento
critico, mas sim uma analise que clarifica e adéqua as experiéncias
culturais e individuais seus significados, percepcfes, preconceitos e
possibilidades as condicionantes da pratica educativa e seu contexto
concreto. Criam-se entdo as orientagfes de acdo pratica do professor,
gue ndo sdo relacionadas a objetivos educacionais mais amplos, mas sim
a metodologias de ensino. Logo, é como se o nivel de reflexdo técnico
se preocupasse com o0 que deve ser ensinado, e o nivel de reflexdo
pratico, com o como esse contetido deve ser trabalhado dentro da escola.
Isso porque, em um nivel de reflexdo pratico, o professor tem como
objetivo principal encontrar quais sdo 0s conhecimentos e suposicdes,
geralmente baseando-se no senso comum pedagdgico, que podem
facilitar a reducdo ou solugdo de possiveis problemas de cunho préatico
dentro de sala de aula (RIGOLON, 2008). Nessa busca, Rigolon (2008)
relata que os professores ndo estdo preocupados com 0S aspectos
tedricos que envolvem sua agdo, mas estdo centrados em examinar a
eficiéncia de sua pratica. A autora sustenta que essa concepcao de acéo
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mecanicista e ativista (FREIRE, 2005) se origina na verdade em
modelos prescritivos de formacdo de professores, presentes em
universidades e unidades educativas, em que usualmente “/...J’dar a
formula’ é muito mais util do que discutir teoria e pratica associadas
[...]” (RIGOLON, 2008, p.5).

No mais alto nivel de reflexividade estaria a reflexao critica. Esta,
além de abarcar os dois niveis de reflexividade anteriores, tem como
objetivo a emancipagdo e a autonomia dos sujeitos inerentes a trama
social e material da realidade (RIGOLON, 2008). E nesse sentido que
Van Manem (1977) sustenta que esse nivel de reflexdo tem um carater
de unidade entre a teoria e a préatica, assumindo um sentido social,
politico e ético. De acordo com o autor, essa prética reflexiva se sustenta
como uma constante critica sobre as formas de dominacéo institucionais
e sociais baseadas em ideologias autoritarias. Em consequéncia disto, o
professor busca, para além da melhoria da qualidade de sua pratica
educacional, reconstruir o proprio conceito de qualidade de ensino e de
educacdo, este associado ndo somente aos contelidos ou metodologias
de ensino, mas também as acdes pedagogicas baseadas na ética, justica,
igualdade e liberdade (VAN MANEM, 1977; RIGOLON, 2008).

Analisando a educagdo como uma dimensdo social pela qual a
elite dominante produz e reproduz um modelo social e econémico
desigual, percebemos a necessidade de sua estrutura interna impor
valores e crengas sobre os sujeitos a fim de legitimar a desigualdade
sobre os individuos nas demais esferas sociais. Em sintese, o aluno
dentro da escola ja deve ser direcionado a compreender como é a
realidade fora da escola, ampliando a aceitagdo e 0 ndo questionamento
da mesma. A abordagem educativa critica comprometida com a
qualidade social da educagdo, em contraposi¢do ao modelo hegemdnico
entende que,

[...] o papel do professor é o de expor e resistir a esse
processo criando espacos, geralmente denominados
esferas publicas, em que os educandos sejam capazes
de perceber a maneira pela qual tais processos
funcionam e de que forma podem lutar contra eles.
(RIGOLON, 2008, p.6).
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Concordo com Rigolon (2008) quando a autora associa a
reflexividade critica com a categoria de Giroux (1997) em que o
professor é compreendido como um intelectual critico- transformador.
Assim, compreendo que esse nivel de reflexividade critica tem como
base a racionalidade emancipatoria, uma vez que, “[...J é preciso formar
um professor capaz de explicitar as dimensdes ideoldgicas da situacao
de ensino-aprendizagem e situa-las social, cultural e politicamente
[...]” (RIGOLON, 2008, p.6).

E com esse mesmo encaminhamento, que John Smyth (1992,
apud RIGOLON, 2008; GARCIA, 1999; LIBANEO, 2002) faz uma
interessante analise da reflexdo critica, baseando-se nos postulados de
Paulo Freire (2005). De acordo com Smyth (1992) sua analise €
inspirada no processo de descodificagdo12 dos temas geradores, em que
refletir criticamente perpassa por pelo menos quatro movimentos nao
estanques: o descrever; o informar; o confrontar e o reconstruir.

De acordo com o Autor, 0 movimento do descrever estaria
relacionado a descricdo da pratica do professor, buscando realizar um
distanciamento por parte de quem descreve. Rigolon (2008) sustenta que
nesse movimento intenta-se responder a seguinte questdo: O que eu
faco? Assim, resgatam-se fatos concretos para que Se possa
compreender o que subjaz as a¢fes em sala de aula. O movimento esta
embasado na importdncia da conscientizacdo dos professores
(KINCHELOE, 1997, apud. RIGOLON, 2008), principalmente aqueles
imersos em préticas pedagdgicas tradicionalistas e burocratizadas, cujo
nivel de reflexdo ainda se encontra no técnico ou pratico (VAN
MANEM, 1977). O professor s6 pode reavaliar e possivelmente mudar
sua acdo pedagdgica quando consegue ver de forma clara como atua em
sala de aula e quando enxerga as consequéncias de sua agdo. Essa
clareza incide, inclusive, sobre a consciéncia que estes tém sobre a ndo
neutralidade de suas ac¢Ges, capacitando-os a analisar ideologicamente o
processo de ensino-aprendizagem. E com esse objetivo que se inicia o
préoximo movimento da reflexao critica, o informar.

120 processo de descodificacéo, durante a aula propriamente dita, é posterior ao
processo de busca temaética e de reducdo tematica (Codificagdo-Descodificacdo-
Codificacdo) em que se captam, na comunidade de origem dos alunos, as
contradices e situacOes-limite que Ihes sdo significativos, identificando os temas
geradores a serem trabalhados pedagogicamente em sala de aula e contribuindo
assim para o processo de conscientizagdo (FREIRE, 2005).
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Smyth (1992) sustenta que movimento de informar esta vinculado
a teoria que embasa as acOes dos professores em sala de aula, cuja
pergunta essencial a ser respondida é Qual o significado das minhas
acOes? Assim, espera-se determinar o papel dos sujeitos, aluno e
professor, na acdo didatica que ultrapassa os limites do contetdo a ser
trabalhado e das diferentes tendéncias tedricas no processo de ensino-
aprendizagem. “A partir dai, tem-se a oportunidade de perceber se a
acdo em sala de aula corresponde ao que realmente se faz.”
(RIGOLON, 2008).

Tendo em vista que estes dois movimentos iniciais buscam
caracterizar a acdo docente, ampliando a consciéncia do professor sobre
a mesma, a meu ver cabe aqui uma critica & adaptacdo que Smyth
(1992) faz de Freire (2005). No processo de descodificacdo em Freire
(2005), base dos quatro movimentos da reflexdo critica de Smyth, é
apontada, em primeiro lugar, a necessidade de identificar qual é a
consciéncia que o0s sujeitos participantes da acdo pedagdgica
transformadora tém sobre a tematica geradora (contradicdo previamente
codificada). Tendo em vista a perspectiva de formacdo permanente do
professor, busca-se resgatar qual é a consciéncia que este sujeito tem de
sua pratica. Assim, acredito que inicialmente é preciso informar qual é a
consciéncia, para posteriormente descrevé-la em uma rede de sentidos e
significados. Isso é reforcado pelo fato de que a questdo inicial do
primeiro movimento de Smyth é o que eu, enquanto professor, faco em
minha pratica. Se compreendo que devido ao imediatismo o professor
ndo compreende toda a sua acdo e a relagdo desta com a totalidade, s6
posso esperar que ele me informe sua consciéncia ingénua (FREIRE
2005). Por isso, acredito que o descrever, propriamente dito, se daria em
um segundo movimento, que acontece quando se da um significado, um
sentido a prética. Para tanto, € necessario descrever como eu estabelego
tais significados para a minha acdo, baseando-me na descricdo da
mesma. Obviamente, ambos 0s movimentos ndo sdo estanques, podendo
ocorrer simultaneamente em alguns momentos da reflexdo critica.
Entretanto, acredito que esse esforco de analise seja importante para
delimitar alguns elementos metodoldgicos para a formagdo permanente
de professores, a fim de exercitar a reflexdo critica, identificando
possiveis situacfes-limite a pratica dos mesmos.
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O terceiro movimento, denominado confrontar, busca
problematizar e questionar a teoria junto aos saberes da préatica, fazendo
emergir dialeticamente um novo conhecimento ressignificado. Espera-se
ampliar a andlise da pratica docente a um nivel coletivo e ndo mais
individual, evidenciando-se as normas culturais, ideolédgicas e historicas,
gue acabam condicionando a préatica docente (RIGOLON, 2008). As
perguntas que norteiam esse movimento sdo: A que interesses minhas
acoOes estdo servindo? Quem tem poder em minha sala de aula? Acredito
no que faco ou é mera reproducdo? Nesses trés movimentos, Smyth
(1992) busca construir uma linguagem da critica, sendo o quarto
movimento responsavel pela insercdo da linguagem da possibilidade
(GIROUX, 1997).

No quarto movimento, intitulado reconstruir, € onde se evidencia
a propriamente dita tomada consciente de controle dos professores
frente & sua acdo, sendo um momento de integragdo e sintese entre o
novo e o conhecido (RIGOLON, 20008). E nessa integracdo que
emerge, a partir da acdo limite, criativa, livre e rigorosa, 0 novo
ressignificado. Logo, “[...] o professor reflexivo critico é aquele que,
além de questionar sua pratica, tem consciéncia de que é um ser
historicamente constituido e que as questdes politicas sdo presentes em
sua sala de aula e no mundo.” (RIGOLON, 2008, p.10).

A fim de contribuir, ainda que diminutamente, para um modelo
de sociedade e de educacdo comprometido com a humanizacdo, pautado
na justica social, na igualdade e na democracia, busco evidenciar por
meio deste capitulo o importante papel da reflexdo dos professores de
Ciéncias sobre sua pratica contextualizada, mediante as condigdes
materiais e estruturais de nossa escola e de sua funcdo social ainda
dominada pela racionalidade técnica. Assim, € preciso compreender que,
a partir da racionalidade emancipatoria, refletir criticamente envolve
perpassar todos os niveis de reflexividade, tanto o técnico, quanto o
pratico, pois é na associacdo de ambos que se possibilita a reflexdo e a
associagdo critica entre teoria e pratica, firmando a praxis pedagdgica,
como aponta a sintese tedrica exposta no quadro a seguir:
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Quadro 1- Quadro teorico da pesquisa

Racionalidade

Racionalidade Emancipatéria

Técnica
Dimensdao ™A racionalidade técnica | A racionalidade emancipatéria é uma
Social é uma forma de pensar | forma de pensar e agir com 0s sujeitos e
Ampla e agir sobre os sujeitos | no mundo, diretamente relacionado ao
e 0 mundo, diretamente | processo de humaniza¢do. Assim, 0s
relacionada ao | sujeitos  transformam  dialética e
gerenciamento dos | dialogicamente 0 mundo a partir de sua
meios de produgdo e | prdxis no desvelar e superar das
consumo presentes no | condicbes de opressdo em que estdo
maquinario capitalista, | submetidos (SILVA; SAUL, 2009;
ampliando SILVA 2004; FREIRE, 1997; 2001;
constantemente sua | 2005; 2007; 2008; 2011 GIROUX, 1997,
eficiéncia, tanto no que | PIMENTA; GHEDIN, 2002; LUKACS,
se refere a utilizagdo de | 2010; GARCIA, 1999; SMYTH, 1992;
recursos quanto  a | 1993; ZEICHNER, 1992; 2000; 2008;
obtencdo de lucro | VAN MANEM, 1977; PONTUSCHKA,
(FREIRE; SHOR, | 2002; RIGOLON, 2008).
2011; FREIRE;
HORTON, 2011;
FREIRE, 1997; 2005;
GIROUX, 1997;
PIMENTA; GHEDIN,
2002; LUKACS, 2010;
GARCIA, 1999;
TERTULIAN,  1990;
PINHO, 2009;
TASSIGNY, 2004;
COSTA, 2005; LIMA,
2007; SMYTH, 1992;
1993.).
Dimensdo | Busca  adaptar  os | Busca transformar 0 contexto
educacion | sujeitos ao contexto | sociopolitico dominante e desumanizador,
al sociopolitico explicitando a partir da conscientizagdo a
dominante, através do | necessidade de apropriacdo dos sujeitos
controle e | sobre sua praxis em busca da autonomia
gerenciamento do | profissional e intelectual. Assim, une-se
curriculo, escola e | a linguagem da critica a linguagem da
professor. possibilidade na préaxis pedagdgica.
0 que | A grade de contetdos | O curriculo é uma construcdo coletiva,

ensinar

escolares

levando em conta 0s saberes cientificos e
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em tradicionalmente as vivéncias do coletivo interno e externo
Ciéncias aceitas nas Ciéncias. O | ao contexto escolar, sempre
processo de ensino e | comprometido ética e democraticamente
aprendizagem é | com as camadas populares.
reduzido ao contetdo
escolar disciplinar, ndo
abordando  contextos
sociopoliticos mais
amplos.
Como O ensino é bancario, ou | E preciso investigar e analisar coletiva e
ensinar seja, focando-se na | dialogicamente as consciéncias ingénuas
em memorizacdo mecanica | e reduzidas do mundo, a fim de supera-las
Ciéncias e conceitual | eticamente na construgdo de um
descontextualizada da | conhecimento critico social, técnica e
realidade discente. politicamente significativo.
Quem O sujeito professor ndo | O sujeito professor determina sua acéo
ensina em | determina sua acdo | pedagdgica, enquanto um intelectual
Ciéncias pedagdgica; esta é | critico, ao analisar e superar os diversos
determinada por | condicionantes a mesma, associando
praticas, curriculo e | critica e reflexivamente a teoria e pratica,
concepcdes no desvelar e agir sobre o mundo. E o
hegemdnicas externas, | sujeito da préaxis pedagdgica.
socio-historicamente
construidas e
ideologicamente
impostas.
Por que | Para transmitir  os | Para buscar ampliar a visdo de mundo dos
ensinar conhecimentos alunos, desvelando a realidade em suas
em disciplinares aos | multiplas  dimensdes, construindo a
Ciéncias alunos. compreensdo da situacdo de opressdo em
suas expressbes sociais, materiais,
técnicas e politicas.
Para que | Parao desenvolvimento | O ensino € um movimento de busca
Ensina em | profissional de recursos | dialdgica pela conscientizagdo dos
Ciéncias humanos, ou seja, mao | sujeitos sobre sua situacdo de opressdo
de obra qualificada e | socio-histdrica. O objetivo central é dar
competente as | condicbes para a emancipacdo dos
demandas do mercado | sujeitos fomentando criticamente sua
de trabalho. autonomia e desenvolvimento humano.
o] E concebido como um | E o sujeito da praxis pedagogica
professor | técnico consumidor de | emancipadora. Um intelectual critico que
de teorias cientificas que, | produz e ressignifica os conhecimentos
Ciéncias isolado em um | escolares, junto a seus alunos,a servi¢o da

imediatismo, reproduz,

analise e superacdo das consciéncias
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acriticamente e | ingénuas,sobre as praticas e contradicoes
mecanicamente o0 | a realidade socio-histérica de nossa
curriculo, concepgdes e | atualidade.
praticas  hegemdnicas
de ensino, buscando
eficientemente  seguir
um modelo de
eficiéncia técnica.
Niveis de | O Nivel técnico de | Nivel prético Nivel critico
Reflexivid | reflexdo docente
ade Este nivel de reflexdo | Neste nivel de | Neste  nivel o
docente se expressa na | reflexdo docente o | professor enquanto
valorizacgdo da | professor  busca | intelectual,
reproducdo  mecanica | quais sdo  os | transforma sua
de teorias cientificas e | conhecimentos consciéncia ingénua
conteidos escolares | que podem | em uma consciéncia
bancariamente resolver ou prever | epistemoldgica,
trabalhados sobre os | problemas de | associando a teoria

educandos. Foca-se na
teoria em detrimento da
pratica.

cunho préatico em
seu cotidiano. Ha
uma adequacdo da
pratica sobre a
teoria, gerando as
orientagdes de

acdo prética,
receitas prontas a
serem  seguidas

mecanicamente
em sala de aula.

e a pratica no
desvelar da
realidade

ressignificando e
transformando 0
mundo. Para tal,
estes seguem quatro
movimentos

inerentes a reflexdo
critica: Informar;
Descrever;

Confrontar e
Reconstruir.

Segundo Britto (2000), baseando-se em Cicillini (1993) e Dicker
(1997), é essencial ao professor refletir sobre sua prética cotidiana, ou
seja, ele precisa reconhecer e enfrentar os condicionantes inerentes ao
contexto concreto em que atua, a partir de seu contexto teérico. Assim,
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cabe a esse profissional ter clareza quanto a sua op¢do em determinar o
gue e como devem ser ensinados os conteldos escolares, sempre
associando aos contextos mais amplos.

Para fazer esta opgdo conscientemente, o professor precisa
estabelecer seus critérios a partir da reflexdo sobre a relagdo entre os
contextos tedrico e material em que esta imerso, sempre considerando e
comprometendo-se criticamente com os aspectos politicos, culturais,
étnicos, de género e de classe social. Para tanto, é necessario ao
professor construir criativa e rigorosamente seus critérios de acdo, que,
se concebida como praxis, deve ser fonte de objetivacdo, ou seja, 0
sujeito professor deve determinar em sua agao pedagogica o para que e
porque estd ensinando sua disciplina, sendo capaz de se reconhecer em
sua praxis educativa, bem como a quem a ela se destina (BRITTO,
2000). Assim, de acordo com Freire (1997),

N&o posso estar seguro do que fago se ndo sei como
fundamentar cientificamente a minha acéo, se nédo
tenho pelo menos algumas ideias em torno do que
faco, de por que fago, para que fagco. Se pouco ou
nada sei sobre ou a favor de que e de quem, de contra
que e contra quem faco o que estou fazendo ou farei.
(FREIRE, 1997, p.40)

A reflexdo critica se torna assim um elemento essencial a uma
abordagem critica do ensino de Ciéncias, ndo sendo possivel pensar um
ensino critico da Zoologia sem sermos criticos em relagdo a nés mesmos
e a0 contexto em que estamos inseridos. E na agdo reflexiva sobre a
teoria e a pratica, mediatizada pelo mundo concreto, que se funda a
praxis de um professor enquanto intelectual critico e transformador,
orientado por uma Racionalidade Emancipat6ria sensivel a novas
possibilidades de analise e acdo educativa sobre a realidade e o
enfrentamento de nossas situagdes-limites (FREIRE, 2005). E na
superacdo destas situagOes-limite que se funda a racionalidade
emancipatoria, a partir da tomada de consciéncia da praxis educativa
como aponta a figura 1 deste trabalho.
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Racionalidade Técnica Racionalidade Emancipatdria

Reflexividade
Reflexividad!
Reflexividade

Confrontar

\

Reconstruir

Informar

- Situagao-limite

Figura 1- Desenho teérico da pesquisa, que busca refletir o processo de
conscientizacdo e a mudanga de racionalidade junto & préaxis docente.

Entretanto, dentro dessa formagdo continua e permanente para a
gual intentamos ser critico-reflexivo, a questdo inquietante é como
podemos reconhecer quais s&o nossas situagdes-limite, para pensarmos
um ensino critico de Ciéncias? Quais fatores materiais e ideoldgicos
esto limitando nossa ac&o pedagdgica no ensino critico da Zoologia? E
com esses questionamentos que iniciamos nossa investigacdo de
pesquisa. S6 podemos delimitar quais sdo os limites e possibilidades de
uma abordagem critica no ensino de Zoologia se primeiro identificarmos
quais sdo as situagdes-limite destes professores, as quais eles devem
enfrentar coletivamente, ampliando a consciéncia e a autonomia destes
profissionais sobre sua praxis. Buscaremos investigar dentro do contexto
especifico da Rede Municipal de ensino de Floriandpolis quais séo as
concepcdes dos professores de Ciéncias a respeito de sua acdo didatico-
pedagogica no ensino de Zoologia. Para tanto, seguem no proximo
capitulo as diretrizes metodoldgicas desta pesquisa.
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CAPITULO 2- UM PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO
NA PRAXIS DE PESQUISA.

A partir dos pressupostos pedagdgicos libertadores de Paulo
Freire e da construcdo de um referencial teérico comprometido com a
acdo humanizadora, evidenciada na apresentacdo e no primeiro capitulo
deste trabalho, pensar esta pesquisa de forma estatica e unicamente
analitica seria uma incoeréncia injustificavel. Tendo em vista o
pressuposto filosofico de que a ag¢do humana pedagdgica, ou de
investigacdo cientifica a partir da génese do conhecimento, aproxima o
ser humano da compreensao e amplia sua atuacdo sobre o real, ou seja, €
praxis, o trabalho aqui descrito entende o processo de pesquisa como um
momento que contribui ndo s6 para a descricdo de seu cotidiano, mas
também para a promocdo da possibilidade de transformar ou de
ressignificar junto aos professores, as contradi¢cbes que lhes sdo
significativas e inerentes & realidade escolar. Tendo em vista esta
perspectiva, busco uma compreensdo das leis fundamentais que regem a
parcela da realidade que aqui nos interessa, ou seja, 0 ensino de
Zoologia, bem como as situa¢es-limite a praxis pedagoégica libertadora,
levantando possibilidades comprometidas com o desvelar das
condicionantes, tanto em concepcfes tidas como bancarias (FREIRE,
2005) no ensino de Ciéncias, como no que se refere & alienacdo inerente
a racionalidade técnica aplicada ao ensino da area.

Logo, neste capitulo serdo apresentados ao leitor os pressupostos
tedricos metodoldgicos e os instrumentos de coleta e andlise de dados
referentes a esta pesquisa, bem como uma fundamentacdo mais
estruturada da identidade ontolégica e dos pressupostos epistemolégicos
deste trabalho.
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2.1.0A DIALETICA: UMA NECESSIDADE EPISTEMOLOGICA NA
FUNDAMENTAGCAO DA PRAXIS DE PESQUISA.

De acordo com Medeiros (2002), podemos destacar que a
metodologia de pesquisa € bem mais do que um simples conjunto de
procedimentos de busca por respostas para um determinado problema de
pesquisa. Acrescenta-se a este conceito a necessidade de um
fundamento filoséfico que dé suporte a tais procedimentos, a ponto de
estabelecer uma consciéncia ativa sobre 0s mesmos, remetendo a
necessidade de abordar a Filosofia da Ciéncia para ressignificar essa
abordagem metodoldgica. Logo, discutir metodologia de pesquisa,
desconsiderando suas bases tedrico-filosoficas, € 0 mesmo que ndo lhe
dar um significado coerente com uma visdo de mundo especifica, a do
sujeito pesquisador, gerando um exercicio de pesquisa e coleta de dados
mecénico, um ativismo infrutifero e estéril a consciéncia humana
(MEDEIRQS, 2002).

Medeiros (2002) sustenta que 90% das recusas de artigos
enviados para publicacéo na &rea de educacdo em Ciéncias prendem-se a
motivos de ordem metodoldgica, inferindo que tais dificuldades sdo
produto de uma superficialidade epistemoldgica e ontoldgica das
producdes cientificas na area. De acordo com o autor, tais dificuldades
metodoldgicas sdo acentuadas nas,

[...] introducdes e revisdes bibliograficas deficientes,
que ndo fornecem um quadro claro do campo
investigado e que ndo conduzem a uma clara
identificacdo do problema de pesquisa; formas
inadequadas de abordar o problema de pesquisa,
quando identificado, ou uma simples falta de alusdes
claras as formas de coleta de dados, critérios de
selecdo de dados e sujeitos investigados, analise das
informacBes coletadas e conclusdes obtidas.
(MEDEIROS, 2002, p.66)

A questdo do uso ingénuo de métodos e metodologias desprovido
de uma reflexdo epistemoldgica e ontoldgica sobre o conhecimento é
um ato que merece imperativo cuidado (MEDEIROS, 2002). A adog¢éo
mecanica de técnicas e procedimentos metodoldgicos emprega um nivel
de consciéncia sobre o ato de pesquisa muito aquém do pensamento
daqueles que desejam minimamente contribuir com a compreensdo da
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realidade, e infrutifero, se ndo invidvel, para os que se dizem
comprometidos com a transformag&o da mesma.

Gamboa (1989) relata que, para superar 0s riscos do modismo
ingénuo empregado na metodologia, é importante uma analise
aprofundada das diversas maneiras da aplicacdo do método de pesquisa
e de sua relagdo coerente com os pressupostos e fundamentos filoséficos
do pesquisador, tomando para si uma constante vigilancia
epistemoldgica que permitiria detectar as limitagbes e dificuldades
metodoldgicas a serem enfrentadas e superadas no contexto de pesquisa.
Logo, é necessario apresentar a Metodologia da Pesquisa em toda a sua
complexidade e generalidade, buscando expor as suas bases filoséficas e
nao apenas 0 método, ou 0s conjuntos de procedimentos e técnicas que
constituem sua superficie visivel (MEDEIROS, 2002).

Medeiros (2002, p.68-69) sustenta que, “/...] a questao filosofica
na pesquisa cientifica pode ser vista como composta de uma dimensao
epistemoldgica e de wuma dimensdo ontolégica.” A dimensdo
epistemoldgica, que fundamenta a origem do conhecimento, tem sido
comumente mais explorada nos trabalhos cientificos do que a dimenséo
ontolégica, que lida com o status ou a esséncia dos mesmos. “4 questdo
ontolégica, diz respeito a relagdo deste conhecimento com a realidade.”
(MEDEIROS, 2002, p. 69.), e com a esséncia do sujeito do
conhecimento (LUKACS, 2010).

Medeiros (2002) subdivide a dimensdo ontolégica em trés
correntes distintas: a corrente do Realismo Ingénuo, a corrente do
Realismo Critico e a corrente Idealista. Em ambas as posturas realistas,
“os objetos dos nossos sentidos existem independentemente de serem
conhecidos ou percebidos por nés ou estarem relacionados com a nossa
consciéncia.” (MEDEIRQOS, 2002, p. 69). Entretanto, o realismo
ingénuo ou cientifico, também chamado de positivismo, vai mais além,
afirmando ainda que o objetivo da ciéncia seria o de fornecer descrigcdes
verdadeiras do que o mundo realmente é, a partir de dados empiricos
neutros e inquestiondveis. Em outras palavras, para o realismo ingénuo
as conquistas da ciéncia sdo dissociadas de qualquer carater criativo ou
subjetivo do sujeito que observa neutramente seu objeto de pesquisa. Ja
a postura idealista, em outro extremo, rejeita a ideia de realidade
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material como algo externo a mente humana, e assume a consciéncia
como a fonte da ordenagéo do mundo13 (MEDEIROS, 2002).

Tanto as concepgdes positivistas quanto as idealistas de realidade
ndo satisfazem a definicdo de realidade a qual esse trabalho se
identifica. Logo, ndo nego a existéncia da materialidade presente no
real, independente do homem, assim como no idealismo, e também nao
nego as contribuigdes do sujeito ao processo de reconhecer o real, como
no positivismo. Assim, a concepcao filosofica de realidade adotada por
este trabalho estaria ligada ao realismo critico, “[...] por admitir o carater
metafdrico das criagfes cientificas, sem necessitar, entretanto, cair no
exagero idealista de imaginar que a prdpria realidade seja uma criagdo
da nossa mente.” (MEDEIROS, 2002, p. 70). Assim, assumo uma
postura critica sobre o realismo ingénuo e o idealismo, como
insuficientes na apreensdo do real enquanto busca. Essa perspectiva é
muito bem expressa por Fernando Pessoa e sua poesia, em que, de
acordo com o poeta, “O mundo ndo é uma ideia minha, a minha ideia
do mundo é que é uma ideia minha.” (PESSOA apud. MEDEIROS,
2002, p.70).

Logo, identifico como meu objeto de pesquisa, em esséncia, 0
espaco-tempo de sala de aula aplicada as praticas e concepgdes de
ensino de Zoologia, que possui uma materialidade prépria, tanto
documental quanto atitudinal, sociocultural e historicamente concebida,
dentro de um coletivo especifico de professores que flui na realidade
social escolar da Rede Municipal de Floriandpolis. O sujeito de pesquisa
seria entdo este coletivo de professores de Ciéncias da Rede Municipal
de Floriandpolis do sétimo ano do ensino fundamental publico, que tém
analisadas suas representacfes e praticas historicamente e culturalmente
construidas sobre o ensino da vida animal e sua classificagdo. O esforgo
de pesquisa, ou seja, 0 conjunto dessas relagdes na continua busca da
totalidade de nossa realidade problema, intenta expressar as
possibilidades de avangos, contradi¢Ges e limitagBes & préxis educativa
no ensino de Zoologia.

Ao nos referirmos a producdo de um conhecimento, ou seja, a
dimensdo epistemol6gica e sua consisténcia com a concepcdo
ontolégica, seria ilégico acreditar que a génese do conhecimento se
daria de forma unilateralizada, seja pelo viés Unico do sujeito sobre o

13 De acordo com Medeiros (2002), no idealismo a posicéo defendida é a de que as
préprias entidades fisicas sdo também ficgBes da nossa mente, assim as descricdes
da realidade, como o espago, 0 tempo e a matéria sdo igualmente metaforas.
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objeto (relativismo), seja pelo objeto sobre o sujeito, dito aqui neutro,
(cientificismo/ positivismo). E na crenca de que gnosiologicamente o
conhecimento emerge na relacdo indissociavel entre a praxis do sujeito
coletivo mediatizado pelo objeto concreto, que compreendemos a
realidade como essencialmente contraditéria e em permanente
transformacéo, sempre fundada na dialética (KONDER, 2008).

De acordo com Chizzotti (2006), a Dialética

[...] insiste na relagdo dindmica entre o sujeito e o
objeto, no processo de conhecimento. Nao se detém
como o0s interacionistas e etnometodélogos, no
vivido e nas significacBes subjetivas dos atores
sociais. Valoriza a contradi¢cdo dindmica do fato
observado e a atividade criadora do sujeito que
observa as oposi¢des contraditorias entre o todo e a
parte e os vinculos do saber e do agir com a vida
social dos Seres Humanos [...] O pesquisador é um
ativo descobridor do significado das aces e relacoes
que se ocultam nas estruturas sociais (CHIZZOTTI,
20086, p. 80).

Do ponto de vista metodoldgico, a dialética é, a0 mesmo tempo,
um tema urgente e relevante politica, tedrica e ideologicamente, sendo
necessario atentar ao risco de expO-la de forma banalizada ou
simplificada (FRIGOTTO, 1989). E importante ressaltar que o termo
dialética aqui faz referéncia ndo a dialética de Heraclito de Efeso (aprox.
550-480 a.C.), de Guilherme de Occam (aprox.1285-1349), de Diderot
(1713- 1784), Rousseau (1712-1778), Immanuel Kant (1724-1804) ou
de Hegel (1770- 1831), mas sim a uma leitura neomarxista de Karl Marx
(1818-1883) (LUKACS, 2010), que vé no trabalho a atividade pela qual
0 homem domina as for¢as naturais e humaniza a si e a natureza; “/...J é
a atividade pela qual o homem se cria a si mesmo.” (KONDER, 2008,
p.30).

Essencialmente, a opc¢do pelo foco metodoldgico na dialética
marxista se funda epistemologicamente na busca radical da
compreensdo das leis fundamentais que gerem a organizagcdo e a
transformacdo das contradicfes, fatos e problemas histérico-sociais
(FRIGOTTO, 1989). E importante enfatizar que a dialética, em uma
leitura neomarxista (KONDER, 2008; LUKACS, 2010), nio pode se
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fundar enquanto doutrina. Ndo deve constituir-se em uma camisa de
forca norteada sob categorias gerais ndo historicizadas.

Para ser materialista e histérica tem de dar conta da
totalidade, do especifico, do singular e do particular.
Isto implica dizer que as categorias totalidade,
contradicdo, mediacdo, alienagdo ndo sdo
aprioristicas, mas construidas  historicamente.
(FRIGOTTO, 1989, p.73).

Para a dialética Marxista, “/...] o conhecimento é totalizante e a
atividade humana, em geral, € um processo de totalizacdo, que nunca
alcan¢a uma etapa definitiva e acabada.” (KONDER, 2008, p.35).
Nessa perspectiva, a visdo de conjunto é sempre provisoria e nunca pode
pretender esgotar a realidade a que ela se refere. Logo, a realidade é
sempre mais rica do que o conhecimento que temos dela. H& sempre
algo que escapa as nossas sinteses; isso, porém, ndo nos dispensa do
esforco de elabora-las, se quisermos entender melhor e possivelmente
transformar a realidade em que estamos imersos (KONDER, 2008).

Para trabalhar dialeticamente com o conceito de totalidade, é
preciso saber qual o nivel de totalizacdo exigido pelo conjunto de
problemas que me propus a defrontar neste esforgo de pesquisa. Julgo
muito importante nunca esquecer que a totalidade é aberta, ou seja, que
ndo se deve pretender reduzir a realidade, de forma que toda sua infinita
riqueza se resuma a apenas um momento de um continuo processo de
totalizag&o.

A realidade, ao ser focalizada no plano de cada uma de suas
totalizagGes, nos revela aspectos distintos, partes de um todo a devir,
gue nos ajudam a compor mais fidedignamente sua verdadeira
fisionomia e a orientar de maneira mais realista nossa atividade
transformadora (KONDER, 2008). As diferentes
compreensOes/totalidades de uma mesma realidade, que contribuem
para ampliar o conceito sobre a mesma, aumentam a possibilidade de
compreensdo e de superacdo de suas condicionantes materiais,
transformando-a e assim nos transformando no mesmo processo.

Durante a investigacdo cientifica da realidade, trabalhamos de
inicio com conceitos e sinteses ainda muito abstratas,

O ponto de partida [...] ndo é um conceito
rudimentar: é uma expressdo que designa, ainda
confusamente, uma realidade complicada [...] por
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analise, eu decomponho e recomponho o
conhecimento indicado na expressdo que me serviu
de ponto de partida. No fim realizada a viajem do
mais complexo (ainda abstrato) ao mais simples e
feito o retorno do mais simples ao mais complexo (ja
concreto), a expressdo [...] passa a ter um contetido
bem determinado. O concreto, portanto é resultado
de um trabalho. (KONDER, 2008, p.42, grifo meu)

Propdem-se aqui, como objeto de analise, os dados referentes a
sinteses realizadas pelos atores sociais presentes no contexto escolar da
Rede Municipal de Floriandpolis. Tais sinteses se caracterizariam como
uma representacdo ainda ingénua da totalidade, influenciada pelo
imediatismo do sujeito coletivo, mas que revelam, a partir de uma
sintese ainda que confusa, amplos significados sociais empiricos e
praticos sobre a realidade escolar aplicada ao ensino de Zoologia. A
essas sinteses, imersas na realidade, da-se a denominacdo de Falas
Significativas (SILVA, 2004).

De acordo com Silva (2004, p.18), a fala significativa caracteriza-
se como a expressdo da comunidade e seus diferentes segmentos, sendo
aqui analisados os segmentos escolares. Para garantir um teor de
significado social coletivo, tais falas devem trazer a dendncia de algum
conflito ou contradi¢do vivenciada pela comunidade escolar local, que
expressa uma determinada concepcdo coletiva ou representacdo
historicamente construida do real. S&o elas o material de andlise dessa
pesquisa, que possibilitara identificar quais sdo as concepcdes dos
professores s@cio-historicamente condicionadas e/ou suas situagGes-
limite a praxis pedagdgica, ou seja, quais sdo as ideias e acbes dos
sujeitos na compreensdo e superacdo de sua totalidade escolar. Neste
trabalho compreendemos que “/...] a transformagdo de nossas ideias
sobre a realidade e a transformac¢do da realidade caminham juntas.”
(MINAYO, 2004, p.73), sendo essa busca pela transformacéo do real o
gue da consisténcia a visao dialética materialista e histdrica empregada
nesta pesquisa.

De acordo com Frigotto (1989), a dialética materialista histérica é
uma postura ou concepgdo de mundo, um método que permite uma
apreensdo radical da realidade e, enquanto praxis humana, uma unidade
de teoria e pratica na busca da transformacdo e de novas sinteses no
plano do conhecimento e no plano da realidade histérica. As pesquisas
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de carater critico-dialético questionam fundamentalmente a viséo
estadtica da realidade, expondo seu carater conflitivo, dindmico e
historico. Sua postura marcadamente critica expressa a pretensdo de
desvendar, mais do que “o conflito das interpretacdes”, o conflito dos
interesses. “Essas pesquisas manifestam um “interesse transformador”
das situacBes ou fendmenos estudados, resgatando sua dimenséo
sempre historica e desvendando suas possibilidades de mudanga.”
(GAMBOA, 1989, p.97).

Em um contexto de pesquisa educacional, mesmo quando
caracterizada como progressista, sempre corremos o risco de ndo dar a
devida importdncia ou consisténcia ao inventario criticol4 das
diferentes e conflitantes visGes de realidade gestadas no mundo cultural,
politico e econdmico e a seus efeitos nos diferentes sensos comuns,
especialmente o da concepcdo positivista da ciéncia (FRIGOTTO,
1989). Para efetivar minha vigilancia epistemoldgica, devo sempre
atentar a ldgica interna do processo e aos métodos que explicitam a
dindmica e as contradi¢des internas dos fendmenos observados e
objetivados, explicitando as relagcbes entre homem-natureza, entre
reflexdo-acdo e entre teoria-pratica, fomentando a “razdo
transformadora” (GAMBOA, 1989, p.98). O que pretendo entdo é
aplicar a racionalidade emancipatoria (SILVA; SAUL, 2009) também ao
contexto de pesquisa, coerentemente a uma concepcdo de realidade
humanamente transformavel. Assim,

O néo entendimento do método ligado & concepgdo
da realidade e o ndo-inventario rigoroso desta
concepgdo nao s6 define claramente o horizonte
positivista que separa o sujeito do objeto, a
consciéncia da realidade, como nos indicam muitos
trabalhos de investigagdo que se definem como
criticos e dialéticos que seguem, na préatica, 0s
parametros positivistas. (FRIGOTTO, 1989, p.78)

Logo, é inerente a0 método dialético aqui posto romper com o
modo de pensar dominante ou com a ideologia dominante, expressando
as relagdes conflitantes estabelecidas s6cio-historicamente no e sobre o

14 Termo do materialismo histérico que faz referencia & totalizagdo concebida
dialeticamente sobre o real, a partir de um rigoroso método cientifico, delimitando
as leis fundamentais que regem o fendmeno observado em seus niveis empiricos e
subjetivos, sejam eles fisico-quimicos, bioldgicos, socioculturais e /ou/ historicos.
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mundo concreto (FRIGOTTO, 1989). A concepcao materialista histérica
se fixa na esséncia transitoria e coletiva do mundo real (concreto), no
conceito historicamente construido, na consciéncia real e historica
socialmente desenvolvidas, e influentes sobre a teoria, a pratica e sobre
a ciéncia (KOSIK, 1976, apud. FRIGOTTO 1989).

Nesse sentido, se faz necessaria a compreensdo do significado
historico e social do coletivo analisado, sendo os professores de
Ciéncias da Rede Municipal de Floriandpolis, detentores de
materialidade propria e distinta, mas relacionada a seus individuos.
Assim, o coletivo de professores analisado possui uma identidade, uma
ideologia, uma histéria prépria que determina uma forma de pensar, um
direcionamento do olhar sobre a realidade, construindo conhecimentos e
significados a partir dela (FLECK, 2010). Essa afirmacdo implica em
dizer que ao coletivo cabe determinar ndo s6 a concepcdo de mundo,
mas quais sdo as perguntas ou problemas mediados pelo objeto que
merecem atengdo ou solucdo e, por essa caracteristica, acabam por
direcionar e ampliar o conhecimento na histéria. Logo,

Pela prdpria concep¢do de mundo pertencemos
sempre a um determinado grupo, precisamente o de
todos os elementos sociais que partilham de um
mesmo modo de pensar. Somos conformistas de
algum conformismo, somos sempre homem massa
ou homem coletivo. [...] O inicio da elaboracdo
critica é a consciéncia daquilo que somos realmente,
isto é, um ‘conhece-te a ti mesmo’ como um produto
histérico até hoje desenvolvido, que deixou em ti
uma infinidade de tragos recebidos em seu beneficio
no inventario. Deve-se fazer inicialmente esse
inventério. (GRAMSCI, 1978 apud FRIGOTTO,
1989, p.77-78).

E somente nessa concepcio de dialética, que considera a agio
como categoria epistemoldgica fundamental (GAMBOA, 1989),
embebida na coletividade como eixo direcionador dos sujeitos e dos
objetos mediadores historicamente, que poderiamos compreender a
opcdo dessa pesquisa em buscar, a partir de um inventério critico, a
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concreticidade 15 da realidade escolar analisada a partir do ensino de
Zoologia. Somente junto a acdo coletiva e colaborativa de professores
imersos nessa realidade poderemos viabilizar suas situagcdes-limite
(FREIRE, 2005) no ensino critico de Zoologia e as possibilidades de sua
superacdo. Logo, “/..] o conhecimento historico critico é um
instrumento de luta [...]” (FRIGOTTO, 1989, p.84). E nessa luta que
firmamos nosso compromisso na producdo do conhecimento nesta
pesquisa.

2.2.0-A DIALETICA: UM PRESSUPOSTO METODOLOGICO.

A producdo cientifica € um produto construido da mediacédo entre
0 homem e a natureza, uma forma de relacéo ativa desenvolvida entre o
sujeito e o0 objeto, na qual homens e mulheres, enquanto sujeitos
representantes de uma coletividade cientifica, veiculam sua teoria e
pratica, 0 pensar e agir, num processo cognitivo-transformador da
natureza. Nas pesquisas dialéticas o ser humano é tido como um ser
social e histérico, sendo um sujeito condicionado por contextos
materiais, econdémicos, politicos e culturais (LUKACS, 2010). E o
criador e transformador da realidade social, mediado sempre por uma
materialidade historicamente determinada (GAMBOA, 1989). Ao nos
referirmos aqui a existéncia da materialidade enquanto objeto de
pesquisa da ciéncia, especificamos a necessidade do ato cientifico de
apreender ou construir um inventario totalizador, ou seja, de buscar uma
maior concreticidade nas representaces cientificas da realidade.

Em sintese, Frigotto (1989) relata que, durante a pesquisa
dialética, para realizar o processo de apreensao da realidade é necessario
ter como ponto de partida os fatos empiricos fornecidos pela mesma,
sendo nessa pesquisa expressos em falas ou trechos significativos dos
sujeitos de pesquisa, ou em documentos referentes a eles, que
representam uma visdo coletiva e socialmente significativa do objeto

15 De acordo com Gamboa (1989, p.103) a “concreticidade” se constroi na sintese
entre objeto e sujeito presente no ato de conhecer. Logo, o concreto é construido em
um processo que tem origem empirico-objetiva como ponto de partida, passa pelo
abstrato, subjetivo, e forma a sintese, acdo do conhecer, quando o conhecido
(concreto no pensamento) é confrontado com seu ponto de partida através da
pratica. Deve-se agregar a esse conceito o papel do coletivo na legitimagdo dessa
prética através da socializacdo da préxis, produzindo o conhecimento socialmente
aceito como uma verdade historicamente concebida.
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gue intentamos investigar. Em segundo lugar, devem-se superar as
impressdes ou representacfes primeiras dos fendmenos, a consciéncia
ingénua da realidade, buscando aproximar-se de seu &mago, de suas leis
fundamentais, condicionadoras das situa¢Ges-limite impostas aos
sujeitos de pesquisa. O ponto de chegada, de acordo com Frigotto, seria
”[...] ndo mais as representa¢ées primeiras do empirico ponto de
partida, mas o concreto pensado.” (FRIGOTTO, 1989, p.79).

A perspectiva dialética exige um esfor¢co cognoscente do ser
humano, representado pelo trabalho de apropriacao teorica e pela coleta,
organizagio e analise dos dados concretos e contextuais de pesquisa. E
nesse sentido que sdo essenciais a producao do conhecimento a critica, a
interpretacdo e avaliagdo da producdo cientifica, extrapolando-se assim
0 ato descritivo sobre o real. Busca-se construir um olhar sobre o
movimento do real, ndo isolando suas determinantes, como
normalmente acontece nas praticas laboratoriais das ciéncias naturais,
mas buscando-se compreender todo o nivel relacional que é historica,
social e politicamente estabelecido.

E importante reforcar que qualquer apreensdo dos fatos inerentes
a realidade investigada significa a compreensdo de apenas uma parcela
da totalidade do real concreto e, que por isso, ndo se pode confundir a
ilustracdo de uma dada paisagem (Representagdo/Modelo/Objeto) com a
realidade concreta que compde essa paisagem. “E preciso entdo, ndo
confundir o movimento do real com suas contradigdes, conflitos,
antagonismos, com o0 movimento do pensamento no esforco de
apreender esse movimento da forma mais completa possivel.”
(FRIGOTTO, 1989, p.80). Contudo, podemos identificar coletivamente
nossas situagdes-limite ao representar e agir sobre o real,
complexificando nossa consciéncia critica sobre 0 mesmo.

Em sintese, buscamos constatar as leis fundamentais, e ndo totais,
gue estruturam o fendmeno pesquisado, construindo um inventario
critico que s6 pode ser efetuado enquanto produto de uma praxis
coletiva no reconhecimento da parte e do todo, para evidenciar suas
complexas relagdes, contradicBes €, no que concerne a estas Ultimas, a
possibilidade humana de superacdo (FRIGOTTO, 1989). Esse
movimento de pesquisa pode ser traduzido na figura 2 aqui apresentada
como o desenho tedrico metodoldgico desta pesquisa, cujos
instrumentos e contextos sdo apresentados a seguir.
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Dimensdo teérico-metodoldgica da
pesquisa

Contexto concreto da
pesquisa Entrevista
reflexiva semi-

estruturada

Observacéo
de sala

Inventdrio Critico

Andlise Fase Exploratéria

documental

Questionério
de exploracéo

Fase de
aprofundamento

Situagdo-
limite

Figura 2 Desenho teérico metodoldgico geral da pesquisa.

Apesar de ndo constar na figura, ap6s a determinacdo das
situacGes-limite e de suas relagdes entre a parte e o todo da realidade
analisada, buscamos propor um encaminhamento no sentido de
problematizar, ao menos teoricamente, nossos dados coletados em um
processo de formacgdo de professores. Esse objetivo torna-se coerente na
medida em que a perspectiva transformadora que norteia este trabalho
exige eticamente ndo s6é um diagnoéstico, mas também uma acdo
propositiva ou um esforco de analise que possibilite encaminhamentos a
superacdo das problematicas confrontadas nesta pesquisa.

Contudo, ao se propor encaminhamentos transformadores, deve-
se inicialmente construir uma consciéncia real do problema, ou seja,
deve-se, a partir de um inventario critico, determinar as condicionantes e
contradigdes que influenciam a realidade analisada, identificando os
limites da consciéncia e da acdo dos sujeitos imersos na realidade
investigada. Devemos viabilizar a partir da consciéncia ingénua, a
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emersdo da curiosidade epistemolégica (FREIRE, 1997; 2005; 2007;
2008).

Como ja anunciamos na apresentacdo, o problema desta pesquisa
busca compreender, através do coletivo de Professores de Ciéncias da
Rede Municipal de Ensino de Florianépolis, quais sdo os limites e as
possibilidades para o ensino critico da Zoologia. Logo, o objetivo geral
desta pesquisa caracteriza-se na investigagdo, a partir do conjunto de
praticas, de vivéncias e teorias comuns aos professores da area, suas
possiveis deliberacbes e concepcdes no ensino de Zoologia,
problematizando possiveis situagdes-limite a praxis pedagdgica. Nesta
perspectiva, levantam-se questionamentos que buscam, de forma critica
e coletiva, os condicionantes e possibilidades de um ensino de Zoologia
sociopoliticamente mais significativo, tanto para os professores quanto
para seus alunos.

Delineado o problema de pesquisa deste trabalho e tendo como
objetivo ndo s6 analisar uma dada parcela da realidade, mas também
buscar construir uma intengdo propositiva junto ao problema, torna-se
imperativo resgatar o que a comunidade cientifica ja discutiu sobre este
objeto de analise. Para tanto, Minayo (2004) aponta a necessidade de
construir um levantamento bibliografico capaz de trazer clareza e
ordenacgdo, tanto ao que o coletivo de pesquisadores do Ensino de
Ciéncias descreve sobre o objeto-a fundamentacdo tedrica que ird
subsidiar os temas de analise- quanto a relevancia do problema de
pesquisa para a area do conhecimento, orientando as informacdes que
serdo pertinentes para serem posteriormente incorporadas e analisadas
(SILVA; MENEZES, 2005).

Frigotto (1989) ressalta que, mais do que uma constatacdo, é
necessario ao levantamento bibliografico um resgate critico da produgéo
tedrica ou do conhecimento ja produzido sobre a problematica discutida,
pois o pesquisador deve apreender conscientemente as “/...] diferentes
perspectivas de analise, as conclusbes a que se chegou pelo
conhecimento anterior e a indica¢des das premissas do avango do novo
conhecimento.” (FRIGOTTO, 1989, p.87). Para realizar tal constatacdo,
selecionei como parametros de selecdo de trabalhos e artigos para
compor meu referencial tedrico nesta pesquisa, as tematicas mais
préximas do objeto aqui estudado, que sdo: O ensino de Zoologia e suas
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praticas educativas; Formacdo Continuada e/ou Permanente; e Pesquisa
Colaborativa.

O levantamento das referéncias se deu em todas as atas do
Encontro Nacional de Pesquisadores em Educacdo e Ciéncias (ENPEC)
até o ano de 2009, sendo coletado um total de 64 trabalhos relacionados
as trés teméticas. No que concerne a temética Pesquisa Colaborativa,
apenas 1 trabalho foi encontrado. Na tematica Formacao Continuada ou
Permanente foram encontrados 33 trabalhos. Quanto a tematica Ensino
de Zoologia, foram coletados 30 trabalhos. E importante caracterizar
que, devido a pequena quantidade de artigos especificos ao ensino de
Zoologia, foram incluidos nesse critério de busca artigos relacionados a
classificacdo botanica e a relacio entre homem e natureza.

Outra importante fonte de levantamento bibliografico no ambito
académico foram os artigos publicados em periddicos de divulgacao do
Ensino de Ciéncias Al, A2 e B216 como: Ciéncia & Ensino (6 artigos),
Ciéncia & Educacéo (13 artigos), Ensaio (19 artigos), Experiéncia em
Ensino de Ciéncias (6 artigos), Investigacdo em ensino de Ciéncias (21
artigos), Revista Alexandria (9 artigos) e a Revista Brasileira de
Pesquisa em Educacéo (12 artigos). Considerou-se para o trabalho os
artigos publicados a partir do ano de inicio de divulgacdo digital das
revistas,até a Gltima publicacdo do ano de 2011. Os artigos, tanto dos
periddicos quanto das atas do ENPEC, foram selecionados a partir da
andlise do titulo e do resumo apresentado, o que contribuiu para a
formacé&o do escopo tedrico da pesquisa.

Muitos livros e artigos casuais acabaram emergindo do processo
de leitura e analise do material coletado no levantamento bibliografico e
também dos momentos de vivéncia junto ao grupo de estudo, pesquisa e
extensdo CASULO e das diversas orientacBes individuais e coletivas
junto ao Nucleo de Estudos em Ensino de Genética, Biologia e Ciéncias
(NUEG), ambos grupos de pesquisa vinculados a Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC) e ao Programa de Pdés Graduagdo em
Educacdo Cientifica e Tecnolégica (PPGECT), que proporcionaram

18 As determinagdes Al; A2; B2 sio dadas aos periédicos pela CAPES e visam
ampliar a qualidade da producéo e divulgacdo cientifica da area 42 de pesquisa no
Ensino de Ciéncias do ano de 2011. O Termo Al seria referente a um periédico de
grande importancia para a producdo cientifica na &rea. Conforme é reduzida a
importancia, reduz-se a denominacdo (A2, B1, B2...), sendo tais denominacgdes
associadas a critérios especificos de produgdo, avaliacdo e publicacdo dos artigos e
trabalhos vinculados a tais periddicos.
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discussdo e aprofundamento, tanto nos niveis filoséficos da pesquisa
guanto em seu desenvolvimento tedrico-metodolégico e conceitual.

Feito o levantamento do material tedrico-metodoldgico referente
as tematicas aparentes a realidade investigada, bem como tendo sido
feita a apresentacdo do objeto e do problema de pesquisa, torna-se
necessario expor aos leitores deste trabalho os instrumentos de coleta,
organizagdo, andlise e exposicdo dos dados inerentes a praxis de
pesquisa (FRIGOTTO, 1989).

2.3.0-A DETERMINACAO DOS INSTRUMENTOS
METODOLOGICOS DE PESQUISA.

De acordo com Medeiros (2002) e Chizzotti (1995), ndo podemos
falar em métodos universais de pesquisa, pois existem apenas métodos
gue melhor se adéquam a tipos de problemas e a contextos especificos.
A conveniéncia e aplicabilidade de certo método pressup8e uma clareza
na identificacdo do problema a ser pesquisado, bem como a visdo de
mundo que norteia toda a pratica do pesquisador. Deve-se deixar claro
gue, na postura dialética desta pesquisa, é essencial fundamentar-se na
continua busca pela totalidade, em desvelar as leis fundamentais,
padrBes empiricos e contextos sociais, culturais, politicos e econémicos
historicamente condicionados que regem a associacdo das partes com o
todo, da acdo com a reflexdo e das contradi¢fes presentes no fenémeno
analisado no caso, o ensino de Zoologia, suas concepcdes e praticas
docentes.

Em sintese, este trabalho busca construir um inventario capaz de
fundar coletivamente a apropriagdo consciente e critica das condi¢Ges
inerentes a praxis educativa dos professores de Ciéncias que ministram
aulas de Zoologia na rede, bem como suscitar as possibilidades de
transformacdo critica desta realidade-problema, superando suas
situacBes-limites para um ensino critico-transformador da area. A
metodologia de pesquisa foi subdividida em duas fases, uma que
denominamos de Fase Exploratoria e outra de Fase de aprofundamento.
Cada fase possui 0s instrumentos de coleta, organizacdo e analise de
dados historicos, empiricos ou tedricos especificos. Tal opcdo esta de
acordo com 0s pressupostos dialéticos de pesquisa, uma vez que,
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primeiro é necessario compreender a realidade problema, um complexo
de relagbes entre contextos sdcio-historicos e materiais e entre a parte
imediata e o todo refletido, culminando na construcdo do Inventério
critico, para posteriormente identificar quais sdo os limites e condi¢des
impostos as potencialidades de transformagéo da realidade problema.

Gamboa (1989) sustenta que ndo faz sentido, ao entender a
realidade como uma totalidade complexa, conceber metodologicamente
a pesquisa apenas com dados qualitativos ou quantitativos, pois esta
representaria um reducionismo na totalidade real e concreta. Assim, a
pesquisa dialética deve buscar inter-relacionar técnicas de coleta de
dados tanto quantitativos, baseados na empiria, quanto qualitativos,
compartilhadas pela fenomenologia (CHIZZOTTI, 2006) de forma
critica e coerente aos objetivos de pesquisa. De acordo com Frigotto
(1989, p.83), had uma falsa contraposicdo entre qualidade e quantidade,
estabelecendo “/...J] uma confusdo entre uma leitura empiricista da
realidade e a realidade empirica.”. Tais concepgdes geram 0 Senso
comum de que o método dialético de investigacdo se utiliza unicamente
de andlises qualitativas, o que reduz a parcela objetiva da realidade. Em
sintese, podemos dizer que a abordagem dialética ndo renuncia a origem
empirica do conhecimento, sendo unicamente nesse ponto semelhante a
ciéncia empirico-analitica, e que também ndo renuncia a interpretacdo e
a compreensdo fenomenoldgica dos fatos, considerando os elementos
abstratos necessarios a construcdo do conhecimento, ou seja, a
construcdo de um concreto pensado, refletido. Assim, “/..] na
compreensdo de ciéncia da dialética, as outras concepgdes s&o
constantemente retomadas, criticadas e reintegradas, visando sua
superagdo.” (GAMBOA, 1989, p.101-102). Logo, ndo é o objetivo
desse trabalho buscar verdades na natureza, mas sim tendéncias, leis
fundamentais, ndo totais, materialmente, culturalmente, socialmente e
historicamente estabelecidas (GAMBOA, 1989), junto a praxis
pedagogica no ensino de Zoologia.

No que concerne a ambas as fases desta pesquisa, tanto a
exploratéria quanto a de aprofundamento, estas s6 puderam ser
efetivadas ao se considerar eticamente os sujeitos de pesquisa. De
acordo com os termos da Resolugdo CNS 196/96, delineados pela
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), determina-se que
toda pesquisa efetuada em seres humanos deve conter, entre outros
componentes, um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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(TCLE)17, que ao ser assinado pelos sujeitos de pesquisa, autoriza o
pesquisador a realizar os procedimentos previstos na metodologia.
Assim, antes da coleta de dados, o TCLE foi aplicado junto aos demais
instrumentos de coleta, a fim de garantir um respeito ético de pesquisa
pelos professores que gentilmente se dispuseram a participar deste
trabalho. E com o objetivo de estabelecer uma relago ética que, além da
aplicacdo do TCLE, este projeto de mestrado foi submetido a avaliagdo
e felizmente aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos18,estabelecendo minimamente um didlogo ético entre minha
praxis de pesquisa e 0s sujeitos da mesma na analise de uma dada
realidade problema.

2.4.0-A FASE EXPLORATORIA: A CONSTRUCAO DO
INVENTARIO CRITICO

Minayo (2004) sustenta que a investigacdo cientifica necessita de
uma exploracdo de campo como componente da relacdo dialética do
homem com a realidade que o circunda e requer, como atitudes
fundamentais a pesquisa, a abertura, a flexibilidade, a capacidade de
observacdo e de interagdo com o0s atores sociais envolvidos. A
exploracdo do campo ou a construcdo do inventéario deve contemplar as
seguintes atividades: “[...J a) escolha do espago da pesquisa; b) escolha
do grupo de pesquisa; c) estabelecimento de critérios de amostragem;
d) estabelecimento de estratégia de entrada em campo.” (MINAYO,
2004, p.101). Seguindo tais itens, esta pesquisa visa compreender como
se da efetivamente o processo de ensino de Zoologia no contexto escolar
da Rede Municipal puablica da cidade de Floriandpolis, no ano de 2011,
tanto nas concepgBes docentes quanto em suas praticas, ambas
relacionadas a dimensdo contextual em que se inserem. Pretende-se
constar neste inventario critico, as leis fundamentais ou categorias de
andlise que regem as contradices aplicadas ao ensino da area e que

7 Modelo de TCLE, vide Apéndice 1 )
18 parecer de aprovacdo do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos, vide Anexo 1
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possam fomentar mais discussdes acerca da realidade docente e de sua
pratica educativa. Buscamos confrontar o curriculo tedrico prescrito a
pratica estabelecida, bem como as concepg¢des docentes a respeito dessa
relacdo. Tendo delimitado tais atividades de pesquisa, selecionei como
instrumentos de coleta de dados a compor o inventario: um
Questionario Estruturado de Reconhecimento; a Observacédo do espago-
tempo da sala de aula durante o ensino de Zoologia; a Andlise
Documental referente a realidade escolar a que estes professores estao
inseridos e a Entrevista Semi-estruturada Reflexiva, no que concerne as
concepgbes dos professores sobre sua docéncia no ensino de
Ciéncias/Zoologia.

2.4.1-QUESTIONARIO ESTRUTURADO DE RECONHECIMENTO.

Na busca da construcdo do inventério critico, é necessario, antes
de mais nada, reconhecer quem é o sujeito professor de Ciéncias da
Rede Municipal; Para isso, devido a grande quantidade de agentes
pertencentes a esse coletivo, se fez necessaria a utilizacdo de um
instrumento de coleta e analise de dados empiricos quantitativos. Logo,
a pesquisa quantitativa ou experimental foi utilizada como um
embasamento para um diagndstico inicial a fomentar as discussdes que
sdo realizadas e analisadas neste trabalho. A base dessa pesquisa esta na
nas Ciéncias Humanas e se trata de uma experimentagdo “invocada”,
Ccuja prética se resume a observagdo sistematica dos resultados obtidos
no ato de coleta de dados, para se inferir correlacGes entre efeitos e suas
causas (CHIZZOTTI. 2006). Enfatiza-se, nesse instrumento de coleta de
dados, o carater quantitativo no que cerne a descricdo do professorado
responsavel pela disciplina de Ciéncias no municipio de Floriandpolis,
bem como suas concepgdes sobre o ensino de Zoologia.

Neste estudo, o Questionario de Reconhecimento19, baseado em
Lima e Vasconcelos (2006), obteve um nimero amostral de 21
guestionarios, coletados em um total de 48 professores da rede, estando
32 presentes no momento da aplicacdo do mesmo. O questionario foi
aplicado durante um encontro de formagdo continuada dos professores
de Ciéncias, organizado pela Geréncia de Formacdo Permanente da
Rede Municipal, realizado no Centro de Educacdo continuada, na regido

19 para maiores detalhamentos o Questionario de Reconhecimento esta no
apéndice 2
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central do municipio de Florianépolis. Tal questionario contribui no
reconhecimento de tendéncias (%) na descricdo do professorado e de
suas praticas e concepcdes aplicadas ao ensino de Zoologia. E
importante especificar que a aplicacdo do questionario junto aos
professores ndo os obrigou a responder a todas as questdes, pois entendo
gue estes tém liberdade e direito tanto de aceitar participar da pesquisa,
guanto de omitir questBes e concepcles que para ele ndo devem ser
socializadas. Assim, mesmo com 21 questionarios coletados, existem
guestdes presentes no questiondrio que ndo foram plenamente
respondidas na totalidade da amostra concebida.
De forma geral o instrumento objetiva:

e Saber quem € o professor de Ciéncias da Rede
publica Municipal de Florianopolis;

e Investigar o grau de acesso a fontes de
informacdo conceitual e pedago6gica desse
docente;

e Realizar uma investigacdo prévia acerca das
praticas docentes especificas para o conteido
relacionado aos animais e sua classificacdo;

e Caracterizar 0 interesse e acesso a formacéao
continuada desses profissionais, bem como sua
proximidade com a Universidade.

2.4.2-A OBSERVACAO DO ESPACO-TEMPO DA SALA DE AULA.

Ao contrario do questionario de reconhecimento, o instrumento
de coleta denominado observacdo do espago-tempo de sala de aula leva
em consideracdo dados qualitativos, no que concerne as agdes docentes
frente ao conteldo de zoologia, aos seus educandos, a escola e a
comunidade a que pertence. Este é um importante recurso no
cruzamento dos dados quali/quantitativos na busca pela construgcdo de
um inventario mais consistente com a realidade observada. Ao analisar a
questdo qualitativa, a dialética, enquanto pressuposto metodoldgico,
contempla ndo somente o sistema de relacdes que constréi a forma do
conhecimento exterior ao sujeito, mas também suas representacoes
sociais, que constituem as relagdes objetivas vivenciadas e significadas
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culturalmente pelos atores sociais, na busca pela totalidade historico-

estrutural (MINAYO, 2004). Especificamente,
Frente a problematica da quantidade e da qualidade a
dialética assume que a qualidade dos fatos e das
relagBes sociais sdo suas propriedades inerentes, e
que quantidade e qualidade sdo inseparaveis e
interdependentes, ensejando-se assim a dissolucdo
das dicotomias quantitativo/qualitativo,
macro/micro, interioridade e exterioridade com que
se debatem as diversas correntes sociologicas.
(MINAYO, 2004, p.11)

Devemos adotar criticamente a pesquisa qualitativa como
inerente ao processo continuo de totalizagdo e ndo como alternativa
ideoldgica ao positivismo. Ao utiliza-la, nos aprofundamos no carater
social que revela a indissociabilidade presente entre o conhecimento e as
intencionalidades dos sujeitos, entre os contextos histdricos e a Ciéncia
em constante movimento, entre a visdo de mundo do pesquisador, sua
identidade, seu objeto e a necessidade da critica, tanto interna a
pesquisa, evidenciando seus limites, quanto externa e intrinseca ao
objeto na producgdo do conhecimento cientifico. (MINAYO, 2004). Com
iss0, “O objeto ndo é um dado inerte e neutro; estd possuido de
significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas agoes.”
(CHIZZOTTI, 2008, p. 79).

Como a realidade investigada é extremamente complexa,
originada da acdo educativa humana entre sujeitos e estd em constante
alternancia, focaremos a maior parte dos instrumentos de coleta em
dados qualitativos, ndo por negarmos os dados quantitativos, mas por
julgarmos que, a0 priorizar a pesquisa qualitativa em fendmenos sociais,
enfatiza-se uma maior possibilidade do surgimento de novas questdes no
decorrer do processo investigativo. Esta metodologia estd apta a se
modificar a cada nova descoberta, onde o individuo é analisado em seu
meio social atual, ndo sendo necessario isola-lo para mensurd-lo. De
fato, o que ocorre é o contrario, pois apenas em seu meio de acdo é que
podemos constatar todos os fatores que influenciam o objeto de estudo,
levando em consideragdo cada detalhe apresentado e analisando-o
individualmente e em seu contexto sécio-histérico (CHIZZOTT], 2006).
Acreditamos que dessa forma seria possivel apreender a relacdo entre a
parte e o todo, e com isso poderiamos realizar uma analise mais
detalhada da problematica apresentada.
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Os dados qualitativos coletados foram validados segundo: o grau
de credibilidade, exatiddo e quantidade das observacBes efetuadas,
constancia interna, independéncia do acaso e transferibilidade, esta
Gltima caracterizada pela possibilidade de estender as conclusfes a
outros contextos (CHIZZOTTI, 2006). Segundo Patton (1986, apud.
LUDKE; ANDRE, 1986), é necessario um processo criativo que exige
grande dedicacdo e rigor intelectual no tratamento dos dados
qualitativos, ndo existindo uma forma correta de analise, mas sim uma
sistematizacdo bem fundamentada de um quadro tedrico consistente e
coerente com o estudo.

Para compor 0 escopo do projeto no que diz respeito tanto a
observacdo quanto a andlise documental e a entrevista, foram
selecionadas dentre as vinte quatro (24) escolas da Rede Municipal
apenas quatro (4) e seus respectivos professores de Ciéncias, sendo um
para cada escola. A escolha foi determinada pela nota do indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bé&sica (IDEB) de 2009, sendo
estabelecidos como parametros de selecdo de duas das escolas
participantes desta pesquisa, a maior e a menor nota e as outras duas
escolas participantes selecionadas a partir de notas intermediarias ao
IDEB da Rede Municipal de Floriandpolis do mesmo ano. A escolha
pelo indice se da na medida em que buscamos correlacionar as
condi¢des da escola que possibilitaram o alcance dessas notas com sua
realidade escolar, inferindo dentro desses extremos a caracterizacdo e a
relacdo dessas condigdes em toda a rede, sobre o ensino de Zoologia.

De acordo com Chizzotti (2006), a observacdo direta ou
participante é obtida através do contato direto do pesquisador com o
fendmeno que se quer descrever, a fim de recolher as a¢Ges dos atores
em seu contexto escolar, norteado sempre por sua perspectiva tedrico-
metodoldgica, epistemoldgica e ontoldgica. No caso especifico desse
trabalho, o pesquisador/observador ndo estara ativo ou participante,
influenciando o fendmeno diretamente. No entanto, também ndo
podemos dizer que o observador seria um agente passivo ao sistema
analisado, uma vez que se reconhece que a simples presenga de um
agente externo ao espaco-tempo de sala de aula acaba por modificar o
desenvolvimento natural do fenémeno observado, ou seja, 0 ensino de
Zoologia. Por esta razdo, buscamos observar e compreender, a partir de
um registro ou caderno de campo (CHIZZOTTI, 2006), como o
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professor reage as complexas e variadas demandas em seu meio de agéo,
ou seja, como o professor reage, mesmo com a presenca do observador,
aos seus alunos, as dificuldades didatico-tedricas do contetdo e qual sua
relacdo com a comunidade escolar e de entorno.

Ao acompanhar os quatro professores de Ciéncias em sua praxis
didatico-pedagdgica, foram observadas, durante a pesquisa, 24 aulas
especificas de Zoologia. As finalidades destas observagdes foram:

e Obter uma sintese de como o conteldo de zoologia é
construido no plano pratico pelo professor, bem como de
que forma este profissional agrega significado ao
conteldo e a suas praticas na area, dentro de um contexto
social, cultural, politico e econémico especifico;

e Gerar um panorama do ensino de Zoologia que possa
relacionar a problemética &s construcdes historicas da
area, bem como servir de material problematizador na
construcdo de propostas de formacao de professores.

Para tanto, este instrumento de coleta de dados tem como
critérios de busca e analise:

e A relevancia do conteGdo para o professor e,
indiretamente, para seus alunos;

e As relaches entre o professor e a escola, seus alunos e a
comunidade, refletidas nas praticas didaticas;

e Os objetivos do ensino de zoologia no plano préatico
pedagogico;

e As praticas de ensino e sua potencialidade na construcao
critica de conhecimentos sociopoliticamente
significativos para os alunos.

Acredito ser importante estabelecer que, por si s, a observacdo
do contexto de sala de aula ndo fornece um embasamento cientifico
suficiente para a construcdo de um inventario a respeito da realidade
escolar aplicada ao ensino de Zoologia. Por isso, € necessario que esse
instrumento, tanto na coleta quanto na analise, seja responsavel pelo
intercruzamento de todos os dados coletados nos diversos instrumentos
de coleta ja citados a fim de se obter uma consisténcia na fidedignidade
da realidade representada.
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2.4.3-A ANALISE DOCUMENTAL

Também esta incluso neste trabalho, a fim de compor o
inventério critico, a Analise Documental. De acordo com Lidke e André
(2007), documentos sdo quaisquer materiais iconograficos ou escritos
gue possam ser usados como fonte de informagdo sobre o
comportamento humano. Logo, sua analise visa fazer inferéncia sobre os
valores, sentimentos intencionalidades e ideologia presente nas fontes
dos documentos ou seus autores em um dado periodo histérico. Assim, a
analise documental como um método exploratério de pesquisa, “/...J
indica problemas que devem ser mais bem explorados através de outros
métodos. Além disso, ela pode complementar as informacGes obtidas
por outras técnicas de coleta.” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 39). Em
gue sdo referidas neste trabalho pelas entrevistas, questionarios e
principalmente observacdes na construcao do inventario critico.

A pesquisa documental é caracterizada pela  busca de
informacBes documentais, que ndo receberam nenhum tratamento
cientifico, como relatérios, documentos oficiais, cartas, revistas,
reportagens de jornais, gravacdes, fotografias, dentre outros, (SA-
SILVA; ALMEIDA; GUIDANI, 2009), sendo importante para a analise
uma sistematizacdo dos dados coletados a partir de nossas hipéteses e
guestionamentos, sempre norteados por uma teorizagdo consistente com
o trabalho e seus objetivos. Ao trabalhar com documentos, deve-se ter
em mente que é impossivel transformar o mesmo, pois € preciso aceita-
lo como uma forma de expressao Unica, historicamente contextualizada,
mesmo sendo muitas vezes incompleta, parcial ou imprecisa. No
entanto, é essencial saber lidar com tais fontes documentais, pois por
mais precdrias que parecam estar suas condicdes, geralmente sdo as
Unicas fontes que podem nos esclarecer sobre um determinado objeto de
pesquisa (SA-SILVA; ALMEIDA; GUIDANI, 2009). Assim, os
documentos também sdo uma poderosa fonte de evidéncias que podem
fundamentar afirmacgdes e declaragcdes do pesquisador ao longo de seu
trabalho. Eles “Ndo sdo apenas wuma fonte de informagdo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informagées sobre esse mesmo contexto.” (LUDKE & ANDRE, 1986
p.39).
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A Andlise documental referida neste trabalho recorre a
metodologia da analise do conteddo. Esta, “Consiste em relacionar a
frequéncia da citacdo de alguns temas, palavras ou idéias em um texto
para medir o peso relativo atribuido a um determinado assunto pelo seu
autor.” (SA-SILVA; ALMEIDA; GUIDANI, 2009, p.11). Assim,
busca-se decompor o documento em fragmentos, palavras, termos ou
frases significativas de uma mensagem (CHIZZOTTI, 2006), que
revelam padrBes, expectativas ou sentimentos acerca do fendmeno
observado.

E importante especificar que a analise de contelidos neste
trabalho busca identificar e analisar as tematicas mais frequentes nos
documentos oficiais a que professores da Rede Municipal de
Floriandpolis tém acesso, para construir e refletir sobre sua praxis
educativa. Logo, sdo objetos de analise: os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), todos os Projetos Politico-Pedagodgicos (PPP) das
quatro escolas observadas, o Curriculo Municipal, e os dois (2) Livros
didaticos utilizados pelas mesmas escolas observadas.

Tendo definido os documentos, sua analise seguiu 0s
pressupostos da analise tematica de conteddo (BARDIN, 1979). Esta
analise pode ser dividida em trés momentos: A pré-analise, que consiste
na escolha e validagdo do material, sendo este o primeiro contato com a
documentagdo sempre norteado pela teorizacdo inicial; a exploragdo do
material, que consiste na decodificagdo do mesmo, a partir da
fragmentacdo em trechos significativos ou de unidades de registro a luz
da teoria e, por fim, a categorizacdo analitica ou a constru¢do das
unidades de contexto, que buscam inferir as intencionalidades do autor
do documento e a consequéncia de sua obra na realidade pratica, neste
caso, do professor.

De acordo com Ludke e André (1986), o processo de analise de
conteido dos documentos tem inicio quando tomamos a decisdo sobre a
Unidade de Analise, sendo esta dividida entre Unidade de Registro
(quantificagdo dos termos) e a Unidade de Contexto (sistematizagéo dos
contextos em que os documentos foram produzidos). Ap6s organizar 0s
dados em uma forma de registro, em uma sintese direcionada aos
objetivos de pesquisa, 0 pesquisador pode voltar a examina-los para
tentar detectar temas e tematicas mais frequentes, identificando assim
pré-categorias de analise (SA-SILVA; ALMEIDA; GUIDANI, 2009).
Tais pré-categorias surgem, em um primeiro momento, a partir da teoria
gue se apoia ha investigacdo e, em um segundo momento, tendem a se
modificar no decorrer do confronto dinAmico entre os dados empiricos e
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a teoria, dando abertura para novos questionamentos e olhares sobre o
objeto estudado.

Em termos gerais, a analise de contetdo relaciona estruturas
semanticas- 0s significantes- com estruturas sociol6gicas- 0s
significados dos enunciados detectados no documento. Para tanto, é
necessario que se “/..J articule a superficie dos textos descrita e
analisada com os fatores que determinam suas caracteristicas:
variaveis psicossociais, contexto cultural, contexto e processo de
produc¢do da mensagem.” (MINAYO, 2004, p.203). Com esta
perspectiva buscamos neste trabalho, através da documentacdo oficial
gue o professor tem acesso e que também produz, construir um paralelo
entre a contradicdo teoria e pratica e o grau de insercdo desses
documentos na préatica docente. Os critérios de andlise gerais sao:

e Os pressupostos pedagogicos da documentacdo oficial,
dos materiais didaticos e dos projetos institucionais de
ensino.

e Os objetivos didatico-pedagdgicos propostos pela
documentacdo oficial no que concerne ao ensino de
Zoologia.

e Indicativos e parametros para a formacdo docente nos
documentos oficiais e institucionais da Rede de ensino
Municipal.

2.4.4-A ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA REFLEXIVA

Ao construir o inventario em que se estabelecem as leis
fundamentais que regem o fenbmeno que queremos identificar
(FRIGOTTO, 1989), observamos que a entrevista tem um papel
essencial na compreensdo da agdo docente, suas intencionalidades, seus
significados e suas concepcdes acerca da comunidade escolar, de seu
contexto social, do curriculo escolar e de contelidos cientificos
especificos, como a Zoologia.

Ludke e André (1986) sustentam a grande vantagem da entrevista
em comparagao a outras técnicas, uma vez que este instrumento permite
a captacdo imediata da informagdo que se quer obter, com quase
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qualquer tipo de informante e sobre os mais variados assuntos ou
objetos de estudo (LUDKE & ANDRE, 1986). Uma entrevista bem
aplicada pode permitir o tratamento de diversos assuntos, com temas de
natureza mais simples até os mais complexos, permitindo um
aprofundamento sobre o objeto investigado, além de atingir informantes
gue ndo poderiam ser atingidos de outras maneiras ou por outras
técnicas de investigagdo. Essa capacidade mais abrangente de sujeitos
de pesquisa (LUDKE & ANDRE, 1986) gera demandas intrinsecas e
especificas a este instrumento de coleta de dados, pois o0 pesquisador,
como entrevistador, além do respeito pelo entrevistado, deve aprender a
ouvir atentamente e estimular o fluxo natural de informagdes de seu
interlocutor. A eficacia da entrevista estd entdo intimamente associada
ao nivel de organizacéo e objetivagdo da pratica proposta. Assim, com o
objetivo de nortear essa pratica de coleta intersubjetiva, foi idealizado
um roteiro20 que evidencia os tépicos principais a serem investigados.
Ao roteiro cabe a responsabilidade pela ordem ldgica e psicolégica das
tematicas tratadas, trazendo coeréncia para a entrevista e para 0S
objetivos de pesquisa (LUDKE & ANDRE, 1986).

Neste trabalho sera utilizada, enquanto instrumento de coleta de
dados, a entrevista semi-estruturada, que combina perguntas fechadas e
abertas, onde é permitido ao entrevistado discorrer sobre o tema
proposto pelo entrevistador. Neste instrumento, cada ator social €
caracterizado em sua participacdo como um agente imerso em uma
historicidade, grupo(s) social(is), ideologia e cultura préprios, na
representacdo do fendmeno estudado (MINAYO, 2004; CHIZZOTTI,
2006; LUDKE & ANDRE, 1986).

Minayo (2004) propbe a entrevista, ndo apenas como um
momento de coleta de dados, mas também como uma situacdo de
interacdo, em que estdo em jogo as percepgdes do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacdes, sendo as
informacBes coletadas profundamente afetadas pela natureza das
relagbes do entrevistado com o entrevistador. Tal apontamento se
justifica pela relacdo de poder construida no ato de pesquisa, em que ao
entrevistado cabe a submissdo ao pesquisador e a academia. Ao
apontarmos essa problematica, buscamos considerar a entrevista como
um elemento ndo sé de coleta de dados, mas de sintese que, na busca
pela horizontalidade da interacdo entrevistador/ entrevistado, também
pode ter um cardter dialético transformador, coerente com a

2 Modelo do Roteiro da entrevista reflexiva semi-estruturada no apéndice 3.
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metodologia e os pressupostos filosoficos deste trabalho. Uma forma de
refletir criticamente sobre a questdo da desigualdade de poder na
situacdo de entrevista (SZYMANSKI; ALMEIDA e PRANDINI, 2008)
é corroborar com o pressuposto de que todos os saberes sdo equivalentes
em seu valor de saber (FREIRE, 1992), embora se diferenciem quanto a
possibilidade pratica do saber, ganhando maior ou menor contributo
sobre a compreensdo ou representacdo da realidade concreta. A proposta
de, pelo didlogo, buscar uma condicdo de horizontalidade ou igualdade
de poder na relacdo intersubjetiva presente em uma situacdo de
entrevista, reflete o respeito ¢ ndo a aderéncia aos “saberes da
experiéncia” ou do doxa (FREIRE, 2005), resultado de uma
compreensdo de mundo imersa em contextos sociais, econdémicos e
politicos, muitas vezes velados por determinismos, mitos e misticismos
historicamente estabelecidos e que precisam ser explicitos.

E nessa premissa de horizontalidade que se baseia a entrevista
reflexiva semi-estruturada aqui selecionada para compor a construcéo de
nosso inventario critico. De acordo com Szymansk; Almeida e Prandini
(2008), a entrevista reflexiva é uma situacdo de trocas intersubjetivas de
representacdes sobre o fendbmeno analisado. Assim,

[...] o que caracteriza esse tipo de entrevista é a
disposicdo do pesquisador de compartilhar
continuamente sua compreensdo dos dados com o
participante. S80 propostos procedimentos ao longo
da entrevista, na forma de [..] sinteses parciais,
questdes de esclarecimento, e no segundo momento
da entrevista a devolugdo. (SZYMANSK;
ALMEIDA; PRANDINI, 2008, P.7).

Um dos sentidos da reflexividade nessa perspectiva de entrevista
estd associado ao refletir e expressar, por parte do entrevistador, a
compreensdo da fala de quem foi entrevistado, submetendo essa
compreensdo uma avaliacdo do entrevistado, aprimorando assim a
fidedignidade das informagdes coletadas. E importante destacar que esse
retorno (feedback) dado ao entrevistado também Ihe garante o direito de
ouvir, discordar ou modificar suas proposi¢cGes durante a entrevista,
ampliando o exercicio da ética na pesquisa (SZYMANSK; ALMEIDA,
PRANDINI, 2008).



130

Nesta entrevista reflexiva (SZYMANSK; ALMEIDA;
PRANDINI, 2008) semi-estruturada adaptada de Rocha, Silva e Urso-
Guimardes (2010), a organizacdo e planejamentos do roteiro
possibilitaram ao entrevistado agregar informacGes adicionais aquelas
que sdo o cerne das questdes do roteiro, enriquecendo a coleta de dados.
Assim, 0 roteiro apresenta inicialmente questdes sobre o
reconhecimento do grupo ou individuo entrevistado, e posteriormente,
questdes desencadeadoras das tematicas a serem discutidas, ou seja, a
docéncia e seus pressupostos pedagogicos e filosdficos, bem como as
caracteristicas da formagdo permanente dos professores e as préaticas e
concepcoes relacionadas ao ensino de Zoologia.

Infelizmente, devido a desisténcia de um dos professores quanto a
sua docéncia, as entrevistas foram realizadas apenas com trés dos
professores observados. Durante as entrevistas, sempre se buscou
construir sinteses, questdes de esclarecimento e questdes focalizadoras,
a fim de direcionar o entrevistado as tematicas de interesse. Como é
imprescindivel na entrevista reflexiva a devolucdo, o contato do
entrevistado com o material a ser analisado, foi oferecida ao
entrevistado a possibilidade de ter um segundo contato com a gravagdo
da entrevista para seus devidos ajustes e reiteracGes, possibilitando o
desenvolvimento de uma relacdo clara e ética de coleta de dados
(SZYMANSKI; ALMEIDA e PRANDINI, 2008).

Durante o contato com o material coletado, a partir do processo
de transcri¢do das entrevistas, é possivel entdo reviver e refletir sobre as
principais questdes e padrdes que emergiram nas concepc¢des docentes,
possibilitando o enfrentamento dos dados empiricos com o escopo
tedrico na producdo de categorias de analise. De acordo com
Szymanski; Almeida e Prandini, (2008), a categoriza¢do concretiza a
imersdo do pesquisador na realidade observada e interpretada pelo
mesmo. A categoria é a materializacdo do concreto pensado que agrega
ao inventario a concepcdo do pesquisador e de seus sujeitos de pesquisa
mediados por um objeto. Assim, emergiram do confronto tedrico e
empirico os seguintes critérios de analise: O arcabouco teérico
conceitual do ensino de Zoologia; A relevancia social do ensino de
Zoologia; A Praxis pedagdgica no ensino de Ciéncias; A Formagéo
permanente do professor.

E importante ressaltar que os dados que compdem cada critério
de anélise no inventario critico sdo falas significativas do coletivo de
professores de Ciéncias da Rede Municipal de ensino de Floriandpolis.
Busco entdo nesta analise levantar alguns elementos e falas
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significativas que representem sinteses da situacdo destes professores
bem como do ensino de Zoologia. O inventério critico entdo deve
proporcionar, em toda a sua complexidade, uma representacao do ensino
da é&rea, levantando elementos junto aos sujeitos de pesquisa, que
possibilitem a problematizagéo das situacdes vivenciadas pelos sujeitos.
Foi a partir destes elementos ou falas significativas especificas
relacionadas ao ensino critico de Zoologia que se iniciou a segunda fase
desta pesquisa.

2.5.0-A FASE DE APROFUNDAMENTO: A PROBLEMATIZACAO
DO INVENTARIO CRITICO

Nesta segunda fase de pesquisa, me dedico a problematizar, junto
aos professores da rede ja entrevistados, o0 inventario critico e a analise
feita destes. Assim, o objetivo principal desta fase foi revisitar
criticamente o inventario construido, proporcionando um exercicio a
reflexdo critica (RIGOLON, 2008; SMYTH, 1992; 1993; FREIRE,
2005) junto aos professores de Ciéncias, sobre sua docéncia e préaticas
de ensino em Zoologia. Nesse sentido, tudo se dd& como se durante a
primeira fase de pesquisa nos dedicassemos ao movimento do Informar
e Descrever a docéncia, suas concepgdes e praticas analisadas a partir do
ensino de Zoologia, enquanto que, na segunda fase, buscou-se exercitar
0s movimentos do Confrontar e do Reconstruir, realizando um
aprofundamento colaborativo e reflexivo das contradi¢cBes concretas
encontradas no inventario critico. Para realizar esse confronto, seguimos
0 mesmo instrumento de coleta de dados associado as concepgdes
docentes da primeira fase de pesquisa, ou seja, a entrevista, sendo a
mesma denominada nesta fase de entrevista reflexiva semi-estruturada
de aprofundamento21. O instrumento foi entdo adaptado, de forma a
problematizar as contradi¢cdes significativas a situagdo-problema e
objetivos desta pesquisa, expressas nas falas significativas dos
professores presentes no inventario critico.

2! Modelo do Roteiro da entrevista reflexiva semi-estruturada de aprofundamento no
apéndice 4.
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Frigotto (1989) aponta que a pesquisa mantida como “segredo do
pesquisador” e distantes dos sujeitos de pesquisa, ndo ¢ questionadora e
nem permite ser questionada e que por isso acaba ndo tendo nenhum
sentido historico e politico no momento mesmo do ato de pesquisar,
sendo inconsistente com as bases filoséficas e metodoldgicas propostas
nesse trabalho. Logo, a entrevista reflexiva (SZYMANSKI; ALMEIDA
e PRANDINI, 2008) nédo se baseia apenas na clareza das informacdes
entre entrevistado e entrevistador, mas também se torna um momento de
auto-avaliacdo  reflexiva, imersa em um aglomerado de
intencionalidades de ambos os sujeitos da atividade. Ela envolve a
organizacdo de ideias e a construcdo de um discurso comum, uma
sintese daquele momento com aquele interlocutor, coerente com o0s
sentimentos, sistema de significados, valores e crencas do contexto
sociocultural em que ambos se encontram imersos. Logo, ha um
complexo processo interativo de forte carater reflexivo sobre o que se
espera de uma agdo e o que se diz que faz desta, suas possiveis causas e
consequéncias (SZYMANSK; ALMEIDA; PRANDINI, 2008).

Para que o entrevistado possa de fato enxergar o0 momento de sua
explanacdo como uma sintese reflexiva e critica, 0 pesquisador deve
criar uma situacdo de confiabilidade e de credibilidade, valorizando e
concebendo o entrevistado como uma fonte importante na busca das
relagfes internas ao fenbmeno e um potencial colaborador, capaz de
contribuir com as transformacdes desejadas a seu meio. N&o devemos
ser pesquisadores ingénuos e acreditar que nosso interlocutor, o
entrevistado, se comporte como um “recipiente” de informagdes “/...J
que poderdo ser “extraidas” como se extrai uma amostra de sangue
com uma seringa.” (SZYMANSKI; ALMEIDA e PRANDINI, 2008,
p.16). Essa determinacdo do pesquisador sobre o entrevistado € um
reflexo da ideologia de dominagdo de um pensamento tecnocrata
académico sobre um sujeito de pesquisa (SZYMANSKI; ALMEIDA e
PRANDINI, 2008, FRIGOTTO, 1989; MINAYO, 2004). Assim, o
conhecimento deste sujeito, mesmo sendo o foco da entrevista, por
basear-se apenas em praticas e visdes de mundo pragmaticas (saberes da
experiéncia), é conceituado enquanto inferior, em amplos sentidos, ao
pensamento cientifico.

Nessa racionalidade técnica, também aplicada a pesquisa
cientifica, nega-se aos saberes da pratica expressas pelos sujeitos de
pesquisa sua génese histdrica, psicossocial e seu cardter de produto
ideoldgico, bem como a possibilidade de superacéo das contradigdes em
que o0s sujeitos estdo imersos. Mesmo um pesquisador com objetivos



133

progressistas de identificar tais contradi¢des sécio-ideoldgicas, ao
manter essa relacdo unidirecional com seu sujeito de pesquisa, favorece
0 perpetuar da condicdo de opressdo de seu entrevistado, condenando-o
a ser apenas uma expressdo da contradicdo analisada e nunca superada.
Nesse sentido, faz-se necessaria uma pratica de entrevista que possa de
fato trazer questionamentos para ambos os atores envolvidos, gerando
uma possibilidade de autopercepgdo critica e reflexiva a uma totalidade,
onde o entrevistado se encontre imerso e o entrevistador se prontifique a
compreender e constantemente esclarecer sua compreensao.

Se a génese dialética do conhecimento se da na interacdo sujeito
coletivo com o objeto na producdo de sinteses do mesmo, podemos
também esperar que as sinteses produzidas conjuntamente por
entrevistador e entrevistado sobre uma dada realidade sejam uma forma
de produzir um conhecimento de cunho pratico, mas que ndo negariam
as possiveis contribuicbes teoricas inerentes a tais fatos observados.
Assim, o pesquisador poderia deixar de ser ingénuo, pois “Pode também
esperar um parceiro no processo de constru¢do de um conhecimento.”
(SZYMANSKI; ALMEIDA e PRANDINI, 2008, p.16). A intervencdo
cautelosa, ética e respeitosa na busca de sinteses quanto a realidade
vivenciada pelo entrevistado produz minimamente uma consciéncia
sobre a realidade para ambos os atores da entrevista. Assim, é na
considerag&o da entrevista como uma possibilidade na constru¢éo de um
novo conhecimento, ou seja, um processo a partir de sinteses sobre uma
determinada realidade (materialidade), que se firma seu carater
reflexivo. A entrevista reflexiva se caracteriza como um dialogo entre
diferentes sujeitos igualmente importantes, sobre um mesmo mundo
(SZYMANSKI; ALMEIDA e PRANDINI, 2008).

Nesta segunda fase buscamos desvelar quais sdo as consciéncias
ingénuas dos sujeitos de pesquisa sobre as contradi¢Ges identificadas no
inventario. Deve-se possibilitar ao professor a analise de sua agdo
profissional, problematizando-a e situando-a em contextos mais amplos,
gue abranjam questfes sociais historicas e culturais (HORIKAWA,
2008). A discussdo deve minimamente suscitar questionamentos aos
critérios da acdo docente, perante o “O que” se ensina de significativo
na area e “Como” se ddo as praticas no ensino de Zoologia relacionando
ao “Por que” se ensina desta forma, “Para que” se objetiva essa agdo
pedagogica e “Quem” de fato determina essa pratica pedagogica.
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Assim, o objetivo central desta fase é identificar as situacGes-
limite (FREIRE, 2005) a superacdo das praticas bancérias de ensino e
contradicbes concretas & autonomia docente, oriundas de uma
racionalidade técnica, para assim poder estabelecer de fato quais sdo 0s
limites e possibilidades a uma abordagem critica no ensino de Zoologia.
As situagdes-limite aos critérios de a¢do docente devem ser expressfes
ou falas significativas, que sejam reflexo de uma consciéncia ingénua
coletiva, imediatista e oprimida, condicionada a um dado fator social,
politico e ideoldgico sobre a realidade analisada e que impossibilita ao
professor enxergar além dos limites imediatos, ou vislumbrar a
possibilidade de sua superacdo. Para identificar tais situa¢Ges-limite,
foram entrevistados dois dos trés professores participantes da primeira
fase, pois se perdeu o contato com o terceiro professor, devido a sua
saida da rede municipal de ensino. Entretanto, apesar de nesta fase
termos apenas dois sujeitos de pesquisa, acreditamos que as inferéncias
e apontamentos coletados refletem as condigdes do inventario e
remetem aos reais limites e possibilidades do ensino critico de Zoologia
na rede de ensino.

Tendo em Maos a andlise destas situagdes-limite, podemos
viabilizar e refletir sobre a possibilidade de uma proposta de formacao
continua22 de professores a ser inserida no contexto municipal de
ensino da rede de Florianépolis. Assim, buscamos evidenciar e
problematizar as praticas e concepcles relacionadas ao ensino de
Zoologia de forma a contribuir para o processo continuo de formacédo
permanente dos professores da rede.

22 Uma descricdo desta proposta, bem como seus fundamentos estara sendo discutida
no capitulo 4 deste trabalho.
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CAPITULO 3-A CONSTRUCAO DE UM INVENTARIO
CRiTICQ NO ENSINO DE ZOOLOGIA: DA F:RATICA
PEDAGOGICA AO DESVELAR DE SITUACOES-LIMITE.

De acordo com a proposta deste trabalho, de forte cunho
propositivo junto aos professores da Rede Municipal de Floriandpolis,
na busca por reflexdes criticas acerca do ensino de Zoologia, faz-se
necessaria a construcdo da base de apoio concreta, nosso corpo de
dados, que fundamentard o processo reflexivo de nossa analise. Para
tanto, é necessario saber o que é possivel apreender dessa realidade,
quais sdo as contradi¢fes intrinsecas que representam complicagBes ao
coletivo de professores de Ciéncias, e que devem ser seu alvo de
guestionamentos e superacdo. Em sintese, a tarefa principal deste
capitulo estaria na identificacdo de quais sdo as situacOes-limite
expressas no ensino de Zoologia.

Para tanto, busco construir e identificar as leis fundamentais que
regem o fenbmeno educativo referido ao ensino de Zoologia,
sistematizadas em um inventario critico, que intenta, a partir das
concepcdes documentais e praticas dos docentes, apreender elementos e
contradicbes que estdo historica, social, politica e geograficamente
localizados a este contexto e espaco. E importante ressaltar que o
inventario critico busca expressar um corpo de dados ainda superficial,
que evidencia as relagdes entre as partes e o0 todo, entre a teoria e a
pratica, desvelando suas possiveis contradicBes. Assim, buscamos
identificar as problematicas expressas no contexto de ensino da
Zoologia na Rede Municipal de Floriandpolis durante o ano de 2011,
evidenciando como se estabelece a docéncia no ensino de animais.
Posteriormente a esse diagnostico superficial, intentamos com a fase de
aprofundamento, problematizar as contradigdes inerentes ao inventario a
partir de acdes de enfrentamento reflexivo e critico junto aos professores
da rede, identificando a viabilidade de um ensino critico de Zoologia na
escola bésica municipal.

De acordo com a Secretaria Municipal de Ensino, a rede contou,
no ano em questdo, com 48 professores de Ciéncias, 36 atuantes, entre
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efetivos, ACTs23 e auxiliares de ensino24. Esta rede de ensino possui
uma caracteristica bem especifica, que é a garantia de que todo professor
da rede tenha, dentro de sua hora atividade ou hora/aula, momentos de
formagdo continuada coletiva, fornecidos e gerenciados pela propria
rede no Centro de Educacdo Continuada, organizada pela Geréncia de
Formacdo Permanente. Esse espaco de formacdo foi uma conquista dos
professores da rede a partir do Movimento de Reorientagdo Curricular
(MRC) ocorrido na gestdo de 1993/1996 (PREFEITURA MUNICIPAL
DE FLORIANOPOLIS, 1996) 25 e representa um elemento distinto
capaz de nos oferecer a possibilidade de um maior contato e interacéo,
tanto de coleta de dados, quanto de proposi¢do junto a rede municipal.

Foi durante um destes momentos de formacdo continuada que se
estabeleceu o primeiro contato desta pesquisa, com os professores da
rede. Nesse contato, apds os esclarecimentos quanto a pesquisa, Seus
objetivos e a assinatura do TCLE, foi aplicado o Questiondrio
Estruturado de Reconhecimento. Entretanto, foram coletados dados de
apenas 21 dos 48 professores e auxiliares pedagogicos responsaveis pela
disciplina de Ciéncias. E importante especificar que durante a coleta,
nem todos os professores presentes se prontificaram a participar do
projeto e por isso ndo preencheram o questionario exploratério. Embora
0 questionario ndo tenha alcancado 50% da rede, é um importante
instrumento para as analises e inferéncias aqui postas quanto a
caracterizacdo dos professores e suas concepcdes gerais sobre 0 ensino
de Zoologia.

De acordo com o questionario, 80% dos professores eram
mulheres, que no geral ndo possuem idade avancada, estando mais de
50% entre os 20 e 0s 39 anos. Assim, em sua maioria, os professores
ainda séo jovens, o que possibilita inferirmos que a formagéo conceitual,

% 0s professores ACT (Admitidos em Carater Temporario), sdo profissionais
Licenciados contratados em regime temporarios de um ano letivo.

2+ Os auxiliares de ensino sdo licenciados em Quimica, Fisica e Biologia, fixos &
uma unidade escolar cuja atividade se reduz a auxiliar o docente efetivo em suas
aulas praticas laboratoriais ou externas a sua unidade, como saidas de campo e
excursdes diversas relacionadas a disciplina de Ciéncias. Por muitas vezes acabam
ministrando aulas como substitutos de outras disciplinas nas unidades educativas.

% para maiores consideragfes e aprofundamento a respeito do MRC da rede
municipal de Floriandpolis ver: BRITTO, N. S. Q. Grupo de Formacédo de Ciéncias
no Movimento de Reorientacdo Curricular na RME de Floriandpolis. 2000. 119 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)-Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2000.
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adquirida em sua maior parte na formacgéo inicial, ainda possui uma
maior chance de apresentar-se na pratica docente de forma atualizada.

Quanto a formacdo desses profissionais, 0 questionario
estruturado revela que 81% dos professores possui um nivel académico
acima do superior completo, como aponta o grafico um (1). Esses dados
mostram certa preocupacdo dos professores sobre sua formacao, esta,
uma condigao essencial a superacdo de possiveis contradi¢des tedricas e
praticas no ensino de Ciéncias. Entretanto, ndo podemos fazer
associacdo desses dados com a docéncia, uma vez que ndo Sdo
apontadas em quais areas de formacdo continuada se estabeleceram tais
especializagbes, mestrados ou doutorados, ndo sendo obrigatoriamente
na area de ensino.

Distribuicdo por formacdo académica do professorado de
Ciéncias na rede municipal de Floriandpolis

12
10
10
8
6
6
4 3
2 1 1
0
0 | | N .
Superior Superior Superior ~ Mestrado  Doutorado Ndo
incompleto  completo  completo+ informado
Especializacao

Grafico 1- Tendo os dados coletados a partir da analise da questdo trés do
questiondario estruturado, é representada a porcentagem referente ao nivel de
Formagao Académica dos professores da rede municipal de Floriandpolis em 2011.
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Durante o questionario buscamos caracterizar se o professorado
dedica-se exclusivamente a sua docéncia ou se haveria alguma forma de
complementacdo salarial, ja que professores concursados e em carater
de dedicagdo exclusiva ndo sdo a regra dentro da rede, devido ao grande
nimero observado de professores temporarios (ACT) atuantes. Essa
informac&o nos é relevante uma vez que a dedicacdo a outras atividades
profissionais interferiria no tempo e na qualidade que o professor detém
para efetivamente refletir sobre suas aulas. Entretanto, 90% dos
professores da rede relataram ndo ter outras formas de renda a ndo ser a
docéncia.

Outra caracteristica relacionada a qualidade e tempo para se
refletir sobre a docéncia e praticas de ensino estariam na quantidade de
escolas que cada professor ministra aulas. Sendo que na rede municipal,
62% dos professores relataram que somente ministravam aulas em uma
escola da rede. Os demais professores consultados, efetivos ou
temporérios, embora tenham assumido possuir atividades em mais de
uma escola, ainda assim, afirmam néo trabalhar na rede particular de
ensino. Essa informacdo € relevante uma vez que, dando aula em apenas
uma escola da Rede publica Municipal, possivelmente a maioria dos
professores podem desenvolver um maior compromisso pedagdgico
com a comunidade escolar, e ter mais tempo para efetivar seu
planejamento didatico pedagdgico do que os professores que acabam
tendo de ampliar sua jornada de trabalho em mais escolas e em outras
redes publicas ou privadas.

Quanto ao tempo de servico do professorado da rede, podemos
constatar que os professores, até por serem jovens, possuem poucos
anos de experiéncia no ensino de Ciéncias, como mostra o grafico dois
(2). Assim, 50% dos professores ainda ndo completaram nem 10 anos
ministrando aulas no ensino da area, 0 que nos leva a inferir que esse
tempo reduzido na atuacdo profissional aplicado ao ensino, seja fruto da
idade e de um investimento pessoal em formacgéo continuada. O grafico
trés (3), por sua vez, nos ajuda a confirmar e estabelecer a reduzida
experiéncia docente também no ensino de Zoologia, em que 40% dos
professores ndo tém nem 10 anos de experiéncia no ensino da area, uma
vez que este contetido foi tradicionalmente ministrado na 62 séries, e
atualmente no 7° ano do Ensino Fundamental.

Esses dados sdo importantes, pois eles nos conduzem a
compreensao de que os professores da rede ainda estdo construindo uma
vivéncia em suas praticas didatico-pedagdgicas no ensino de Ciéncias e,
por consequéncia, no ensino de Zoologia. Essa informacdo nos é
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importante, pois os professores possivelmente ainda estdo confrontando
a teoria, adquirida na formacdo inicial e a pratica do cotidiano em sala
de aula. Essa observacgdo sera recorrente durante a analise do inventario
critico aqui posto e tem grande influéncia no o que e no como se ensina
a zoologia na escola, bem como nos niveis de reflexividade sobre a
pratica docente (VAN MANEM, 1977; RIGOLON, 2008).

Distribuicdo por tempo de servico docente em Ciéncias na
rede municipal de Florianodpolis

Gréfico 2- Tendo os dados coletados a partir da analise da questdo quatro do
questiondrio estruturado, é representada em porcentagem de professores referente ao
tempo de servico ministrando a disciplina de Ciéncias na Rede Municipal de
Floriandpolis até o ano de 2011.
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Distribuicéo por tempo de servi¢co docente na 62 série ou 7°
ano do ensino fundamental na rede municipal de Florianopolis
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Gréfico 3- Tendo os dados coletados a partir da analise da questéo cinco do
questiondrio estruturado, é representada a porcentagem de professores referente ao
tempo de servigo ministrando Zoologia, contetdo tradicionalmente ministrado nas 62
séries da rede municipal de Floriandpolis até o ano de 2011.

Durante a observacdo realizada com os quatro professores de
Ciéncias da rede municipal de Florianépolis, trés se encaixaram no
padrdo captado pelo questionario estruturado apontado, ou seja, eram
mulheres, jovens, entre 25 e 30 anos, com algum nivel de especializacdo
acima do superior e que ministravam aulas em apenas uma escola da
rede municipal. Contudo, mesmo nossos dados ndo contemplando 50%
do total de professores, acredito ter fortes indicios de que as condices
apontadas e analisadas nesse trabalho coincidem com a realidade
apresentada na caracterizagdo da rede.

Ao reconhecer melhor o coletivo de professores de Ciéncias,
presente na rede municipal de Florian6polis, podemos agora buscar
compreender quais sdo os parametros ou leis fundamentais que regem
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especificamente o ensino de Zoologia. Admito a complexidade do
contexto apontado e ndo concedo, nessa andlise, 0 peso de uma
causalidade direta as inferéncias sobre os dados aqui apontados, mas
sabemos que de alguma forma esses dados revelam que o professor da
rede tende a ter um tempo habil e local de formag&o para refletir sobre
sua pratica. Entretanto, ao entender a complexidade do sistema
analisado e suas dimensdes materiais, sociais, politicas, afetivas e
ideoldgicas, sabemos que outros fatores influenciam direta ou
indiretamente no tempo e na qualidade de planejamento e reflex&o sobre
as aulas e a docéncia.

E importante especificar que meu olhar de pesquisa sobre o
ensino de Zoologia ndo é dicotomizado do ensino de Ciéncias, mas que,
por carater unicamente contextual e analitico, busco apontar dentro do
ensino desse corpo de conhecimentos especificos como a concepgédo
institucional tedrica e a pratica docente se inter-relacionam sob o
espectro de uma racionalidade especifica. Assim, busco captar aqui
alguns elementos contextuais e ideoldgicos que podem representar
condicionantes a praxis pedagdgica critica dos professores. Para tanto,
sdo analisados inicialmente a documentacdo norteadora das préticas e
fundamentos docentes, presentes na Secretaria Municipal de ensino, e
gue revelam uma concepc¢do especifica no ensino da area. Posterior a
essa analise, nos aproximamos mais das praticas docentes no ensino de
Zoologia, culminando na construcdo de tipologias especificas que
buscam descrever o ensino pratico da Zoologia na rede, e finalizamos o
inventario com uma analise das concepgdes docentes sobre suas praticas
e fundamentos pedagdgicos que norteiam sua praxis educativa.

3.1.0-A CONCEPCAO INSTITUCIONAL REFERIDA AO ENSINO
DE ZOOLOGIA: UMA ANALISE DOCUMENTAL E PRATICA.

Na busca da construcdo deste inventario critico referido ao ensino
de Zoologia, faz-se necessério compreender quais sdo as documentagdes
referidas as politicas publicas educacionais, presentes nessa realidade
escolar, que acabam por influenciar a pratica docente. Assim buscamos
correlacionar os dados obtidos da documentacéo oficial com os dados da
observacdo realizada nas quatro escolas municipais para, através de uma
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andlise entre teoria e préatica, construir um perfil do atual ensino de
Zoologia.

No final dos anos 1990 o Ministério da Educagdo produziu e
difundiu para o ensino fundamental os Parametros Curriculares
Nacionais, baseados na LDB/96, que dissertavam sobre o papel das
Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental, sendo este um meio de
colaborar para a compreensdo do mundo e suas transformacdes,
situando o ser humano enquanto um individuo participativo e integrante
do universo (KRASILCHIK, 2008).

Nesse contexto, Krasilchick (2008) aponta para a necessidade de
andlise do curriculo documental, do ensino das Ciéncias Naturais, como
expressao da insercdo do individuo participativo, pois € comum o
curriculo refletir o material didatico e documental que o docente tem
acesso. Sendo assim, o0 uso verticalizado e acritico desse material é
considerado um problema, na medida em que transforma a acédo
educativa em mera extensdo docente e ndo na verdadeira comunicagdo
pautada na dialogicidade (FREIRE, 2011). A educacdo bancaria, que é
sindbnima de extensdo e é geradora da cultura do silencio, é alienante e
desumanizadora na medida em que fortalece praticas didaticas
desconexas a realidade discente silenciando-0s enquanto sujeitos na
transformacdo do mundo (FREIRE, 2008, 2011a).

Para efeito de anélise, a comparagdo entre teoria e pratica é um
importante critério de andlise sobre o professor enquanto agente
reflexivo, na medida em que, ao associar a observacdo das aulas de
zoologia e o contedo documental oficial, sdo evidenciadas as
contradicdes, os avancos e 0s limites do uso destes documentos como
instrumentos curriculares norteadores da pratica docente. A observacio
do uso do material documental nos possibilita construir um panorama
critico do real curriculo presente em sala de aula, para além do plano
tedrico documental, mas pratico e metodoldgico.

Logo, sdo objetos dessa analise documental os Parametros
Curriculares Nacionais, sendo este um condicionante nacional norteador
da pratica docente; A Proposta Curricular Municipal como uma
referéncia ampla ao ensino de Ciéncias na rede; O Projeto Politico
Pedagdgico como uma referéncia local, devido a possibilidade legal de
adequacdo tanto curricular quanto pedagdgica a comunidade em que a
instituicdo escolar esta inserida e suas especificidades e, por dltimo, o
Livro Didatico por ser o material de apoio mais presente na realidade
escolar nacional e no cotidiano em sala de aula (KRASILCHIK, 2008).
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3.1.1-0S PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

No que cerne aos PCNs (1997), o ensino de Zoologia ndo é bem
especificado, sendo o projeto educacional expresso neste documento
uma apresentacdo de pressupostos, orientacbes e reflexdes gerais a
respeito da selecéo e ressignificacdo dos conteldos escolares. Amplia-se
entdo o objeto de ensino escolar, de apenas conceitos e fatos cientificos,
para incluir procedimentos, normas, valores e atitudes como
componentes curriculares (BRASIL, 1997). Entretanto, este documento
traz alguns fundamentos interessantes de serem  descritos,
principalmente ao abordar o contetido especifico de Ciéncias. De acordo
com o documento, a relacdo que o contelido escolar tem com 0 processo
de ensino-aprendizagem deveria se distanciar de uma pratica conteudista
de ensino.

[...] ao invés de um ensino em que o conteudo seja
visto como fim em si mesmo, o que se propde é um
ensino em que o contedo seja visto como meio para
que os alunos desenvolvam as capacidades que lhes
permitam produzir e usufruir dos bens culturais,
sociais e econdmicos. (BRASIL, 1997, p.48)

Podemos observar a partir do trecho posto, que existe nesse
documento uma intencionalidade de conceber uma maior relagdo dos
conteidos com os contextos especificos dos alunos, pratica esta pouco
observada no ensino de Zoologia, uma vez que este conteldo foca na
memoriza¢do mecénica de caracteristicas morfofisioldgicos dos animais
(ROCHA, et al. 2008; 2010).

No que cerne ao ensino de animais, 0 PCN- Ciéncias (1998) é
mais especifico quanto a possibilidades concretas de ensino,
especificando objetivos e praticas na abordagem da vida animal dentro
da escola. De forma geral a Zoologia se encontraria no eixo Vida e
Ambiente. Esse eixo busca promover a ampliacdo do conhecimento
sobre a diversidade da vida nos ambientes naturais ou transformados
pelo ser humano de forma a proporcionar a reconstrucdo critica da
relacdo homem e a natureza. “Isso demanda a reiterada construgdo de
conceitos, procedimentos e atitudes relativos a temdtica ambiental [...]”
(BRASIL, 1998, p.42).
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Outra questdo importante apontada pelos PCNs Ciéncias (1998) é
o tradicionalismo do ensino de Zoologia e de Botanica. Neste modelo
hegemonico (AMORIM, et al. 2001), foca-se a classificacdo bioldgica
estritamente a uma sistematica que apresenta 0s grupos de seres vivos a
partir de uma extensa nomenclatura a ser pretensiosamente memorizada.
Essa pretensdo na escola basica é fundamentada na visdo naturalista
lineliana de classificacdo e ordenagdo das semelhangas morfoldgicas e
fisiolégicas entre as espécies (BRASIL, 1998). Esse modelo de ensino
acaba por contribuir para uma visdo deturpada da ciéncia, vista como
um corpo de conhecimentos neutros e inertes a realidade cotidiana do
aluno, em que as classificacGes sdo tomadas como unidades estanques,
desconsiderando os atuais avancos e debates cientificos (BRASIL, 1998;
AMORIM, et al. 2001; SANTOS; CALOR, 2007; SANTOS, 2008).
Assim, o documento se contrapde a um modelo de ensino de Zoologia
estritamente conteudista, como aponta o trecho a seguir:

O contato dos alunos de terceiro ciclo com a
diversidade dos seres vivos baseada unicamente nas
descricbes morfolégicas e fisiologicas de grupos
bioldgicos ndo poderia ser mais desastroso. Se forem
cobrados na aprendizagem numerosos nomes e
definicdes, que para a maioria deles ndo tém o menor
significado e apenas decoram para a prova, chegam a
desenvolver repldio a todo este conhecimento e a
desvalorizar suas reais curiosidades acerca dos
ambientes e dos seres vivos. Esse tratamento
raramente acrescenta conhecimentos sobre os papéis
dos diferentes seres vivos nos ambientes em que
vivem, ou convida os alunos a discutir por que e para
que as classificagdes bioldgicas existem (BRASIL,
1998, p.68).

De acordo com os PCNs Ciéncias (1998), podemos considerar
gue o ensino de Zoologia ndo deveria ser apresentado na escola como
um corpo de conhecimentos cientificos a serem reduzidos a objetos de
memorizacdo. O documento vai além, e se torna inclusive propositivo,
ao apontar uma pratica de ensino baseada em quatro passos para a
classificagdo animal e vegetal.

De acordo com o documento, em primeiro lugar o professor deve
ampliar o contato dos alunos com o0s animais e vegetais diretamente, a
partir da visita a jardins, zooldgicos, ou indiretamente, a partir de
imagens, textos naturalistas descritivos ou narrativos, dentre outros.
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Posteriormente a este contato, os alunos devem registrar sua observagédo
através de desenhos, textos descritivos ou narrativos. Tendo esse corpo
de dados nas mdos o professor deve incentivar que seus alunos
classifiquem tais organismos de acordo com seus proprios critérios. E
em contraposicao a essa classificacéo artificial discente que o professor,
de acordo com a proposi¢cdo dos PCNs - Ciéncias deveria trabalhar a
classificacdo cientifica natural, evidenciando 0s agrupamentos animais e
vegetais cientificamente aceitos na atualidade.

3.1.2-A PROPOSTA CURRICULAR MUNICIPAL DE
FLORIANOPOLIS

De acordo com a documentacdo oficial, a Proposta Curricular
Municipal de Floriandpolis de 2008, ainda vigente no ano de 2011, foi
idealizada e construida coletivamente pelo professorado municipal em
consondncia com  o0os  Pardmetros  Curriculares  Nacionais
(FLORIANOPOLIS, 2008).

De acordo com a proposta municipal, destaca-se a necessidade de
programar e implementar um curriculo em constante processo de
construcdo e ressignificacdo das ideias, metodologias, conceitos, e
perspectivas de aprendizagem, objetivando acompanhar a dinamica das
transformacbes pelas quais passa a sociedade. “Neste sentido, a
formacdo e a discussdo pela qualidade do ensino tém que ser
permanentes.” (FLORIANOPOLIS, 2008, p.13). A proposta sustenta a
“qualidade” como um processo que implique formacao de cidaddos, ou
seja, interativo e respeitoso para com a diversidade e a especificidade do
tempo e da infancia, contemplando a aprendizagem significativa e
promovendo o desenvolvimento das multiplas dimensdes humanas
(FLORIANOPOLIS, 2008). Sendo assim,

Entende-se que produzir cidadania significa criar
condi¢Bes para que 0s sujeitos se apropriem do
conhecimento cientifico historicamente produzido e
das tecnologias da informacdo e da comunicacéo,
possibilitando-lhes reflexdo da realidade (produgdo
de novos conhecimentos) e atuagdo critica na
sociedade (participes das mudangas), condicdo que
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ampliara as possibilidades de trabalho e inclusdo
social, ou ) seja, qualidade de vida humana.
(FLORIANOPOLIS, 2008, p.15).

Constatamos que na Proposta Curricular Municipal a concepc¢éo
de conhecimento, e por consequéncia a concepcdo de Ciéncia,
empregada, ndo é estatica ou positivista, mas histérica, sendo um
patriménio de todos a servico da cidadania. Consequentemente, de
acordo com a proposta curricular municipal, ndo é funcdo da escola
apenas reproduzir o conhecimento cientifico construido, mas sim
produzir criticamente um conhecimento préprio, originado da relagdo
Ciéncia e Tecnologia com a demanda social e cultural local. Essa visdo
de educacdo possibilita a construcdo de um sentido pratico para o
curriculo no que cerne a participagdo discente na transformacgdo da
sociedade, pois o conhecimento compartilhado “/...] no decorrer da
historia, retrata tracos de desigualdade que precisam ser suprimidos.”
(FLORIANOPOLIS, 2008, p.16). Essa perspectiva educativa fortemente
politica, voltada para uma educacdo progressista, estd coerente com a
visdo de sujeito apresentada no documento, uma vez que ele, “[...] se
constitui pela experiéncia histérica e social, portanto, ser social e
historico, resultado de um processo histérico, conduzido por ele mesmo,
pelas suas interacées e relagées com o outro.” (FLORIANOPOLIS,
2008, p.16).

Entendo que dentro da rede municipal exista uma tendéncia de
compreender o curriculo como um instrumento de busca por uma maior
qualidade de vida nas diversas dimensdes humanas, sejam elas politicas,
sociais ou culturais. Consequentemente, gera-se dentro da
documentagdo um constante questionamento quanto a escolha de quais
saberes sdo relevantes para a inser¢do dos sujeitos numa sociedade
letrada, com direito de acesso aos conhecimentos e tecnologias que lhes
assegurem o exercicio da cidadania.

No que cerne ao Ensino de Ciéncias inerente a proposta
municipal, desde 1993, com o Movimento de Reorganizacdo Curricular
— MRC (FLORIANOPOLIS, 1996) 0 municipio assume uma
perspectiva educacional fundamentada na Pedagogia Histdrica Critica
(PHC), baseada no Materialismo Historico-Dialético marxista. Esse
direcionamento explica a visdo progressista de educagdo ainda inerente
a proposta municipal de 2008.

Nessa perspectiva o curriculo municipal deveria basear-se na
realidade discente como ponto de partida, em que as vivéncias e
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experiéncias discentes devem fomentar o desenvolvimento intelectual,
do senso critico, o pensamento ldgico, e a capacidade de reflexdo,
criacdo, comunicacéo, cooperacéo, decisdo e acdo (FLORIANOPOLIS,
2008, p.157-158). Embora ndo tenha sido observada dentro da préatica
docente, em nenhuma das quatro escolas analisadas, a busca pela
insercdo critica da realidade docente ao abordar o contedo curricular de
Zoologia em Ciéncias.

A proposta curricular foca no direcionamento curricular no
sentido de desenvolver conteldos conceituais, procedimentais e
atitudinais, com o objetivo geral de “Entender as bases dos estudos
cientificos sobre a vida e sua diversidade, fundamentadas na
comparacao, identificagdo e compreensdo de fatos e fenémenos, no
contexto das relacfes bio e psicossociais. ” (FLORIANOPOLIS, 2008,
p.166). E determinado entdo, um curriculo prescrito a partir dos
seguintes objetivos de aprendizagem (FLORIANOPOLIS, 2008, p.176):

1. Apropriar-se de conceitos basicos numa dimenséo que
contribua para o entendimento das relagBes de vida
no ambiente dindmico;

2. Socializar os conceitos basicos apropriados no seu
contexto sociocultural;

3. Desenvolver habilidades e competéncias para construir
representaces, atribuir significados e fazer uso de
expressdes de relevancia no seu cotidiano para
adequéa-las a situagOes de vida;

4. Assumir atitudes e valores para consigo, com outros
grupos, com outras espécies e a natureza como um
todo, contribuindo para a constru¢do de uma vida
ética, saudavel e sustentavel.

Entretanto, o curriculo praticado durante a observacdo do ensino
de Zoologia ndo contemplou tais objetivos, pelo menos em sua
plenitude, pois ndo foram observados aproximagdes do conteldo
zooldgico com a realidade discente em seu contexto sociocultural. Nas
aulas observadas, houve apenas aproximagfes quanto a relagdo homem
natureza no que cerne aos conceitos zooldgicos aplicados a Saude e a
Economia, refletindo uma visdo da Zoologia altamente antropocéntrica e
utilitarista (RAZERA; BOCCARDO; SILVA, 2007). Mesmo com essas
aproximacOes a realidade discente é negada, uma vez que na pratica
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observou-se o foco nas bases dos estudos cientificos sobre a vida e sua
diversidade desconectada dos fendmenos sociais, culturais e
ideoldgicos, o que impossibilita a constru¢do de uma consciéncia critica
acerca da relagéo entre os seres humanos e os demais animais no mundo
(ambientais, ecoldgicas, produtivas dentre outras).

De acordo com a proposta documental em Ciéncias, sdo

apontados alguns conceitos que devem ser trabalhados buscando
relacionar o contexto sociocultural com a Ciéncia e a tecnologia, pois ao
serem trabalhados durante as aulas de Ciéncias, deveriam favorecer a
formaco para a cidadania. Séo eles:
Sustentabilidade; Biodiversidade; Ambiente/Ecologia/Natureza;
Conservacdo/Preservacdo;  Tecnologia/Biotecnologia/Nanotecnologia;
Bioética/Biosseguranga/Biopirataria. Embora tais teméticas sejam
apontadas, ndo se especifica nenhuma possibilidade didatica pratica em
direcdo a tais construcBes conceituais, sendo estas apresentadas
unicamente em suas defini¢fes tedrico-conceituais. Essa perspectiva
denota a preocupagdo de uniformizar os conceitos dentro da rede,
embora ainda ndo apareca na documentacdo as possibilidades préaticas
com tais conceitos.

No que cerne ao ensino de Zoologia, a proposta ja se enquadra na
reorientacdo curricular para o ensino fundamental em nove anos. De
acordo com a proposta, configura-se a importancia das relagdes entre os
seres vivos, ressaltando as interagbes inorgénicas e organicas e a
diversidade no 6° ano (Ambiente com énfase para as relagdes dos seres
vivos 1) e no 7° ano (Ambiente com énfase para as relagdes dos seres
vivos 11), focando na diversidade bioldgica e nas atividades humanas. E
importante ressaltar que no ano de 2011 ainda ndo havia sido
implementado nenhum 7° ano na rede.

Constatamos que apesar da visdo de processo coletivo e
permanente de construcdo do projeto curricular municipal inerente ao
documento, ainda levantamos algumas questdes acerca do material
analisado. Observamos incoeréncias entre teoria e pratica, pois apesar
do encaminhamento tedrico estar voltado para uma concepcao de sujeito
e de homem historico participativo no mundo, e a educacdo ser vista
como possibilidade de transformag&o social em prol da cidadania, ainda
se foca nos contelidos basicos de forma desconexa da realidade docente,
tanto no plano documental e principalmente no pratico, ndo sendo
observada na documentagcdo nenhuma possibilidade didatica aos
professores para fazer uso em suas préaticas de ensino. Assim, o esforco
em relacionar teoria e pratica seria do professor responsavel, este
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deveria adequar a teoria ao seu cotidiano para assim poder efetivamente
instrumentalizar seu discente em dire¢do a cidadania. O fato é que
esperar que um professor isoladamente em suas atuais condi¢des tanto
intelectuais, formativas, quanto estruturais possa se distanciar de sua
pratica autonomamente em direcdo a uma consciéncia critica
transformadora é algo minimamente irrisério. Logo, cabe a formacéo
continuada em servico fornecido pela rede fazer essa ponte entre o
arcabouco tedrico da documentacdo e 0s conhecimentos da experiéncia
docente sobre um conhecimento especifico, produzindo uma reflexdo
metodoldgica coerente com os pressupostos filoséficos e teéricos do
projeto municipal. O que observamos, a partir da documentacdo cedida
pela rede municipal, é que as formacGes oferecidas na rede também néo
contemplam esse carater especifico dos conteldos escolares como a
Zoologia. Assim, a questdo pratica é deixada ao relento, cuja
consequéncia marcante se d& na mecanizagdo das a¢Bes docentes sobre o
ensino de Zoologia, concebido como conteudista nas quatro escolas
observadas.

Diferentemente do referencial tedrico da proposta municipal, ndo
foi observada nenhuma atividade, dentro das aulas de zoologia, que de
fato possibilitassem aos alunos compreender a sua totalidade, em prol da
cidadania. Mesmo acreditando que tais oportunidades de ensino
contextualizado tenham emergido durante o ano de 2011, e que nao
tenham sido observados durante o estudo, ainda enxergamos tais
oportunidades, se & que existiram, como insuficientes, para de fato
contribuir efetivamente na formacdo de um cidad&o critico e autbnomo
como a perspectiva municipal prioriza.

Sustentamos que € necessario um maior contato e discussao dos
pressupostos norteadores da proposta curricular junto aos docentes da
rede, para averiguar os condicionantes & ndo implementacdo pratica da
proposta em suas concepcdes tanto metodoldgicas quanto filoséficas. E
principalmente, quais seriam as possibilidades metodoldgicas para a
aplicacdo de tais pressupostos que possam caminhar no sentido dos
objetivos propostos.

Acreditamos que a proximidade documental com a pratica deva
ser intencionalmente estabelecida, e que, nessa perspectiva progressista,
“[...] é fundamental que se tenha sempre em mente ndo sé a disciplina,
mas principalmente os alunos, e que se organize o curriculo de forma
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que eles possam aprender com mais facilidade.” (PCN, 2001, apud.
KRASILCHIK, 2008, p.49), Entende-se aqui facilidade como grau de
significado empregado tanto pela escola quanto por sua comunidade
escolar, ao conteGtdo e sua possibilidade conscientizadora e
transformadora da realidade opressora (FREIRE, 2005).

Para alcancar esse objetivo humanizador, € necessario um
interesse tanto docente quanto institucional (secretarias e escolas) frente
a idealizacdo, construcdo e aplicacdo da proposta curricular na pratica
educativa. Nota-se, a partir da observacdo das aulas de Zoologia, uma
grande demanda docente na questdo do Como fazer, pois a propria
documentagdo curricular ndo abre espacos para possibilidades no que se
refere & clara articulacdo entre o porqué, para que e para quem ensinar.

3.1.3-ANALISE DOS PROJETOS POLITICOS PEDAGOGICOS

Para seguir com a descricdo do inventario critico sobre o ensino
de Zoologia é necessario, para além do universo legislativo e tedrico que
representam a LDB/96, os PCNs, e a proposta curricular municipal,
compreender o universo institucional vivenciado pelos professores de
Ciéncias da 6° série ou 7° ano. Concordamos com Freitas (2004) que
sustenta o projeto pedag6gico como um instrumento de gestéo,
compromisso politico e pedagdgico coletivo. Justificando sua
necessidade na pratica, ao compor a simbologia norteadora das lutas
presentes dentro e fora da escola.

Devido a diversidade ndo padronizada de Projetos Politicos
Pedagdgicos, fez-se necessario uma andlise dos quatro projetos
escolares municipais observados (A, B, C e D), evidenciando padrdes e
concepcdes significativas a todos os projetos. E importante ressaltar que
essa diversidade é garantida por lei a cada instituicdo nacional publica
de ensino, a qual deve encaminhar as secretarias municipais e estaduais
a proposta pedagogica que mais atenda a sua realidade em consonéancia
com a demanda da comunidade a que se insere.

No capitulo cinco (5) presente na LDBEN 9394/96, denominado
Da organizagdo da Educacdo Nacional, aponta-se que,

Os sistemas de ensino assegurardo as unidades
escolares publicas de educagdo basica que o0s
integram  progressivos graus de autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira,
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observadas as normas gerais de direito financeiro
publico (Art. 15, LDBEN 9394/96, p. 168).

A lei, entdo, assegura & escola autonomia e responsabilidade
tedrico-metodoldgica, em consonancia com o0s apontamentos de Freitas
(2004), e determina a participacdo da comunidade na gestdo para
efetivar um planejamento mais democratico, como aponta o artigo 14 do
mesmo documento oficial.

Os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo
democratica do ensino publico na educagéo basica,
de acordo com suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

I — participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboracéo do projeto pedagdgico da escola;

Il — participacdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes (Art. 14,
LDBEN 9394/96, p. 168).

Embora ndo tenha sido observada ou divulgada nenhuma reunido
interna entre os agentes escolares, ou externa, entre a escola e a
comunidade da qual faz parte, no sentido de discutir as possibilidades de
mudangas no Projeto Politico Pedagdgico, apontamos que a gestdo
baseada na coletividade de forte cunho democrético é uma tendéncia
discursiva presente em todos os quatro documentos institucionais
analisados. Sendo referida aos projetos como uma condicdo sine qua
non, a insercdo do coletivo interno e externo a comunidade escolar e de
seu entorno na participacdo deliberativa dentro das instancias
administrativas e pedagdgicas da escola. Essa inter-relacdo deveria estar
em intenso processo, uma vez que, se observou uma tendéncia teérica e
documental nessa direcdo, mas na préatica observada a comunidade e os
alunos quase ndo participam. A justificativa dessa incoeréncia nas
guatro escolas esta no carater processual do projeto politico pedagégico
(PPP), ou seja, em constante processo de atualizacdo e aperfeicoamento.
Entretanto, ndo sdo apontados 0s agentes atuantes nesse processo.

O Projeto Politico Pedagégico é um documento de extrema
importancia para a comunidade escolar e do entorno, pois caracteriza as
condi¢des e o funcionamento da escola, sendo, “/...] ao mesmo tempo,
um diagndstico seguido de compromissos aceitos e firmados pela escola
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consigo mesma sob o olhar do poder publico.” (FREITAS, 2004, p.69).
Logo, a analise do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) como um dos
materiais na investigagdo documental que este trabalho realizou, visa
identificar qual é a real contribuicdo dos Projetos Politico Pedagdgicos
para a constru¢do por parte do docente de seu curriculo, objetivos,
possibilidades formativas e métodos aplicados ao ensino de Zoologia.

Partindo deste pressuposto foram determinados cinco critérios de
andlise para tais documentos, que visam identificar os objetivos gerais
das instituicGes de ensino, as visfes/concepcdes de conhecimento, as
concepgOes pedagdgicas, as concepgdes de curriculo e de formacéo
docente a qual a instituicdo se filia explicita ou implicitamente. Essa
andlise contribui para a construcdo de um inventrio critico mais
préximo do real, na medida em que compara a teoria documental com as
observacfes das concepcdes e praticas docentes.

3.1.3.1-OBJETIVO GERAL DAS INSTITUICOES

Dentre as escolas analisadas, apenas a escola B ndo explicitou seu
objetivo enquanto instituicdo educativa. Nas demais (A, C e D) foi
apontado o empenho na busca pelo “/...J] acesso e a permanéncia
discente numa escola publica de qualidade social [...]”, (Trecho
retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola A, 2011, p.30). Sendo
uma das grandes funcBGes da escola a luta pela transformacdo das
condicdes de exclusdo e opressdo social, como aponta o trecho a seguir:

Esta escola tem como funcdo social, através do
conhecimento e da pratica pedagdgica, contribuir na
superacdo das relagbes sociais de exploragdo,
individualismo, competicdo e lucro, para outras
relagbes sociais de solidariedade, incluséo,
igualdade, respeito e dignidade, voltada para uma
vida melhor para toda a populagdo. (Trecho retirado
do Projeto Politico Pedagogico da escola C, 2011,

p.3).

Podemos aqui observar o quanto os PCNs, ou a proposta
curricular municipal em algum momento devem ter influenciado a
producdo dos Projetos Politico Pedagdgicos das escolas, ao caracterizar
0 acesso como prioridade na busca pela cidadania. E interessante
apontarmos que 0s projetos evidenciam pressupostos tedricos opostos a
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racionalidade técnica comprometida com o desenvolvimento do capital,
como o individualismo e o lucro. Entretanto, observamos que a pratica
ainda esta distante de alcangar critica e conscientemente esse objetivo.

3.1.3.2-FRENTE A CONCEPCAO DE CONHECIMENTO

Este critério se fundamenta na perspectiva de avaliar qual é a
concepcdo institucional de conhecimento, sua producdo e uso. Logo, se
entende que, dependendo da perspectiva epistemolégica da instituicao,
teremos um indicativo mais positivista, realista ou idealista, que acaba
interferindo na pratica docente, uma vez que o projeto politico
pedagdgico deveria ter um carater norteador tanto no plano curricular
guanto metodoldgico (FREITAS, 2004).

De acordo com as escolas analisadas, a concepgdo de
conhecimento estd atrelada ontologicamente & concepgdo de sujeito,
sendo este caracterizado como,

[...] um ser praxioldgico, ou seja, € um sujeito que
constroi; conscientemente e intencionalmente a sua
vida material e espiritual e, ao desenvolver a sua
pratica, fomenta teorias relacionadas com
experiéncias anteriores ou advindas do processo de
correlacdo, analise e projecdo de resultados, em num
processo dialégico, também reformula e resssignifica
esta teorias, compreendidas como acéo e reflexo dos
Seres Humanos sobre o mundo com a possibilidade
de apreendé-lo em pensamento e, sempre que
necessario, transforméa-lo. (Trecho retirado do
Projeto Politico Pedagdgico da escola B, 2011, p.28).

Assim, de acordo com os Projetos Politicos Pedagdgicos
analisados, o conhecimento é originado da relacdo intencional, pratica e
dialégica entre um sujeito e o mundo em que vive, sendo o
conhecimento uma apropriacdo historicamente produzida na qual é
fungdo da escola a sua constante reelaboragdo, e ndo uma mera
reprodugdo como o observado. “Sé quando atinge este fim é
considerada a escola como uma institui¢do de qualidade [...]” (Trecho
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retirado do Projeto Politico Pedagogico da escola A, 2011, p.20). De
acordo com a escola D, o conhecimento deve ser abordado na
perspectiva de alcancar a totalidade, sendo fungdo da instituicdo
educativa atender as demandas imposta pela realidade, elucidando
assim,

[...] suas determinacGes complexas e contraditorias,
os interesses politicos que estdo em jogo, refletir
sobre a acdo educativa e a vinculagdo com as
relacdes que a tecem, produzir uma teoria/prética que
possa se aproximar cada vez mais do atendimento as
necessidades reais do (a) educando (a). (Trecho
retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola C,
2011, p.10).

Podemos observar quanto aos pressupostos filoséficos que, no
plano documental, h& uma aproximacdo muito maior com a
racionalidade emancipatéria do que com a racionalidade técnica, tanto
que o discurso posto aqui busca compreender a realidade como uma
trama relacional e transformével.

3.1.3.3-FRENTE A CONCEPCAO DE FORMACAO DOCENTE

De modo geral, ndo foram apresentadas concepgdes acerca qual
seria e, do como seria o papel da instituicdo educativa na formacéo
docente, sendo que em uma das escolas analisadas ndo foi nem
mencionada a existéncia de uma politica de formagdo docente. Logo,
sdo apontados na documentacdo oficial de trés escolas apenas o0s
momentos e espacos em que essa formacao seria realizada.

Nos trés projetos analisados, 0s espagos escolares, ou de acordo
com a proposta municipal, os momentos/ locais de formacéo
descentralizada que sdo mais utilizados pelos professores séo a sala dos
professores, a sala informatizada e a biblioteca, sendo reconhecido que
0S espacos apresentam dinamicas muito proprias e que, em muitos
momentos, “/...J coibem a serenidade necessaria para uma boa leitura,
para um bom estudo, para o desenvolvimento de grupos de estudo.”
(Trecho retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola A, 2011,
p.11). Logo, notamos que a visdo de formacdo descentralizada, proposta
pelo PPP, ainda é apresentada como independente da instituicdo, ou
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seja, cabe ao professor em servigo determinar sua auto-formagdo nos
espacos escolares. Apenas o documento da escola D relata seminarios de
capacitagdo, como um instrumento de formacdo interna adicional a
escola, o que representaria um maior grau de valorizagdo docente e sua
formacdo, embora ndo fora explicito no documento como tal
instrumento se caracteriza. Contudo néo foi observada durante o contato
com a escola D nenhuma iniciativa dessas formacgfes, reunibes ou
seminarios de capacitaco.

Ao analisarmos a formacdo nos espagos externos a escola, ou a
formacéo centralizada (FLORIANOPOLIS, 2008), como ¢ designada na
proposta curricular municipal, podemos observar na documentagéo que
os Projetos Politicos Pedagdgicos delegam toda a responsabilidade
formativa & Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Esta é
responsabilizada como o Unico momento e local de oferecimento quanto
a formagdo continuada na rede, especificamente para os professores de
5% a 82 série.

Assim, anualmente a Secretaria Municipal busca organizar
tematicas, cursos e datas de formacdo que intentam adequar e discutir
sobre as diversas realidades docentes curriculo e o0s contextos
pedagogicos de suas instituicbes de atuacdo, sendo definido um dia da
semana para a formacgédo de cada coletivo de professores inerentes a uma
dada disciplina (FLORIANOPOLIS, 2008). Logo, todas as formacdes
do coletivo de professores de Ciéncias, oferecidas pela secretaria, devem
estar elencadas nesse dia, sendo observadas, no ano de 2011, reunifes
mensais para se discutir a matriz curricular de Ciéncias para 0s
préximos anos da rede. De acordo com a Proposta Municipal, a
formacéo centralizada

Propbe-se a auxiliar na superacdo das limitacGes
verificadas no &mbito da formagdo inicial, atendendo
as demandas em relacdo a prética pedagdgica da sala
de aula e de projetos educativos. E organizada com
vistas a garantir a transposicdo dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos que sustentam a proposta
curricular. Tem, também, por objetivo a valorizacdo
do profissional através do aperfeicoamento em
servico, onde o foco é instrumentaliza-los com
técnicas, metodologias e conhecimentos de modo a
transformar os conceitos/conteddos do ensino em
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atividades significativas de aprendizagem para todos
(as). (FLORIANOPOLIS, 2008, p.21)

Podemos realizar a leitura de que apesar de haver uma
preocupagdo com a formacdo docente na rede, as escolas, em sua
maioria, delegam a maior parte dessa responsabilidade aos professores e
a propria secretaria, pois ndo foi observada nenhuma forma de
direcionamento ou intencionalidade das unidades educativas em propor
momentos de formacdo para além das Horas de Trabalho Pedagégico
Coletivo (HTPCs). O observado é que a gestdo deve garantir e fomentar
a participacdo de seus profissionais nos momentos das formacdes
centralizadas.

Tendo em vista a concepgdo de sujeito apresentada, tanto nos
PPP, quanto na proposta curricular municipal, como um agente da
praxis sobre o mundo material, e compreendendo que ao cargo de
sujeito inserem ndo apenas 0s discentes, mas também o docente,
entendo que os mesmos pressupostos de formagdo esperados aos alunos
sejam postos também aos Professores em busca de sua formacédo
permanente (FREIRE, 2005; 2007; 2011). Logo, tais profissionais e suas
instituices deveriam buscar dialogicamente e criticamente na praxis de
sua acdo pedagdgica a ampliacdo reflexiva de sua a¢do no mundo,
construindo um maior nivel de conscientizagdo sobre sua agdo
educativa. Constato aqui uma grande contradi¢do: ao mesmo tempo em
que se propdem na documentacdo norteadora da pratica docente uma
busca pela praxis, ndo sdo oferecidos de fato momentos de reflexdo
sobre a agdo docente de forma a acompanhé-lo em sua continua jornada
profissional educativa.

3.1.3.4-FRENTE A CONCEPCAO DE CURRICULO

De acordo com os Projetos analisados, o curriculo se constitui
como o resultado de diversas interagdes ndo neutras, que ocorrem no
interior da instituicdo educativa, sejam elas na préxis didatico-
pedagogica, bem como na interacdo entre a gestdo escolar e o coletivo
de professores, alunos e funcionarios como inspetores, cozinheiras,
secretérias, bibliotecarias dentre outros. Assim, o curriculo seria, “[...]
um campo cultural, campo de construcdo e produgdo de significados e
sentido.” (Trecho retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola B,
2011, p.22). De acordo com o Projeto politico pedagdgico de todas as
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unidades escolares, o curriculo se baseia em um planejamento anual
regido pela interacdo entre a legislacdo oficial e as bases curriculares
municipais e federais. Como aponta o trecho a seguir:

Os contetidos buscam levar o conhecimento da
sociedade, sendo que sua sistematizagdo ocorre de
forma coletiva, onde se planeja, no inicio do ano, os
contelidos que norteardo o ano letivo. Para isto,
utiliza-se como base a Proposta Curricular do
Municipio, Os Subsidios para Reorientagdo Didatica
da Secretaria Municipal de Educacdo e o0s
Pardmetros Curriculares Nacionais etc. Estando
envolvidos nesta discussdo a diregdo, equipe
pedagdgica e professores de 1° ano a 8 série, sendo
que no decorrer do ano, realizam-se planejamentos
por é&rea, para reavaliar o processo, 0s quais
acontecem: mensalmente de 1° ao 4° e
bimestralmente de 5% a 82 série. (Trecho retirado do
Projeto Politico Pedagdgico da escola D, 2011,
p.88).

Como podemos observar no trecho apresentado acima, e sendo
essa uma realidade presente em todas as escolas analisadas, o curriculo
ainda esta desvinculado da realidade local em que a instituicdo se insere,
na medida em que a comunidade ndo participa nem da gestdo quanto do
planejamento curricular. Assim o curriculo estaria ligado a “/..J
apropriagdo dos conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade.” (Trecho retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola
D, 2011, p.118) desconsiderando os conhecimentos historicamente
acumulados das pessoas gque vivem na comunidade do entorno, ou seja,
a clientela escolar (Termo retirado do Projeto Politico Pedagégico da
escola D, 2011). O referencial tedrico dos projetos explicita a nao
neutralidade curricular, mas ndo se apontam as intencionalidades em
n&o inserir a comunidade local do entorno na discussdo curricular. Abre-
se aqui uma grande lacuna, que mereceria por si s6 um grande esforgo
de pesquisa, a qual infelizmente ndo poderemos adentrar nesse trabalho,
mas que merece algumas consideragfes. A principal seria explicitar a
contradicdo entre a documentacdo e a préatica curricular instaurada
completamente distinta do posicionamento teérico do PPP. Tendo como
base a construcdo do projeto a participacdo de todos os membros da
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escola, principalmente professores, essa incoeréncia ganha novos
significados. Como o professor, tendo participado da producdo do
projeto extremamente progressista que disserta sobre uma construgdo
curricular pautada no dialogo, pode conceber uma pratica educativa
baseada na cultura necrdfila do siléncio junto a comunidade escolar e do
entorno? (FREIRE, 2005). Como o curriculo oculto (GIROUX, 1997),
presente nas unidades educativas pode divergir tanto da documentagéo
fortemente influenciada pela teoria critica do conhecimento? A resposta
para essas perguntas pode estar na validacdo do documento frente ao
coletivo de professores, ou mesmo na sua real participacdo junto a
producdo do mesmo, que deveria ser questionada. Por hora, constatamos
apenas a contradi¢do presente no curriculo documental e prético e sua
relacdo direta a pressupostos distantes de uma racionalidade
emancipatoria, em prol de uma racionalidade técnica fortemente
conservadora.

3.1.3.5-FRENTE A CONCEPCAO PEDAGOGICA

De acordo com os projetos analisados, observamos um
comprometimento com a comunidade em que a escola se insere baseada
na ndo neutralidade das praticas humanas. Assim, “O aprender se da
onde estdo inseridos os seres humanos em diferentes interacdes ja que
“ensinar é uma especificidade humana” (Freire).” (Trecho retirado do
Projeto Politico Pedagdgico da escola A, 2011, p.21). A perspectiva
pedagogica apresentada pelos quatro projetos busca “/...] redimensionar
posturas e praticas pedagogicas em favor de um processo de ensino
aprendizagem que assegure a permanéncia do educando na escola”
(Trecho retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola B, 2011, p.9).
Logo, entende-se a Educacdo como um instrumento,

[...] de formacéo especifica e de informacéo ampla,
que pode possibilitar a luta pelos direitos de
cidadania, de liberdade pessoal e social,
fundamentais para o desenvolvimento de um povo,
de um pais e de uma cultura. Embora, a escola ndo
seja a Unica que educa, é um espaco formal
privilegiado e necessario para a apropriagdo e
elaboracdo do conhecimento [...] Nesta perspectiva,
concebemos que a escola é mediadora do
conhecimento para o entendimento do mundo, de si
mesmo e de busca de solugBes e transformagdes.
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(Trecho retirado do Projeto Politico Pedagégico da
escola C, 2011, p.9).

E importante ressaltar que, dos quatro projetos analisados, trés se
consideravam e partiam do discurso pedagogico critico progressista (A,
B e C), sendo dois deles assumidamente vinculados ao materialismo
historico (A e B). A quarta escola (D), embora ndo assuma uma
perspectiva educativa vinculada ao materialismo histérico, possui um
discurso fortemente progressista, utilizando-se de referenciais tedricos
como Freire e Saviani para justificar seu posicionamento politico-
pedagdgico. O provavel motivo para tal posicionamento seja o
Movimento de Reorganizacdo Curricular — MRC (FLORIANOPOLIS,
1996), que durante o periodo de 1993 a 1996, discutiu-se na rede entre
gestdo e professorado as novas diretrizes e bases da educacgdo, sendo
determinada como fundamentago base a Pedagogia Historica Critica
(PHC).

Durante a observagdo nas quatro escolas, notou-se que a pratica
docente se distinguia da documentacdo institucional tanto em nivel
tedrico quanto pratico, estando muito mais ligada a concepcéao
tradicionalista ou  escolanovista (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNANBUCO, 2011) do que & progressista critica. Essa incoeréncia
pode ser produto de um projeto politico pedagdgico engavetado, ou seja,
um documento que ndo cumpre seu papel de instrumento de analise da
realidade escolar e norteador da pratica docente. Como podemos
observar nesse trecho significativo, retirado da entrevista26 realizada
com os professores da rede municipal e que discursam sobre o uso
efetivo da documentacdo em sua pratica docente27.

- Pesquisador: Entendi. Vocé ja falou um pouco sobre a documentacdo, 0s
documentos: PCN, PPP, curriculo municipal, eles te ajudam a pensar sua aula?

2 Como aqui a proposta é fazer uma analise baseada na pesquisa dialética, nos
utilizamos dos diversos instrumentos de coleta, para compor nossa analise e por isso
nao reduzimos a realidade analisada ao documento, mas também a seu uso, sendo
este dado inerente as entrevistas aqui postas.

2" E importante relatar que por respeito ético aos profissionais participantes da
pesquisa 0s nomes e géneros dos professores entrevistados séo ficticios garantindo-
Ihes o anonimato.
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- Professor A: Ajudam! Eu gosto muito da parte de legislagdo, entdo eu costumo ler
a LDB costumo ler o ECA. A proposta curricular do municipio, a Gltima saiu em
2008, 0 ano que vem esta saindo uma nova, entdo & muito interessante o que tem por
ali, porque os professores ajudam a articular esse documento. O projeto pedagdgico
da escola, eu também... Quando eu vou para uma escola nova, porque eu sou
professora ACT, entdo eu ndo sei onde eu vou estar. Entdo, eu procuro sempre nos
primeiros meses ali saber 0 que esta escrito no Projeto Politico Pedagdgico, Projeto
pedagogico, eu ndo gosto de falar politico (sorrindo).

- Pesquisador: VVocé acha que essa é uma agédo que parte de vocé?

- Professor A: Parte de cada professor!

- Pesquisador: N&o é uma coisa da gestdo?

- Professor A: Nao, pelo menos aqui nessa escola eu ndo vi sentar para trabalhar
esses documentos, né! Entdo parte de cada professor.

(Trecho retirado da entrevista com docente da rede municipal de Floriandpolis,
2011).

Durante as observacGes e entrevistas foram apontados por
professores e direcdo, como possiveis causas desse engavetamento, o
ndao contato do profissional com o documento, pela sua falta de
interesse, informacgdo, incentivo da gestdo escolar e por haver
divergéncias de concepc¢des pedagdgicas, epistemoldgicas e ontoldgicas
entre instituicdo e o docente, acerca de seu papel, do papel da educagdo
e do curriculo no contexto escolar. E importante relatar que, a0 mesmo
tempo em que ocorre esse engavetamento, consciente entre gestdo e
professorado, nenhuma acéo efetiva esta sendo tomada para reverter a
problematica.

Com essa analise percebemos que o Projeto Politico Pedagdgico,
que representaria a visdo da instituicdo, ou seja, das pessoas que a
compdem, voltado & tematica educativa local, um direito legal da
instituicdo, contraditoriamente pouco sustenta critica e efetivamente a
localidade a qual se insere e que pressupdem a representar. Essa
premissa pode ser vista na concepgao curricular ainda desvinculada da
realidade local da instituicdo, e da visdo de formacgdo ainda desconexa
da praxis docente, mesmo apresentando uma fundamentacdo tedrica
critico-progressista. Deixa-se claro nessa andlise um conjunto de
contradi¢des que firmam desde a construcdo da documentacao a seu uso,
sendo esta pouco discutida e apropriada no cotidiano do professorado
pertencente a rede municipal. Embora o projeto seja um importante
recurso norteador da pratica docente voltada & construcdo critica da
autonomia na busca pela cidadania, ainda pouco se evidencia na pratica
educacional o exercicio critico da mesma.
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3.1.4-ANALISE DO LIVRO DIDATICO

Segundo Krasilchick (1987; 2008), dentro do contexto do ensino
de Ciéncias e Biologia, o livro didatico, de forte natureza comercial, tem
sido tradicionalmente um importante determinante na selecdo dos
conteidos e metodologias utilizadas pelo docente em sala de aula,
muitas vezes sendo o Unico material didatico disponivel ao professor e
seus alunos. Essa premissa tedrica ainda hoje se confirma ao
analisarmos os dados coletados no questionario exploratério aplicado
dentre os professores da rede municipal no ano de 2011. Na questdo oito
(08) do instrumento, busco compreender, dentro do planejamento
docente, quais materiais teriam maior grau de importancia no
planejamento da pratica pedagdgica. A partir da analise desta questéo,
constatamos que o livro didatico do Ensino Fundamental ainda esta
sendo o principal material usado no planejamento das aulas, estando este
em primeiro lugar na distribuicdo das prioridades de materiais docentes
para a construcdo de suas praticas pedagdgicas, seguindo em segundo
lugar pelo uso da Internet e em terceiro o uso de revistas de divulgagédo
cientifica como a Ciéncia Hoje. Ao confrontar esses dados a nossa
fundamentacdo tedrica, concordo com Krasilchick (2008) ao sustentar
gue o uso exclusivo do livro didatico, no planejamento e nas agdes
pedagogicas representaria uma reducdo da acdo docente. Essa afirmacgéo
corrobora com nossas premissas de que € imposto ao professor um
modelo de ensino padrdo que induz a uma subserviéncia da docéncia em
prol de uma racionalidade tecnocratica, esta comprometida ndo com as
pessoas, mas com o capital. Podemos observar essa subserviéncia uma
vez que,

O docente por falta de autoconfianca, de preparo, ou
por comodismo, restringe-se a apresentar aos alunos,
com o minimo de modificagbes, o material
previamente elaborado por autores que sdo aceitos
como autoridades. Apoiado em material planejado
por outros e produzido industrialmente, o professor
abre méo de sua autonomia e liberdade, tornando-se
simplesmente um técnico. (KRASILCHIK, 2008, p.
184).
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Krasilchik (1987; 2008), Vasconcelos e Souto (2003) apontam
gue para além do uso reducionista, o proprio livro de Ciéncias e
Biologia é construido sobre bases pouco consistentes, uma vez que
valoriza um ensino informativo e altamente tedrico, ndo contemplando
uma postura reflexiva nem investigativa sobre os multiplos aspectos da
realidade. Essa afirmativa é contraria as proprias indicacbes presentes
no Guia dos livros didaticos, PNLD Ciéncias (2011), pois este
documento aponta que, assim como o Manual do Professor, o livro
didatico, “/...J ¢ (ou deveria ser) um suporte de conhecimentos e de
métodos para 0 ensino e serve como orientacdo para as atividades de
producdo e reprodug¢do do conhecimento. Mas, deve ir além disso.”
(BRASIL, 2011, p.11, grifo meu). Contudo, apesar das indicacfes
propostas pelo PNLD, observamos que nas aulas de Zoologia, o livro
didatico mais contribui na reproducdo do conhecimento cientifico do
gue na producdo de um novo conhecimento ressignificado e
recontextualizado a partir da realidade local da escola, estando coerente
a racionalidade técnica e mercadoldgica a que se propde o discurso da
reproducdo (GIROUX, 1997; FREIRE; SHOR, 2011; PIMENTA,
GHEDIN, 2002).

Contrapondo-se a essa racionalidade, o livro deveria ser um
instrumento de superacdo e de questionamentos quanto ao senso
comum, ndo sendo um objeto Unico de reproducdo do conhecimento
cientifico descontextualizado e acritico, mas sim fornecer subsidios ao
aluno e ao professor para reinterpretar e reconstruir sua realidade
pratica. Em suma, “O [livro deve ser base para discussdo em classe e
ndo apenas fonte de informagoes inerte.” (KRASILCHIK, 2008, p.68).

Vasconcelos e Souto (2003) apontam que o livro didatico deve
ser um dos diversos instrumentos a que o professor deveria ter acesso,
para promover um processo reflexivo sobre a realidade discente
estimulando a construgdo do conhecimento discente e fomentando um
processo de busca pela autonomia de acdo e pensamento. Os autores
também relatam que tal perspectiva minimizaria a concepgdo bancaria
de educacdo, pois 0 material didatico mediatizado criticamente pelo
professor teria potencialidade dialdgica e problematizadora sobre a
realidade opressora e desigual de nossa contemporaneidade,
principalmente se forem problematizados os limites dos préprios
materiais didaticos na interpretacdo ideoldgica da realidade.

Entretanto, como objetivamos nesse trabalho construir um
inventario critico a respeito do ensino de Zoologia presente no contexto
municipal de ensino em Floriandpolis, compreender como se constitui o
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livro didatico enquanto formato e uso é essencial para se estabelecer
como o professor em servigo constrdi seu curriculo e em que medida o
papel conservador historicamente construido do livro didatico esta
presente nas aulas de Zoologia dentro desta rede.

Durante a observagdo nas quatro escolas selecionadas a compor a
fase exploratoria desse trabalho, foram observados o uso de dois livros
didaticos aqui analisados. Séo eles: O livro analisado A28 , utilizado em
trés das quatro escolas observadas, e o livro B29, na restante.

A partir da observacdo, a importncia desses livros para o
professor dentro do contexto de sala de aula varia de acordo com a
escola, os alunos (enquanto sala) e o conteddo a ser ensinado. Foi
observado que o livro didatico utilizado na sexta série do ano de
2011durante o ensino de Zoologia serviu, desde material de consulta,
como complemento conceitual, até principal veiculo de acesso ao
conhecimento, muitas vezes sendo a transcricdo de conteudos
conceituais da zoologia, presentes no livro didatico para o caderno do
aluno a principal atividade proposta em aula. Assim se faz necessario
analisar o contetdo dos livros didaticos para se buscar inferir como se
estabelece a construcdo conceitual deste corpo de conhecimentos.

O livro A possui uma divisdo em oito moédulos, sendo o contetido
de Zoologia encontrado no mddulo 1, ao abordar a classificagdo e
evolugdo dos seres vivos, estando & apresentacdo dos grupos animais,
nos modulos 3 (Poriferos e Cnidarios, Platelmintos e Nematelmintos,
Anelideos e Molusca), 4 (Artrépodes e Equinodermos), 5 (Peixes,
Anfibios, Répteis) e 6 (Aves e Mamiferos).

Ja, no livro B, a divisdo € feita por IV unidades subdivididas em
trinta capitulos. O contetdo de classificacdo animal pode ser visto no
capitulo 5 da unidade | e nas unidades Il (cap.10- poriferos, cap.11-
Cnidarios, cap.12-Platelmintos,  cap.13-Nematelmintos, cap.14-
Anelideos, cap.15- Molusca, cap.16- Insetos: os artropodes mais
numerosos, cap.17- Mais artropodes: Crustaceos, Aracnideos,
Diplépodes e Quildpodes, cap.18- Equinodermos) e IV (cap.19- Peixes,
cap.20- Anfibios, cap.21- Repteis, cap.22- Aves, cap.23- Mamiferos).

B EAVALLI, Leonel D.; PESSOA, Karina A.; ANGELO, Elisangela A. Projeto
Radix: raiz do conhecimento — Ciéncias. 7° Ano, Ed. Scipione, Sdo Paulo, 2011

2 GEWANDSZNAJDER, Fernando. Ciéncias: A vida na terra, 7° ano, ed. Atica.
Sé&o Paulo, 2011
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Para sintetizar a andlise é utilizada uma sistematizacdo dos
critérios de analise baseados em Vasconcelos e Souto (2003) 30,
dispostos em forma de quadro. Sdo eles; 1- Conteudo Tebrico; 2-
Recursos Visuais; 3-Atividades propostas.

QUADRO 2-

SINTESE DAS ANALISES DOS LIVROS

DIDATICOS UTILIZADOS NAS ESCOLAS OBSERVADAS

Critérios de Analise

Sintese da analise

Contetdo Teoérico

Diagnosticamos que apesar de os livros ndo
comprometerem  cientificamente o contetdo
tedrico e conceitual, ainda sim, existem
dificuldades de interpretacdo e atualizagdo dos
mesmos. Muitos termos ndo sdo esclarecidos,
como por exemplo, o termo substrato, amplamente
utilizado no decorrer do texto do livro A. Outro
problema relevante esta na apresentacdo da vida
animal e sua classificacio distante de conceitos
relacionados a evolugdo dos agrupamentos animais
em ambos os livros, 0 que acaba por ignorar 0s
atuais avancos da Zoologia e da Filogenética na
classificacdo e  desenvolvimento  histdrico
evolutivo da vida animal (SANTOS; CALOR,
2007). A consequéncia € que o fator tempo néo é
evidenciado com clareza acarretando uma
interpretacdo anistorica da vida (AMORIM, 2001).
O foco de ambos os livros é a apresentagdo dos
agrupamentos animais de forma estanque e suas
distingdes morfofisioldgicas, dispostas em forma
de listas de nomes a serem memorizados, seguindo
0s pressupostos linelianos de classifica¢do animal.

%0 para mais informag®es quanto as analises detalhadas dos livros didéticos, ver

apéndice 5
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Recursos Visuais

Diagnosticamos neste critério 0 uso de
imagens, com objetivos muito mais comerciais do
gue educacionais (KRASILCHICK, 1987),
comprometendo muitas vezes as interpretacdes do
conteudo no mal uso de analogias. Podemos citar
como exemplo a analogia apresentada no livro A,
que expressa uma imagem de um carro anfibio ao
apresentar o conceito Anfibio relacionado ao grupo
animal, evidenciando a caracteristica de que
ambos, animal e carro poderem se locomover
sobre a terra e 0 mar. Nao se expressam os limites
explicativos desse recurso (FIGUEROA; NAGEM;
CARVALHO, 2003).

Outro problema estd na tentativa de
contextualizagdo dos agrupamentos animais, que
acabam por reforgar visGes de mundo fortemente
antropocéntricas e utilitaristas a respeito da
natureza (RAZERA; BOCCARDO; SILVA,
2007), esta sendo expressa como uma fonte de
recursos a ser amplamente consumida. Um
exemplo dessa dificuldade estaria na apresentacdo
do conteudo referido ao grupo dos Peixes no livro
A, que vem acompanhado de uma receita de peixe
assado. Ou na apresentacdo, deste mesmo livro, do
grupo dos Artropodes vinculado ao filme “Vida de
inseto”  sem  pontuar os  limites da
antropomorfizagdo de tais animais e suas
diferengas com a realidade.
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Atividades propostas

Durante a andlise, constatamos que ambos
os livros A e B possuem atividades propostas ao
final dos capitulos, e que de certa forma buscam
contextualizar pontos especificos do conteddo e da
relagdo homem/animal, mas o carater ainda é
superficial no que cerne a possibilidade de
problematizacéo dos conceitos (FREIRE, 2005). A
abordagem das atividades ndo é multidisciplinar,
ou seja, ndo busca uma insercdo da tematica
trabalhada em outras disciplinas ou mesmo na
andlise critica da realidade.

Esse isolamento tematico faz se nas
questdes trabalhadas tanto no que cerne a
resolucdo das atividades como na introdugdo e
compreensdo das mesmas, 0 que leva a uma visdo
fragmentada da Ciéncia e da Zoologia. As
atividades abordam especificamente a temaética
zooldgica e sua relacdo com o homem, no sentido
de que ao aluno cabe entender os agrupamentos
animais para diferencia-los morfologicamente,
focando nas possibilidades de interacdo utilitarista
entre homem e animal. O homem néo se apresenta
no livro de forma claramente pertencente ao
agrupamento animal dos mamiferos, e nenhuma
discussdo observada, em sala, apontou nessa
direcdo. Assim, as atividades sdo relacionadas
diretamente ao conteldo temdtico trabalhado,
sendo facilmente executaveis, ndo proporcionando
muita reflexdo légica e muito distante de uma
reflexdo critica.

Concluimos que os livros didéaticos analisados e utilizados pela
rede municipal de Florianépolis possuem um crescente avango no que
diz respeito a forma e contetdo (VASCONCELOS; SOUTO, 2003),
mas ainda estdo voltados a uma zoologia essencialmente lineliana,
tradicionalista, altamente antropocéntrica e fortemente utilitarista. A
observacdo do uso do material, ainda é pouco dial6gica, basicamente os
alunos utilizam o livro para leituras, pesquisa e transcri¢des. Os livros
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foram amplamente utilizados como um recurso visual no que diz
respeito a apresentacdo da biodiversidade animal, apresentada de forma
estatica e descontextualizada com o cotidiano discente. Raramente
discute-se a tematica evolutiva, presente em poucos trechos, como em
boxes gerais no inicio ou final do livro, mesmo sendo esta tematica
considerada, pelos préprios materiais, como um dos principais motivos
para se compreender o estado atual da vida animal.

Em suma o livro ainda esta distante no que diz respeito a
formagdo de um cidaddo critico e autbnomo como se objetiva tanto a
legislacdo e os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1996;
1998; 2011), quanto ao desejado pelas prdprias instituicbes de ensino e
secretaria municipal. Mesmo entre os docentes, o livro € apontado
enquanto problematico como relata um professor da rede ao ser
entrevistado e questionado quanto a qualidade dos Livros Didaticos.
Para ele os livros séo,

“Extremamente importantes, mas infelizmente nds somos carentes desses recursos,
nds somos carentes no sentido de recursos de livros atualizados, livros com um
vocabulario mais apropriado para o meu aluno.” (Fala significativa que emergiu em
entrevista com o Professor A mostrando sua resposta ao ser questionado quanto a
importancia do livro didatico em sua prética, 2011).

Ao compreendermos que nem mesmo 0s docentes estdo
satisfeitos, levantamos a seguinte ddvida: Porque os professores
continuam a usa-lo desta forma? Neste trabalho, ndo objetivamos
alcangar a resposta a essa questdo, o que exigiria um segundo esforgo de
pesquisa. Entretanto para nos dar um possivel direcionamento a causa,
podemos observar que, durante a questdo numero dez (10) de nosso
guestionario exploratério, que buscava compreender quais as
dificuldades em encontrar materiais que subsidiassem as aulas de
Zoologia, sdo apontados como principais dificuldades primeiramente a
falta de tempo docente para procura-los, em segundo lugar o seu alto
custo e em terceiro a falta de informacg&o acerca de sua existéncia, o que
acredito estar também relacionado a falta de tempo para procura-los.
Essa afirmacdo minimamente aparenta se caracterizar como um ciclo
vicioso que somado a pressGes de politicas publicas, voltadas a
eficiéncia do ensino junto a avaliagBes nacionais como o Enem e a
Prova Brasil (ROCHA, et al. 2008) garantem a manutencdo da
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problematica. Assim, a manutengdo do problema estaria de fato na
caracterizacdo de uma identidade docente pouco consistente a uma
formacdo ética e humanizadora, inerente a um desenvolvimento
histérico da racionalidade técnica que inibe a autonomia docente
(PIMENTA; GHEDIN, 2002), sendo reforcada por uma formacéo que
dicotomiza teoria e prética, favorecendo coletivamente a manutencéo de
um sistema bancario de ensino (FREIRE, 2005; FREIRE; SHOR, 2011).

No que cerne ao papel da analise documental, podemos observar
um grande nimero de incoeréncias documentais com 0s pressupostos
tedricos e pedagdgicos apontados, bem como com a préatica pedagdgica
observada. Estando os materiais de apoio a praxis pedagégica docente
contribuindo ainda diminutamente com a construgdo critica de um
conhecimento comprometido com a emancipag¢do. Observamos uma
participacdo maior de fatores ideoldgicos, antropocéntricos e utilitaristas
aplicados ao ensino de Zoologia, do que a compreensdo critica da
biodiversidade animal e sua importancia historica evolutiva comum aos
seres humanos. Essa visdo corrobora com a racionalidade técnica
comprometida com o capital, na medida em que o ensino fomenta a
aceitacdo dos meios de producdo capitalistas frente ao consumo acritico
dos recursos naturais (RAZERA; BOCCARDO; SILVA, 2007). Na
pratica, os documentos analisados neste trabalho, mesmo o0s mais
progressistas, ndo estdo contribuindo de fato para construir uma pratica
pedagogica reflexiva e coerente ao desenvolvimento consciente da
cidadania e, consequentemente, o fomento ao sujeito critico e autbnomo.
No méximo a documentagdo ou o material de apoio sustenta um
amontoado de metodologias, praticas e métodos de ensino, desconexos
de uma reflexdo gnosioldgica, reforcando a racionalidade conservadora
inerente a escola, muito mais comprometida com a reproducéo do status
qguo de nossa atual sociedade opressora do que sua transformacéo. O
resultado é que se propaga a ideologia do ter ao invés do ser (FREIRE;
2005).

O que constatamos acerca do uso pelos professores de tais
documentos é que, sem a devida formacdo acerca das concepcdes
pedagogicas progressistas que norteiam grande parte da documentacéo,
os professores se tornam agentes de uma teoria que ndo lhes é prépria
nem ao menos conhecida. H4 uma verticalizacdo dos pressupostos
inerentes a documentacdo que ndo alcanca os niveis praticos. Podemos
observar tanto das formagGes e do discurso dos professores
entrevistados, que mesmo nas formagdes centralizadas oferecidas pela
secretaria municipal de ensino, disponibiliza-se pouco tempo para a
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discussdo docente de sua pratica e das teorias que as norteiam, focando-
se nos conteldos curriculares da matriz curricular. A consequéncia € que
se impera o discurso tecnicista e pouco questionador, perdendo-se a
caracteristica reflexiva que é propria do sujeito em formagdo. Com essa
perspectiva documental e formativa pouco questionadora, muitas vezes
inconscientemente, privilegia-se uma educa¢do como instrumento de
opressao de seres humanos sobre outros seres humanos, que imersos em
uma cultura do siléncio, construido no e para 0 ambiente escolar, ndo
permite as transformacGes, desumanizando e negando o ser mais
(FREIRE, 2005).

3.2.0-O COTIDIANO ESCOLAR REFERIDO AO ENSINO DE
ZOOLOGIA: UMA APROXIMAGCAO DA PRATICA DOCENTE

Buscamos apresentar aqui as concepgdes gerais dos professores
da rede geradas a partir da andlise do questionario estruturado, e
posteriormente as consideragdes e contradi¢cOes encontradas a partir da
observacdo da pratica didatico pedag6gica em Zoologia. A partir desses
dados buscamos através de um processo de categorizacdo tipoldgica dos
dados qualitativos, legitimar a andlise e facilitar a leitura acerca da
complexa totalidade a que compdem o ensino de Zoologia imerso na
pratica cotidiana do professor da rede municipal.

Entretanto, anterior a compreensdo da pratica docente atual, é
necessario resgatar o que Giroux (1997; p.30) denomina de libertacéo
da memoria, a fim de compreendermos 0s nexos entre a pratica
individual e coletiva docente e sua relagdo, muitas vezes ingénua, com a
trama sécio-historica a que esta indissociavelmente imerso. Assim se faz
necessario compreendermos quais sdo as contribuicdes da educacdo
tradicional especificamente dentro do ensino de Zoologia, para termos
pardmetros quanto a racionalidade que o norteia, suas contradigdes e as
possibilidades de superacao.

Dentro da area especifica de ensino de Zoologia, Amorim (et al.
2001) nos da pistas do que seria um tradicionalismo ao ensino do reino
animalia. O autor sustenta que o ensino de Zoologia ainda é fortemente
descritivo, unicamente vinculado as visdes e conceitos essencialistas
propostos por Platdo, Aristételes e Lineu, negando o desenvolvimento
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atual de areas da Biologia como a Evolucdo, a Genética e a prépria
Cladistica31, atualmente a principal forma de classificacdo e teorizagdo
do processo evolutivo sobre os organismos biologicos. Assim, 0 ensino
de Zoologia ¢é atrasado no campo tedrico cientifico, o que explica a
necessidade de manter-se no ensino basico um foco no ensino da
classificagdo unicamente a partir da Nomenclatura Binominal32.

O ensino de Zoologia atual originou-se da relagéo historicamente
determinada no contato entre a area pura de pesquisa zool6gica
brasileira do século XVIII e XIX (ZARUR, 1994) com seu ensino
Escolar. Essa transposicdo emerge na relagdo academia/escola, em um
determinado contexto historico ligado ao pioneiro processo de producédo
cientifica nacional em Manguinhos, criado em 190833. Nessa producao,
a pesquisa cientifica zool6gica de forte tendéncia lineliana buscava
ampliar os conhecimentos cientifico-sanitaristas acerca das doencas
neotropicais brasileiras de sua época (CAPONI, 2006; ROCHA, et al.
2010b). O produto dessa producdo cientifica nacional acabou por ser
altamente popularizado, uma vez que trazia enormes ganhos para a
qualidade de vida da populacéo brasileira, que no inicio do século XX
ainda se encontrava extremamente ruralizada e acometida por inimeras
doencas do campo. Logo, havia uma grande demanda de conhecimento
cientifico acerca da natureza no &mbito rural nacional. O estudo sobre a
vida animal acabou por ampliar os conhecimentos sobre os ciclos
biologicos das doencas, produzindo grandes implicacdes tanto na
pecuaria quanto na agricultura, embora também tenha sido instrumento
do processo de dominagdo e opressdo de um coronelismo sobre a
populacdo brasileira (ZARUR, 1994).

Assim, por consequéncia dessa grande producdo cientifica
nacional, migrou-se para dentro da academia, mais especificamente para
a area do ensino da Zoologia, essa visdo tipoldgica da vida altamente
utilitarista, profilatica, sanitarista e antropocéntrica com a clara misséo
de divulgar o higienismo e o método cientifico para a populacdo

1 E uma escola de Classificagdo bioldgica, que busca classificar as espécies em
grupos ou taxons baseados em principios filogenéticos, teorizando sobre processo
histdrico evolutivo do desenvolvimento da vida na terra (SANTOS, C. M. D, 2008).
% Esta é um conjunto de normas idealizada pelo naturalista Lineu que regulam a
atribuicdo de nomes cientificos (Género+ restritivo) exemplo: Homo Sapiens
(RUPERT; FOX; BARNES, 2005; SANTOS; CALOR, 2007).

%8 A primeira Escola nacional de pesquisa cientifica Zoolégica, pés-naturalismo
europeu, precursora da producéo cientifica acerca de doencas tropicais. Para mais
informagdes verem ZARUR, 1994.
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brasileira, ainda dissonante as tendéncias europeias da época (CAPONI,
2006). Consequentemente, o ensino adquiriu um caréter diretivo, que se
utiliza até os dias atuais, de uma sistematica baseada na morfologia e
indexacdo das caracteristicas que caracterizam a esséncia ainda imutavel
de cada espécie (AMORIM, et. al. 2001), focando-se em uma concepgéao
de natureza econémico-produtiva, fragmentada, e hostil (RAZERA;
BOCCARDO; SILVA, 2007).

Apesar de a Zoologia ser historicamente associada ao aumento da
qualidade de vida nacional nos séculos XIX e XX, esta também era, na
escola bésica, associada ao movimento elitista e sanitarista, do Estado e
da Academia de sua época. O sanitarismo escolar € um movimento
higienista governamental que buscava impor padrdes de salde
internacionais a partir de intencionalidades de cunho econémico
nacionalista comprometido com a medicalizacdo social (MOHR;
SCHALL, 1992). Neste periodo, havia uma visdo positivista de que a
resolugdo dos problemas de saude nacional, um dos mais
preponderantes de sua época, estava na resolucdo da salde pontual, ou
seja, corrigir, através de acBes higienizadoras estatais, a suposta
ignorancia familiar que comprometia a salde da crianca, garantindo
assim uma estabilidade e seguranca nacional. A partir disso, “A escola
nao seria apenas o espaco de ensino, mas um agente terapéutico,
recaindo sobre o professor a tarefa de transformar o mundo.” (LIMA,
1995, apud. MOHR; SCHALL, 1992, p.1), tornando-se a Educacéo em
Saude, com a promulgacdo do artigo 7 da lei 5.692/71, obrigatéria nas
escolas brasileiras de 1° e 2° graus, com o objetivo de estimular o
conhecimento e a pratica da salde basica e higiene. (MOHR; SCHALL,
1992).

Com o desenvolvimento zooldgico em ascensdo (ZARUR, 1994)
somado ao movimento escolar sanitarista, contribuiu-se para que no
ensino cientifico escolar houvesse uma viséo da Zoologia como um dos
diversos contextos para a promocao da Educacdo em Salde. Com essa
nova diretriz, 0 ensino Zoologico estabelece uma metodologia baseada
em uma grande producdo de material didatico direcionando, exposicdes
tedricas, prescritivas e profilaticas de regras que os alunos sao
compelidos a seguir, até hoje presentes nos livros didaticos e por
consequéncia no discurso dos professores. Nesse modelo tradicional de
ensinar zoologia, a cada organismo que se objetiva aprender, apresenta-
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se um conjunto de caracteristicas que, como uma bula, determinam as
diferencas entre os seres vivos (AMORIM et al. 2001). A Zoologia
escolar tradicional reduz-se entdo ao conhecimento construido no
ambito da nomenclatura e classificagdo da diversidade animal, de forma
gue seu processo evolutivo ndo é nem mesmo considerado. Nesse
modelo focam-se os esforcos didaticos, para além da classificacdo
zoologica, em doencgas, ciclos de vida de parasitoses, vetores e
patégenos. Extrapola-se o conhecimento sobre a descricdo de agentes
etioldgicos, no ciclo das zoonoses e na sintomatologia das doencas, sem
discutir as questbes sociais, econémicas e politicas envolvidas na génese
da mesma. E comum, “/...] o programa de saiide, paradoxalmente tem
sua énfase na doenga e ndo na saiide.” (MOHR; SCHALL, 1992, p.3).

E importante pontuar que nio nego aqui a necessaria associagio
da Educacdo para a Saude, ao conteldo escolar de Zoologia,
principalmente na atualidade, devido a extrema importancia que essa
associacdo teve e que ainda tem na promocdo da saude da populacdo
brasileira, cujo estado ainda hoje é carente no que diz respeito ao acesso
a profissionais, estrutura hospitalar e politicas de salde publicas
eficientes. O que problematizamos entdo, ndo é a Salde estar na
Zoologia, mas o foco mecanico e acritico dado a esse conteido assim
como na propria zoologia, negando aspectos sociais, econémicos,
politicos, ambientais e bioldgicos evolutivos, que fazem parte da
discussdo do problema em si, a doenga na populagdo brasileira e as
interacdes entre seres humanos e 0s demais animais, como produto das
relagfes sdcio-historicas, evolutivas e ecoldgicas entre 0s agrupamentos
animais nos meios urbanos e rurais.

A partir desse resgate histérico da area, percebemos que vem se
desenvolvendo uma concepgdo de educacdo dogmaética e autoritaria
sobre os sujeitos da praxis educacional, na medida em que busca a
extensdo do conhecimento cientifico zooldgico e em salde, de forma
estatica, na caracterizacdo do que é a vida e como ela se manifesta, sem
problematizar as intencionalidades, ideologias e seus efeitos concretos
na vida cotidiana das pessoas.

De acordo com os estudos realizados até agora (AMORIM, 2001;
SANTOS, C, 2007; 2008; ROCHA, et al. 2008; 2010a; 2010b), o ensino
escolar de Zoologia tem mostrado, de fato, uma ilustracdo da Pesquisa
positivista em Zoologia aplicada no final do século XIX e inicio do
século XX. Entretanto, ao contrario de outras &reas do ensino de
Biologia, como a Fisiologia, a Ecologia, dentre outras, a Zoologia ndo
acompanhou o desenvolvimento cientifico de sua area de pesquisa.
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Atualmente a pesquisa na area Zooldgica busca construir ndo mais uma
classificacdo artificial, como era tradicionalmente proposto por Lineu e
ainda presente nas escolas de nivel fundamental e médio, mas uma
classificacdo Natural, proposta por Henning, denominada Cladistica ou
Filogenética (SANTOS. C, CALOR, 2007; SANTOS. C, 2008;
ZARUR, 1994; PABON-MORA, N; GONZALEZ, 2011). Nessa
perspectiva, a base para a classificacdo animal e vegetal é a evolugéo
dos organismos, buscando reconstruir, na medida do possivel, o
processo histdrico evolutivo das linhagens atuais associando-as entre si
através de seus ancestrais comuns.

Devido a grande biodiversidade, o ensino de Zoologia €
trabalhado de forma fragmentada e desatualizada do conhecimento
cientifico atual, completamente descontextualizado da realidade
discente. Sendo o aluno um agente passivo, considerado isento de
qualquer intencionalidade e vivéncia, e que deve mecanicamente e
silenciosamente, absorver todo o conteldo referido a diversidade de
formas e organismos animais na Terra, modificando espontaneamente
sua relacgdo com uma Natureza, que lhe foi posta de forma
completamente estranha e alheia a sua realidade (ROCHA, et al. 2010b).
Podemos concluir que o ensino tradicional da zoologia esta
comprometido historicamente com a expressao de uma visao autoritaria,
dogmatica, mecanica e hostil da natureza. Acredito que este ensino esta
associado a uma educacédo bancaria (FREIRE, 2005), ao ndo propor um
didlogo reflexivo e problematizador junto aos educandos no fomento de
sua autonomia critica na inter-relacdo dos sujeitos no e com o mundo.

E a partir de um olhar histérico sobre o ensino de Zoologia, que
podemos entender 0s consequentes dados atuais coletados no contexto
especifico da Rede Municipal de Floriandpolis. Assim, compreendendo
o tradicionalismo do ensino da area como altamente exigente, no que se
refere @ memorizacdo conceitual, somado ao pouco tempo de servico
dos professores da rede, bem como sua inicial vivéncia no ensino de
Zoologia. Podemos entender a dificuldade que tais profissionais
possuem em, de fato, remar contra a corrente socio-histérica, ou mesmo
alcancar as expectativas de apreensdo conceitual. Constatamos esta
dificuldade a partir da questdo dez (10) do questionario estruturado, em
que 57 % dos professores relataram ter alguma dificuldade em ministrar
aulas especificas de Zoologia. Entretanto, faz-se necessario entender
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exatamente em quais critérios se baseiam tais dificuldades. E com esse
objetivo que se funda nossa questdo doze (12) do questiondrio
estruturado expressada no grafico quatro (4), que revela as dificuldades
e também as facilidades docentes acerca do Ensino de Zoologia.

Distribuicéo das dificuldades/ facilidades do professorado de
Ciéncias da Rede Municipal quanto aos contetdos especificos da
Zoologia
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Gréfico 4- Nos dados coletados a partir da andlise da questdo 12 do
questionario estruturado, é representada a porcentagem de professores que apontam
suas dificuldades e facilidades em tematicas especificas do contetido de Zoologia no
ano de 2011. Nota-se que a resposta a questdo foi parcial, pois nem todas as
tematicas foram avaliadas por todos os professores.

Ao analisarmos o grafico 4, percebemos que a maior dificuldade
dos professores no ensino de Zoologia é 0 excesso de nomes e conceitos
gue devem ser abordados para que 0 aluno possa vivenciar o contetdo
de zoologia a partir do modelo lineliano de classificacdo animal. Essa
informacéo é interessante, pois coincide com a dificuldade dos alunos na
mesma area de ensino, que é ter de decorar todos 0s nomes dos
organismos, estruturas e processos dentro do reino animal (ROCHA, et
al, 2008; 2010a). Tendo em vista tais observacOes, sustentamos que a
dificuldade do professor no que se referem as defini¢bes, conceitos e
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estruturas, estd no fato de que é impossivel, tanto aos professores,
guanto a seus alunos, memorizar todo o arcabougo tedrico que envolve a
vida animal. E que insistir em uma educacdo bancéaria que preza a
transmissdo conceitual implica em manter esse grau de insatisfacdo e
dificuldade sem nunca problematiza-lo, nem possivelmente transforma-
lo. Podemos interpretar essa dificuldade do professor, como uma
consequéncia ao peso do tradicionalismo no ensino da area.

Quanto a maior facilidade dos professores apontada no grafico 4,
0 critério que emergiu foi a relacio Homem X Natureza, se
caracterizando enquanto um critério bem subjetivo, na medida em que
ndo entendemos quais sdo as concepcdes de natureza dos professores
desta rede, sendo esta uma possivel tematica de pesquisas futuras.
Entretanto, ao acompanhar as praticas dos quatro professores da rede
observados, constatou-se que a essa aproximacao/interagdo reforgava-se
0 incentivo aos meios de producdo técnicos capitalistas inerentes a
tecnocracia (AULER; DELIZOICQOV, 2001; 2006) e ndo o oposto,
como se esperaria em uma perspectiva ambientalista, esta um discurso
comum na documentagdo escolar ao abordar a vida animal (RAZERRA;
BOCCARDO; SILVA, 2007).

Observamos durante as aulas de zoologia que o docente, ao se
referir aos agrupamentos animais, dava énfase aos animais nocivos ou a
utilizagdo de seus subprodutos de interesse econémico como mel, leite,
14, dentre outros. E como se estas caracteristicas antropocéntricas e
utilitaristas fossem os focos motivacionais da aprendizagem dos
conceitos, defini¢Bes, processos, estruturas e da nomenclatura cientifica.
Podemos ter uma clara ilustracdo desse direcionamento utilitarista e
antropocéntrico ao analisar alguns trechos significativos coletados da
observacdo das aulas de Zoologia nas quatro escolas analisadas.

Durante um video que retratava a vida animal aplicado na escola
(C) foram observadas as seguintes falas significativas: “Vixiii, ai que
nojo” (fala de aluna ao assistir o filme de insetos durante a aula de
artrépodes). A mesma reacao de repudio ocorre quando os alunos gritam
horrivel”. Essas manifestacdes ndo foram objeto de nenhuma
problematizacdo por parte do professor responsével, pelo contrério,
essas expressdes foram tratadas como se fosse natural pensar que tais
animais eram nojentos e perigosos. O mesmo se repete quando os alunos
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da mesma escola vdo fazer uma pesquisa sobre artrépodes. Na biblioteca
da escola junto ao professor relatam que “4 aranha é um bicho feio”. O
professor balanga a cabeca concordando com a aluna e expressando seu
asco ao animal a partir de sua fisionomia facial. O problema se repete na
escola (A) em que um aluno, acostumado ao discurso utilitarista,
guestiona o professor que trabalhava artropodes e que habitualmente se
utilizava de exemplos utilitaristas sobre os mesmos. Assim, o aluno
pergunta: “A formiga ndo faz bem ao ser humano?” e 0 professor
responde: “A formiga Sauva pode destruir a agricultura!”, nada mais
foi dito sobre o animal. Logo, este ndo é contextualizado em sua
importancia ecol6gica, evolutiva ou social apenas a econbmica é
enfatizada junto ao seu grau de utilidade ou nocividade ao ser humano.

Durante a aula de equinodermos (Ourigos, Estrelas e Pepino do
mar) na escola (A), ao apresentar o conteido zooldgico, o professor
mostra algumas imagens e durante a explicagdo, as seguintes falas do
professor emergiram:

“Olha outro pepino do mar; Coisa feia né? Alguns ndo S0
comestiveis” Quando o professor apresenta a imagem seguinte ele
sustenta; “Esse é o lirio do mar, Olha que bonito, né?” Falas
significativas de professor representando o antropocentrismo e 0
maniqueismo cultural aplicado ao Ensino de Zoologia expressas durante
as aulas de equinodermos.

Nesse trecho é clara a apresentacdo animal repleta de juizo de
valor e erros conceituais, em que a diversidade é apresentada ao aluno
de forma maniqueista e fortemente antropocéntrica desconsiderando
novamente a importancia do organismo em seu contexto ecoldgico,
historico evolutivo e social. O que nos leva, ao observar a pratica
docente, a discordamos do grafico 4, no que se refere a facilidade dos
professores em abordar a relagdo entre Ser humano e Natureza. Assim,
ter facilidade em abordar tal relacdo parece ndo ter como critério a
complexidade da vida animal nas diversas dimensdes sociais e politicas,
mas apenas nas dimensfes bioldgicas/técnicas e econémicas, ndo sendo
problematizadas novas possibilidades de interacdo.

Outra contradicdo apresentada no grafico 4 e relacionada a esse
olhar disciplinar e conteudista sobre a zoologia, estaria no critério
Evolucéo dos seres vivos, pois apesar dos professores em sua maioria se
julgarem satisfeitos com a apresentacdo do contetdo evolutivo, na
prética este ndo foi observado, corroborando com a historicidade do
ensino da area. Logo, a evolucdo ndo esti evidente nem no material
didatico, como ja analisado anteriormente, e ndo se apresenta durante as
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aulas efetivas de zoologia, ou seja, nenhuma relagdo evolutiva entre o0s
grupos animais ou sua relacdo filogenética emergiu no discurso docente
ou em sua pratica em sala de aula. Logo acreditamos que os professores,
devido a sua formacdo recente e ao pouco tempo ministrando aulas,
ainda detenham tais conceitos atualizados de sua formacdo inicial,
entretanto por algum motivo estes ndo sdo associados ao conteudo de
Zoologia no Ensino Fundamental desta rede.

A contradigdo inerente ao conteldo evolutivo na apresentagéo
dos grupos animais fica clara ao analisarmos as respostas dos 21
professores da rede municipal ao responder a questdo 14 do questionario
estruturado representada pelo gréfico 5. Essa questdo buscava
responder, de acordo com os professores, quais assuntos ou aspectos em
Ciéncias estabelecem relagdes com o Ensino de Zoologia. A partir
desses dados, observamos que o conteldo Evolucdo até aparece nas
determinacGes dos professores, mas ainda muito distante do que se
espera nas documentagdes oficiais e contraditorias aos conhecimentos
cientificos atuais.

Esses dados nos mostram que o olhar teérico e pratico sobre o
ensino de Zoologia é estritamente conteudista e disciplinar, distante das
relagdes socio-historicas. Podemos observar essa visdo bioldgica
disciplinar ao observar as relagbes mais apontadas no grafico 5
(Ecologia, Educagdo Ambiental e Saude), que acabam por confirmar a
hip6tese de uma Zoologia fechada em si mesma, partindo comumente de
um discurso sanitarista e/ou ambientalista neutro reforgando a dicotomia
entre Ser Humano e 0s demais animais, distanciando a natureza das
relacfes de poder e da sociedade. Podemos confirmar esse reducionismo
dos animais na realidade a partir da pouca participacdo das ciéncias
humanas no ensino de Zoologia. Assim, 0 ensino da area ¢é
cientificamente académico e distante da realidade a que alunos e
professores se inserem.
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Distribuicdo das tematicas apontadas pelo professorado de
Ciéncias da Rede Municipal de Floriandpolis que seriam associaveis
ao ensino de Zoologia
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Gréfico 5- Nos dados coletados a partir da andlise da questdo 14 do
questionario estruturado, é representado neste grafico a porcentagem de tematicas
especificas apontadas por professores como relacionadas ao Ensino de Zoologia no
ano de 2011. E importante destacar que as teméticas foram uma forma de
organizacdo do pesquisador sobre os diversos assuntos apontados pelos docentes na
questdo, o que explica o surgimento da mesma tematica varias vezes no discurso de
um mesmo professor analisado.

De acordo com os dados coletados e analisados até agora, o
objetivo principal do ensino de Zoologia, na rede municipal, € 0 mesmo
que das Ciéncias, em uma perspectiva bancéria de educacdo (FREIRE,
2005; 2011). Nessa perspectiva, temos as seguintes falas que justificam
a relacdo conteudista para o professor, enquanto detentor do
conhecimento valido socialmente.

“[...] Ser Professora ¢ ter vocagdo para isso! Entdo nesse sentido estou muito
tranquila com a minha pratica, gragas a Deus.” (Fala significativa que emergiu em
entrevista com o Professor A, sustentando que, para ele, essa é a sintese de sua
pratica, 2011).
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Nessa fala notamos que ao professor cabe uma aura especial que o
possibilita transferir conhecimentos como é evidenciado nessa segunda
fala:

“Entdo educagdo, eu acredito que seja a transmissdo do conhecimento de uma
pessoa para a outra passando [...] A passagem de informagdes.” (Fala significativa
que emergiu em entrevista com o Professor B que mostra sua resposta ao ser
questionado quanto ao papel da educagdo, 2011).

Para explicar tais perspectivas de ensino bancario e transmissivo
dos docentes sendo estas incoerentes com 0 posicionamento teérico
documental progressista dos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas
e da Proposta Curricular Municipal da rede, ja expostos neste capitulo,
Krasilchick (2008) sustenta que, dentro do ensino de Ciéncias e
Biologia, podemos identificar normalmente que, da 5% & 8* série do
ensino fundamental, os temas que sdo ensinados ndo tém nenhuma
preocupagdo ou compromisso com as relag@es interdisciplinares que
dinamizam o conhecimento.

Os métodos ou valores das Ciéncias Bioldgicas justamente pelo
carater informativo associado ao conhecimento especifico docente sdo
causados por uma tradicional e fragmentada formacdo disciplinar
interiorizada na formago inicial dos professores. Assim, sdo cobrados
“[...] conhecimentos factuais, muitas vezes irrelevantes e desconexos
em relacdo as outras areas da disciplina Ciéncias e as demais
disciplinas do curriculo" (KRASILCHIK, 2008, p. 13). Outro ponto
relevante ao distanciamento da realidade discente dentro do contexto
escolar é reconhecer a linguagem da critica, apontada por Giroux
(1997), que nos revela as intencionalidades ideoldgicas conservadoras e
o curriculo oculto por de traz das praticas escolares hegemdnicas. Assim
como nas contribuicdes de Zeichner (2000), que sustentam uma tradigdo
das escolas enquanto instituicdes que mantém certa distancia das
comunidades em que estdo inseridas, e que tal distanciamento influéncia
muito nos objetivos educacionais praticos tanto da gestdo pedagdgica
das unidades escolares quanto de seus professores.

3.3.1-A CONCEPCAO DOCENTE REFERIDA AO ENSINO DE
ZOOLOGIA: UMA SISTEMATIZAGAO TIPOLOGICA.
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Ao analisar as diferentes concepgOes acerca do papel do ensino
de animais no processo de formacao do sujeito cidaddo, diagnosticamos
a partir da analise das falas significativas dos professores seis (6)
tipologias/concepcdes distintas, embora fortemente relacionadas,
presentes na pratica cotidiana do ensino de animais, como aponta o
grafico 6. A partir da sintese construida dialeticamente entre os dados
tedricos e empiricos coletados, o ensino de Zoologia, no geral,
contempla o sistema bancario de ensino, com algumas significativas
variagOes, como apontam as cinco tipologias iniciais no grafico 6. Desta
forma, emergiram falas acerca de um ensino fortemente estatico
(LOPES; FERREIRA; STEVAUX, 2007; SANTOS, 2007; GIROUX,
1997), que acaba por apresentar uma ciéncia desconexa de uma
concepcao de realidade em constante devir, passivel de transformacéo.
O ensino de Zoologia na Rede Municipal se caracteriza muito mais a
uma extensdo do que de fato a comunicagdo entre 0s agentes do
processo de ensino aprendizagem (FREIRE, 2011).

Distribuicéo de padrdes tipoldgicos no Ensino de Zoologia

Gréafico 6- Distribuicdo de padrdes tipoldgicos referidos ao Ensino de
Zoologia coletados a partir da analise da questdo 13 do questionario estruturado no
ano de 201134,

% Com relacdo & tipologia, N&o envolvidos, que equivale a 9% dos professores
analisados, € a porcentagem de respostas de profissionais da area do ensino de
Ciéncias que néo se consideram envolvidos diretamente no ensino da Zoologia, por
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3.3.1.1-0O ENSINO BANCARIO DA ZOOLOGIA TRADICIONAL

Essa perspectiva educativa, que no grafico 6 alcancou 23% (5
professores), reflete-se em uma pratica docente conteudista e
silenciadora, direcionando o esforco educativo, mesmo que
ingenuamente, para a manutengdo do status quo de nossa sociedade
atual. Ao fomentar uma visdo de natureza enquanto recurso consumivel,
0 ensino de Zoologia fomenta o desenvolvimento acritico dos meios de
producdo e reproducdo capitalistas, inerentes a racionalidade técnica,
estando sua problematizacéo ainda distante da grande maioria das salas
de aula. Assim, as praticas educativas no ensino de Zoologia
tradicionalista apenas reproduzem mecanicamente um conhecimento,
gue é externo a escola, ao professor e a realidade discente, se
posicionando contrariamente ao movimento do ser mais (FREIRE,
2005).

Sonega-se, na racionalidade tecnocrética, a possibilidade das
praticas educativas de professores fomentarem a tomada da consciéncia
critica sobre as contradi¢des opressoras que vivenciamos, e,
consequentemente, a transformacgdo ontoldgica de dos sujeitos que
conhecem 0 mundo, negando o ser em prol do ter (FREIRE 2005). E
nesse sentido que compreendo o porqué Giroux (1997), Freire (2005;
2007; 2011; FREIRE; SHOR, 2011), Silva (2004), Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2011), dentre outros autores progressistas em varios niveis
e modalidades de ensino, criticam direta ou indiretamente o modelo
educacional voltado exclusivamente para o desenvolvimento do capital.
Na medida em que esse desenvolvimento é opressor, domesticando as
proximas geracdes de acordo com a ideologia do mercado neoliberal. E
nessa domesticagdo que se funda a desumanizacdo, pré-direcionando os
individuos a seus currais sociais especificos, marcando em sua carne um
destino social determinista, um mito posto e instransponivel,
determinado pela opresséo e sustentado pela desigualdade social. Assim,
0 ato de viver necrofilamente sobre 0 mundo (FREIRE, 2005), reduz

ndo estarem em sala de aula, tendo como funcdo profissional dar apoio ao docente
ministrante, nos experimentos laboratoriais e em saidas de campo.
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nossa compreensdo da vida e suas representagbes a meras acgdes
mecanicas e pré-programadas, sendo a escola uma das instituicdes
centrais desse processo de domesticacdo, cuja qualquer forma de
resisténcia é entendida como uma transgressao a ordem. Assim sendo, a
partir de objetivos comprometidos com a formacdo atual do individuo
critico e autbnomo (BRASIL, 1997), concordamos com Lopes; Ferreira;
Stevaux (2007), ao sustentar que,

A préatica no ensino de Biologia, alicercada em
pressupostos que consideram aspectos puramente
académicos, ou seja, distantes da realidade do aluno,
resulta em um ensino pouco significativo na
formacdo do individuo enquanto cidaddo. (LOPES;
FERREIRA; STEVAUX, 2007, p.272).

Para ilustrar tal padrdo bancario, sdo apontadas a seguir algumas
respostas a questdo treze do questionario estruturado que refletem, a
partir da concepcdo docente de sua pratica didatico-pedagdgica em
Zoologia, 0 que seria o tradicionalismo bancério aplicado ao ensino da
area. Segue abaixo, o quadro de falas que compdem essa tipologia:

QUADRO 3- TRECHOS SIGNIFICATIVOS ACERCA DO
ENSINO BANCARIO DE ZOOLOGIA TRADICIONAL.

“Uso do livro didatico, trabalhos, uso da internet, saida de campo e
videos.” (Neste trecho evidencia-se a importancia do material de
apoio em detrimento das saidas de campo para o ensino de Zoologia.)

”Trabalho utilizando o livro didatico como base fazendo pesquisas na
internet com os grupos de animais e os alunos, praticas, saidas de
campo, filmes, etc.” (Neste trecho evidencia-se a diretividade do
material didatico e sua importancia para o curriculo zool6gico, muitas
vezes alheio a uma reflexdo critica docente).

“Através de materiais diversificados (textos, saidas de estudo,
experiéncias dentro do possivel)” (Neste trecho evidencia-se a
necessaria, mas infeliz, relagdo entre quantidade de instrumentos que
abordam zoologia e a qualidade do ensino, sendo que para se ter
qualidade necessariamente devem se ter saidas de campo, 0 uso de
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laboratdrio e de multiplas formas de midia.).

“Aula expositiva, videos e pratica no laboratério com observacao dos
seres vivos e projetos” (Neste trecho evidencia-se a importancia de
metodologias de ensino que asseguram a insercdo conceitual do
conteldo de zoologia, mas que ndo sdao uma resposta a
problematizacdo de uma contradicdo ou situacdo problema
socialmente relevante).

“Comego com o estudo das principais caracteristicas dos animais sem
coluna vertebral e os vertebrados, estudo das classes. Nos
invertebrados, estudo dos filos e os exemplos mais comuns dos
animais.” (Neste trecho evidencia-se 0 que o professor entende por
curriculo em zoologia, seguindo-o sem nenhuma forma de
problematizacdo, apenas uma transmissao bancaria de informagdes).

Podemos observar que nessa tipologia as falas significativas estdo
muito mais relacionadas aos materiais utilizados do que as metodologias
de ensino na area. Observamos nas quatro escolas que os professores
costumam de fato se utilizar de vérios materiais durante as aulas de
zoologia, mas sempre com objetivos que se reduzem a transmissdo da
grande carga de conteldos aos alunos. Assim, a alternancia dos
materiais estd associada para os professores a diversidade e qualidade
das aulas, entretanto, essa mudanga ndo se aplica aos objetivos do
ensino da area.

Em sintese, a fonte dessa historica permanéncia da zoologia
bancaria no ensino puablico se encontra na tendéncia ao nédo
guestionamento consciente do professor sobre sua condi¢do de técnico,
0 que possibilitaria a producdo curricular. Assim, relega-se o esforgo
criativo a terceiros, como no caso do livro didatico, que nédo esta isento
de intencionalidades, também de terceiros, e se tornando um
instrumento  de uma ideologia alienante altamente efetiva
(VASCONCELOS; SOUTO, 2003; LIMA, 2007; COSTA, 2005;
PINHO, 2009; TERTULIAN, 1990). O professor, ao ndo questionar sua
condicdo de técnico, aceita um contelido tradicionalmente bancario que
se restringe a apresentar tradicionalmente os grupos animais do menos
complexo ao mais complexo, de forma acritica, isolada e estanque,
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dando énfase no conjunto de caracteristicas que constituem uma
determinada espécie animal. Assim, Os professores observados, “/...J
acabam se acomodando a um tipo de programa por ser mais familiar,
embora ndo seja por eles mesmos considerado o melhor.”
(KRASILCHIK, 2008, p.45-46).

Outro ponto importante a ser levantado nessa Zoologia bancéria é
a forte relagdo utilitarista e antropocéntrica que reforga uma
dicotomizacdo do homem enquanto animal, pois dificilmente existe
interesse, da tempo ou aborda-se, durante as aulas o Ser humano,
presente dentro do contexto zooldgico de forma equivalente aos demais
organismos viventes na atualidade. Assim, implanta-se no aluno, uma
visdo hostil, estranha e perigosa da natureza, a qual ele ndo faz parte,
precisando ser controlada enquanto propriedade da humanidade. Assim
a natureza é sobreposta ao conceito de recurso natural, devendo ser
manipulado/explorado, ndo por um processo de transformagdo
ontolégica ao ser mais (FREIRE, 2005; LUKACS, 2010), mas por um
processo de dominagdo econémica e produtiva da natureza em beneficio
de uma elite detentora dos meios de producdo (RAZERA;
BOCCARDO; SILVA, 2007).

Observamos que 0 objetivo de reproduzir o método cientifico ou
naturalista lineano no ensino zooldgico bancario, tem forte foco
experimentalista e positivista, um resquicio de sua origem historica,
ainda muito presente. Nessas praticas cabe aos alunos ter contato com os
diversos grupos animais, seu processo de classificagdo morfologica e
sua nomenclatura cientifica (KRASILCHIK, 2008), assim como
propGem os PCNs. Entretanto, ndo se vinculam a tais praticas outras
dimensfes, sociais, politicas ou ambientais para além do exercicio
técnico de observacdo, descricdo, comparacdo e classificacdo dos
organismos Vivos.

Em sintese, com maior ou menos grau de dinamismo, o ensino de
Zoologia Bancario tradicionalista resume-se a aplicacdo de listas de
nomes que devem ser memorizados e associados com organismos Vivos
desconexos entre si no tempo, no espago e no mundo. De acordo com as
falas e trechos significativos, as demais tipologias apontadas a seguir se
baseiam nesse modelo de ensino zooldgico tradicionalmente e
culturalmente construido, se modificando em algumas particularidades
na medida em que permite, ao abordar o contetdo zooldgico, a insercdo
de algumas teméticas como a ambiental, a evolutiva e a sistematica de
interesse altamente tecnicista.
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Obviamente que ndo desejamos esgotar ou fragmentar a visdo
sobre 0 ensino de Zoologia na rede, uma vez que compreendemos que
h& uma interacdo em varios niveis distintos entre as diversas tipologias
apontadas. Também reconhecemos que existe uma grande possibilidade
de que, em outras investigagdes, surjam inimeras outras tipologias que
atendam a demandas especificas de cada pesquisa. Logo, buscamos
diferenciar analiticamente a pratica e os objetivos docentes em cada
tipologia, a fim de poder analisar a relagdo que as diferentes tematicas
tém sobre a construcdo do contetdo de Animais na escola.

3.3.1.2-0 ENSINO BANCARIO DE ZOOLOGIA AMBIENTALISTA

A partir das observacBes realizadas e do questiondrio que
compdem esta tipologia, de forma geral o ensino bancario de Zoologia
ambientalista possui préticas tradicionais, mas adiciona aos conceitos de
classificacdo e descrigdo dos animais uma abordagem evolutiva pontual,
de forte foco ecoldgico, que busca de forma relacional uma comparagéo
indireta entre 0s grupos que vivem em um mesmo ambiente.

Penso que o ensino ambientalista da zoologia tenha alcancado
19% (4 professores) no grafico 6, devido a discussdo dos trabalhos,
encontros e relatdrios publicados sobre as atuais condi¢cBes do meio
ambiente no discurso académico e escolar da Educagdo Ambiental
(TORRES; MAESTRELLI, 2012). Nestas discussdes parece ser explicita a
insuficiéncia do modelo linear tecnocrata de producdo humana3s
(AULER; DELIZOICOV, 2006; SANTQS, 2007), no desenvolvimento
historico social, devido a alta concentracdo de renda ser a base do
sistema produtivo capitalista em que vivemos, e assim o0
desenvolvimento econdmico ndo gera, como podemos observar na
historia capitalista ocidental, necessariamente um desenvolvimento
social. Logo o meio é interpretado como fonte de recursos naturais para

% Esse modelo, comum até a década de 80, sustenta que o desenvolvimento
cientifico (DC) geraria necessariamente desenvolvimento tecnolégico (DT), e
posteriormente um maior desenvolvimento econdémico (DE) que, consequentemente,
possibilitaria um maior desenvolvimento social (DS) (AULER; DELIZOICOV,
2006; SANTOS, 2007). (DC > DT> DE>DS)
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0 desenvolvimento econdmico. Sendo esta, uma discussdo, amplamente
difundida nos contextos académicos e escolares. No entanto, apesar das
criticas tedricas a0 modelo de producdo e utilizacdo dos recursos
naturais, a préatica didatico-pedagdgica presente nessa tipologia nao é de
cunho critico ou progressista, € sim bancéaria. A tematica ambiental no
ensino de Zoologia é considerada pontualmente como um conteudo
escolar especifico e normalmente emerge em boxes nos livros didaticos
associados a ecologia geral, cujos temas sdo: extin¢do, biopirataria, e a
topicos relacionados a sustentabilidade ambiental. N&o foi observada no
ensino de Zoologia da rede uma abordagem critica ou multidisciplinar
sobre tais tematicas, sendo esta apresentada ainda superficialmente e
reduzida a dimensdo biologica. Assim, a educagdo ambiental
relacionada ao conteido de zoologia observado alcangou apenas o plano
da informacdo e ndo da conscientizagdo critica junto aos discentes
(FREIRE, 2005; 2008; SILVA, 2004; NASCIMENTO; VON
LINSINGEN, 2006; TORRES; MORAES; DELIZOICQV, 2008).

Dentro do Ensino de Ciéncias e por consequéncia, de Zoologia,
essa tipologia ainda aponta uma Zoologia escolar que engatinha na
discussdo ambiental, sendo o discurso ambientalista altamente
reproduzido pelos professores, embora nada seja de fato sistematizado e
aplicado para buscar problematizar a questdo, pois,

[..] pode-se identificar uma forte tendéncia
vinculada [...] com o determinismo tecnolégico.
Trata-se [...] de um [...] conjunto das manifestacdes,
a qual sugere a auséncia de reflexdo, passividade e,
acima de tudo, a incapacidade de reacdo, a auséncia
de perspectivas quanto a encaminhamentos
alternativos em relagho ao desenvolvimento
cientifico-tecnolégico  contemporaneo e  sua
repercussdo na sociedade (AULER; DELIZOICOV,
2006, p.349).

Apesar de o professor agregar a questdo ambiental em suas aulas
de Zoologia, esta ndo é acompanhada de uma reflex&o, planejamento e
sistematizacdo curricular ou metodolégica que favorecam um
encaminhamento consciente para a questdo ambiental em sala de aula,
associando a questdo ambiental ao processo de conscientizagdo. A
guestdo é abordada superficialmente, ou por estar no material didatico,
ou pelo modismo presente no senso comum do ensino de Ciéncias.
Assim, penso que coerentemente a uma racionalidade técnica, 0s
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professores na verdade estdo consumindo o discurso ambientalista, uma
vez que este deve estar no curriculo como direcionam os documentos
oficiais (BRASIL 1998).

Apesar de seguir os padrdes bancarios, essa tipologia possui uma
abordagem evolutiva, embora pontual, totalmente voltada para a leitura
e cOpia do material didatico, ou seja, dos escassos boxes referentes a
tematica evolucdo. O professor nessa perspectiva tem uma forte
tendéncia a relacionar a Zoologia ao conteido de Ecologia, buscando de
forma relacional uma comparacdo morfoldgica indireta entre 0s grupos
viventes em diferentes/similares habitats associando ao processo de
adaptacdo, mas distante da conceituacdo cientifica da Evolucéo.

Devido ao crescente foco ambientalista € comum que professores,
nessa pratica, abordarem a relacdo entre Ser Humano e demais animais
de forma dicotomizada, utilitarista, antropocéntrica e maniqueista,
dando uma especial atencdo as interferéncias negativas do homem
moderno sobre o mundo natural, como se a acdo transformadora do
homem fosse uma caracteristica nefasta e passivel de interrupcéo,
desconsiderando a transformacdo como uma categoria ontoldgica ao
ente Humano. Seguem abaixo alguns trechos significativos retirados das
respostas ao questionario estruturado que revelam a forma ambientalista
como a zoologia é abordada por cada professor da rede.

QUADRO 4 - TRECHOS SIGNIFICATIVOS ACERCA DO ENSINO
BANCARIO DE ZOOLOGIA AMBIENTALISTA.

“Evolugdo/animais invertebrados e vertebrados; Filos; Nomenclatura,
caracteristicas gerais, habitat, alimentacdo e reproducdo; Relacdes
ecologicas entre os seres.” (Neste trecho evidenciam-se quais tematicas
sdo trabalhadas dentro do ensino de Zoologia.).

“A partir da diversidade da vida (animal), o objetivo primeiro da
abordagem em sala de aula é o desenvolvimento da capacidade de
observacdo das espécies abordadas e, com isso, exercitar a
sistematizacdo do conhecimento, o reconhecimento dos padrfes
manifestos nos seres vivos e desenvolvimento de um sentimento de
objetividade/ respeito/ conhecimento do meio ambiente.” (Neste trecho
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evidencia-se o carater ambientalista dentro do ensino de Zoologia, ndo
agregando a dimensdo social da problematica).

“Como interdisciplinar, pois necessitamos de varias areas do
conhecimento para a compreensdo do modo de vida, habitos
alimentares, mudancas ocorridas com o tempo, o impacto gerado pela
acdo humana no ambiente e nas relagdes com outros seres vivos.”
(Neste trecho evidencia-se o carater dicotdbmico entre Homem X
Natureza dentro do ensino de Zoologia, entretanto ndo foi observado
nas aulas um trabalho interdisciplinar.).

Sempre partindo do concreto, das relagdes dos animais com 0s seres
humanos e de sua importancia ecolégica. Ex: tem uma cobra que busca
0S ratos que comem cacau. Acabando com as cobras ndo teremos
chocolate. Elas adoram a histdria da cobra “guardid do chocolate” que
foi exibida no fantastico. (Neste trecho evidencia-se a reproducdo do
discurso ambientalista de senso comum presente nesse artificio
conceitual — estéria da cobra — sem explicitar os limites desse
instrumento, pois as cobras ndo sdo o Unico fator sobre a producéo do
cacau).

Reconhecemos que o discurso ambientalista apresenta alguns
avancos ao ensino zooldgico bancério, mas ndo se distancia dele, pois
ainda ndo deixou de reproduzir modelos externos e desconexos ao
contexto local discente, sendo ainda um ensino diretivo e acritico, ndo
possibilitando o didlogo necessério as acles efetivas para se
problematizar s6cio-ambientalmente os conceitos do ensino de
Zoologia. Penso que é necessario superar a visdo de professor enquanto
agente consumidor de conhecimentos e ampliar esses momentos de
reflexdo ao ensino basico, deixando de apenas reproduzir o discurso
presente por detrds dos altos muros académicos, muito mais
relacionados as consequéncias ambientais de um modelo de producdo
neoliberal, do que de fato ao questionamento critico do mesmo. Logo,
seria necessario buscar na praxis educativa uma forma particular e local
de como viabilizar uma educacdo critica de forte cunho ambiental
transformadora (TORRES; MORAES; DELIZOICOV, 2008).
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3.3.1.3-0 ENSINO BANCARIO DE ZOOLOGIA COMPARATIVA

Essa tipologia, como as demais que serdo apontadas a seguir,
alcangou 09% (2 professores) do total de respostas presente no gréafico 6
acerca de como se estabelecia o Ensino de Zoologia na rede. A distin¢do
entre essa tipologia e a abordagem bancéria tradicional estaria na prética
didatico-pedagdgica associada ao conteldo de Fisiologia comparada
entre 0s organismos. Nessa perspectiva, observamos que ndo se associa,
tanto no plano tedrico quanto prético, a evolugdo aos conceitos do
ensino de animais, sendo a evolugdo dos grupos de animais ainda vista
de forma pontual e ndo relacionada aos mesmos (CICILLINI, 1993).
Entretanto, os organismos ndo sdo vistos unicamente de forma estanque,
ou seja, sem nenhuma forma de relagdo, como € apontado pela
perspectiva bancaria tradicional. Nessa tipologia é comum a construcédo
de uma anatomia comparada fortemente antropocéntrica, a partir de
guadros comparativos de caracteristicas a se memorizar, como 0
representado na figura 3. E interessante que ndo sdo associados as
distingdes morfoldgicas presentes no quadro questdes ligadas a prépria
biologia dos organismos, como a ecologia, a evolugdo, ou mesmo a
genética. Entretanto, € comum o surgimento de caracteristicas de cunho
utilitarista como um critério de comparacdo entre 0S 0rganismos
(RAZERA; BOCCARDO; SILVA, 2007), assim como é apontado na
figura trés (3) o critério importancia médica. A esse critério ndo se busca
ampliar o nivel de consciéncia critica sobre a importancia médica dos
organismos nas dimensdes sociopoliticas locais em que os alunos
vivem. Logo, este critério acaba por apresentar uma concepg¢do de
natureza maniqueista em que existem organismos hostis e outros que
podem ser explorados (MARTINS; GUIMARAES, 2002).
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FILO DOS ARTROPODOS

COMPLETE O QUADRO GERAL COM AS PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DE CADA GRUPO DOS ARTROPODOS
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Figura 3- Exemplo de quadro comparativo de Artropodes, utilizado em aula
observada como forma de sintetizar os contetidos zooldgicos. Nota-se uma tendéncia
a uma abordagem mecénica, antropocéntrica e utilitarista fortemente ligada a
educacdo em saude, cabendo ao aluno apenas decorar as caracteristicas animais
apontadas.

Seguem abaixo um exemplo coletado da observacdo de aulas na
rede e alguns trechos significativos ao questionario estruturado que
revelam essa tipologia:

QUADRO 5 - TRECHOS SIGNIFICATIVOS ACERCA DO ENSINO
BANCARIO DE ZOOLOGIA COMPARATIVA.

“Abordo o reino animal sempre de forma comparativa. Comparagao
com outros animais € com o homem.” (Neste trecho evidencia-se 0
carater comparativo ao desenvolver o contelldo de forma a sempre
associar fisiologicamente os sistemas de diferentes organismos, do
mais simples ao mais complexo, sendo comum o mais complexo ser
relacionado ao ser humano).
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“Costumo trabalhar primeiramente os invertebrados citando todos os
filos e as caracteristicas principais de cada filo, e com os vertebrados
costumo fazer um estudo comparativo da fisiologia desses seres”
(Neste trecho evidencia-se o carater distinto dado a vertebrados e
invertebrados em um estudo comparativo. Observamos que
possivelmente essa caracteristica esteja relacionada a maior
similaridade dos grupos animais vertebrados com o Homem,
facilitando a abordagem do corpo humano futuramente no 9° ano).

Podemos perceber a partir das falas, e em especial na Gltima, que
muitas vezes a abordagem dos invertebrados ainda é estanque, ou seja,
tradicional. No entanto, ao se trabalhar os vertebrados é comum os
professores utilizarem quadros de comparagdo por sistemas
morfofisioldgicos, evidenciando as diferenciacdes entre os animais. E
interessante ressaltar que essa caracteristica é antropocéntrica, ndo sé
por mudar o método de organismos ditos mais proximos dos seres
humanos, mas também porque apresenta as caracteristicas humanas
como sendo as mais complexas dentre os animais vertebrados, como se
o0 ser humano fosse o topo da complexidade animal (RAZERA;
BOCCARDO; SILVA, 2007).

3.3.1.4-0 ENSINO BANCARIO DE ZOOLOGIA EVOLUTIVA

Nessa tipologia, representada por 9% dos professores
participantes da pesquisa na rede municipal de ensino em Floriandpolis,
0 ensino de Zoologia também é bancério, antropocéntrico, utilitarista,
sendo bem comum a associacdo fisiolégica e morfoldgica entre os
agrupamentos animais. Nessa tipologia é essencial que o conteldo
conceitual evolutivo, em algum momento da construgdo curricular
zooldgica seja de alguma forma considerada e trabalhada explicitamente
pelo professor (FERREIRA; BRITO; RIBEIRO, 2008). Entretanto a
evolugdo é fundamentada em uma visdo linear, progressiva e
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naturalmente teleol6gica36, encarada a partir de valores culturalmente
construidos de superioridade humana em detrimento dos demais
animais. Nessa tipologia normalmente a apresentacdo da Evolucéo se da
ao final da programacdo curricular zoolégica em apéndices ou boxes
presentes no livro didatico, mas pode ser abordada anteriormente a
apresentacdo dos grupos animais (MARTINS; GUIMARAES, 2002;
ROCHA, et al. 2010b). O termo evolucdo acaba por ter dois
significados, o bioldgico oriundo das teorias darwinianas e o Valorativo
ou Platonico (PABON-MORA; GONZALEZ, 2011), que emprega um
grau de positividade, plenitude e superioridade em relagdo a outrem.
Logo, o Ser Humano é encarado nessa tipologia como um membro
dessa evolucdo, mesmo ndo sendo explicitamente estudado durante o
contetido zool6gico, mas observamos que é citado como sua maxima
complexidade, como se fosse de fato o ser mais “evoluido”.

Essa perspectiva é extremamente reveladora, pois mostra uma
grande incoeréncia: como um ser adaptado a seu meio ambiente, como
uma bactéria, por exemplo, poderia ser inferior ao homem, também
vivente e adaptado a seu meio? Reconhecemos que ambos séo diferentes
e se relacionam de formas distintas com o mundo, mas poderiamos dizer
que essa forma distinta humana poderia ser caracterizada como superior,
uma vez que o objetivo de todos 0s organismos vivos é a sobrevivéncia?
E sobreviver teria 0 mesmo sentido entre humanos e bactérias?
Poderiamos de alguma forma realizar essa aproximagdo sem nos
tornarmos antropocéntricos? E quanto ao utilitarismo? Poderiamos
viabilizar novas formas de relagdo com o mundo natural, que refletissem
concepcbes mais igualitarias entre 0s organismos Vivos e suas
determinacBes e condicdes naturais e sociais? Seria possivel
compreender todos 0s organismos vivos equivalentemente em uma
sociedade humana cuja prépria espécie ndo se considera uma unidade
equivalente se diferenciando em classes de humanos mais humanos que
outros em favor do capital?

Tais questionamentos sdo essenciais para problematizarmos a
realidade e deixarmos de reproduzir um modelo tecnicista da evolugéo

*® Diferentemente da concepc¢do humanista, a teleologia na natureza
assume que o desenvolvimento bioldgico evolutivo seguiria uma
tendéncia, um plano mestre idealizado por uma consciéncia metafisica,
distinta da perspectiva evolutiva baseada na casualidade (ABRANTES,
2011).
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ou do conteldo zoolbgico escolar e passarmos a ter uma consciéncia
critica sobre nossas concepcdes e praticas, de fato exercitando a praxis
didatico-pedagdgica. Seguem abaixo alguns trechos que fazem
referéncia a tipologia descrita.

QUADRO 6- TRECHOS SIGNIFICATIVOS ACERCA DO ENSINO
BANCARIO DE ZOOLOGIA EVOLUTIVA.

“Comegando por biodiversidade, ou seja, partindo do todo para depois
esmiucar as partes; partindo do macroscépico para 0 microscdpico.
Percebo dificuldade nos colegas quando optam por comecar por
“evolucdo”, quando o proprio conceito de célula e de micro-organismo
é uma abstracdo gigantesca para o aluno; Eu quando professora
preferia fazer o caminho inverso, do macro para o micro.” (Neste
trecho evidencia-se que a evolucdo estd presente no ensino de
Zoologia, embora sejam apontadas algumas dificuldades em associar a
evolucdo a Zoologia, sendo de acordo com o professor relegada para o
final de todo o conteldo zoolégico. Logo o aluno s6 pode ver um
sentido evolutivo ao final do processo).

“Localizo reino animal dentro do contetido dos seres vivos. Saliento a
importancia na Evolu¢do. Do — complexo para o+ complexo. Eu
Trabalho Invertebrados e Vertebrados.” (Neste trecho evidencia-se o
carater evolutivo linear, apresentando os grupos e suas caracteristicas
de forma que o termo evolucéo acaba por adquirir um sentido dubio).

3.3.1.5-0 ENSINO BANCARIO DE ZOOLOGIA FILOGENETICO

Durante as respostas acerca de como se estabelecia na rede o
ensino de Zoologia emergiu o seguinte trecho significativo:

Tentando seguir uma ordem evolutiva relacionando ao surgimento de érgéos (ex:
boca, intestino) e o seu nivel de complexidade (observando no individuo o tipo de
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respiracdo forma do corpo...) (Neste trecho evidencia-se o carater evolutivo ndo
linear, apresentando 0s grupos animais e suas caracteristicas midiatizados pelo
processo de evolugao revelando seu grau de parentesco filogenético).

Nessa tipologia, a menor encontrada dentre os professores da
Rede Municipal de Floriandpolis, com aproximadamente 5% do
professorado, 0 Ensino de Zoologia tem como base fundamental o
processo evolutivo dos grupos animais e ndo a sua apresentacao a partir
de caracteristicas desconexas em grupos estanque. Assim, é comum
emergirem durante o estudo dos grupos animais arvores filogenéticas ou
cladogramas, como representacGes graficas do processo evolutivo e da
relagdo de parentesco presente no agrupamento animal estudado
(SANTOS; CALOR, 2007; SANTOS, C, 2008). As caracteristicas
estudadas ndo sdo unicamente morfoldgicas, mas genéticas, fisioldgicas,
embrionarias e ecoldgicas, direcionadas como unidades comparativas
gue aproximam filogenéticamente um grupo de outro, € por isso que em
parte todas as tipologias apresentadas até aqui podem contribuir para
uma abordagem filogenética da zoologia.

Assim, 0s agrupamentos sdo associados ao seu grau de
ancestralidade, contemplando uma abordagem mais Idgica do processo
evolutivo animal e ndo mais um conjunto de nomes estanques a se
memorizar (AMORIM, 2001). Nessa perspectiva filogenética a
classificacdo deixa de ser um sistema artificial e passa a buscar uma
ancoragem na materialidade histdrica evolutiva do mundo natural vivo,
sendo caracterizada como um sistema de classificagéo natural (PABON-
MORA; GONZALEZ, 2011). Logo, a zoologia nessa perspectiva,
focaria em grupos de animais monofiléticos (AMORIM, 2001;
SANTOS. C, 2008), ou seja, grupos de animais cujo grau de parentesco,
expresso pela grande quantidade de homologias, é parcimonioso,
estando o Cladograma construido e apresentado junto aos discentes
coerente com uma possibilidade natural do desenvolvimento histérico-
evolutivo real. Assim, eliminamos a imensa quantidade de
caracteristicas que o aluno deveria decorar e inserimos uma ldgica
evolutiva processual para algumas caracteristicas especificas que se
modificam ao longo da evolucdo. Contudo, a filogenética aplicada ao
ensino ndo tem a pretensdo de esgotar ou descobrir o conhecimento
acerca de como se estabeleceu a histéria evolutiva animal, mas sim
teorizar sobre suas possibilidades (SANTOS; CALOR, 2007),
considerando o conhecimento como um processo de produgdo continuo
e provisério coerente com a busca no devir histérico.
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De forma geral, o0 ensino de Zoologia nessa tipologia da indicios
de um conteldo mais sistematizado e l6gico, embora ainda seja pouco
significativo, pois sendo bancério, ndo parte da realidade discente, suas
problematicas e vivéncias. Logo, tedrico-metodologicamente mesmo a
partir de um ensino filogenético mais dindmico e relacional, ainda assim
nega-se o diadlogo e a problematizacdo do mundo natural e social ao
focar o ensino zoolégico as questdes unicamente biolégicas e nao
permitir uma transicdo de dialogos entre as diferentes concepgdes das
areas cientificas e culturais pertencentes aos docentes, discentes e a
comunidade. Logo, acreditamos que para uma zoologia escolar de fato
se estabelecer como agente critico transformador, esta deve se
prontificar a problematizar a natureza em suas multiplas dimensoes,
sejam elas bioldgicas, fisico-quimicas, culturais, sociais econdémicas e
politicas.

3.3.1.6-O ENSINO DE ZOOLOGIA ALTERNATIVO

Diferentemente das demais tipologias apresentadas, nesta ndo fica
claro quais sdo os pressupostos pedagdgicos dos professores e por isso
ndo se pode considerar essa tipologia como bancéria. Entretanto, isso
ndo quer dizer que as praticas descritas pelos professores no
guestionario inerentes a nessa tipologia, ndo sejam de fato bancarias.
Seguem abaixo os trechos coletados:

QUADRO 7- TRECHOS SIGNIFICATIVOS ACERCA DO
ENSINO DE ZOOLOGIA ALTERNATIVO.

“Despertando o interesse dos alunos” (Neste trecho, apesar de ndo
fornecer muitos dados, pode-se perceber que o aluno é de alguma
forma considerado no processo de ensino-aprendizagem, sendo
minimamente necessario que este se expresse para que demonstre
interesse).
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“Sempre inicio as aulas abordando a relacdo entre conteudo a ser
trabalhado com o cotidiano dos estudantes e, sempre que possivel,
faco uso de atividades experimentais.” (Neste trecho, pode-se
perceber que o aluno e seu contexto sdo, de alguma forma,
considerados no processo de ensino-aprendizagem, entretanto, ndo se
especifica no trecho o que o professor entende por cotidiano).

“Utilizo a realidade da ilha de Floriandpolis e consigo trabalhar
animais invertebrados e vertebrados. Saidas de estudo em trilhas
ecoldgicas e para 0 mar. Muitos videos, imagens (slides PowerPoint),
textos com gravuras e exemplares do laboratdrio de ciéncias.” (Neste
trecho evidencia-se 0 que o professor entende por concepgdes prévias
dos alunos, fazendo referéncia a uma localidade litoranea, ainda sim,
ndo é apontado em nenhum trecho o contexto sociopolitico como
parte dessa concepcdo prévia, o que revela um foco disciplinar sobre
0 estudo da vida animal).

“Relacionando com o individuo seu conhecimento anterior e o
cotidiano. Melhorando a questdo de nomenclatura, que sempre é um
problema, relacionando com a origem das palavras ou fungdo que
ocupam. Reconhecimento de animais no ambiente da escola, além de
saidas de campo.” (Neste trecho evidencia-se a dificuldade de um
ensino fortemente determinado pela memorizagdo da terminologia
zoologica, comum a sua pratica no Ensino de Zoologia, e quais
estratégias o professor usa para tentar diminuir a carga conceitual).

Como podemos perceber, em todos os trechos, diferentemente
das demais tipologias, parece que o0 sujeito aluno e seu contexto
possuem uma maior importancia no processo de ensino aprendizagem.
Entretanto, ndo compreendemos quais sdo as concepgdes de interesse e
de cotidiano a que os professores fazem mencédo, o que ndo garante um
posicionamento transformador ou progressista. Se 0 contexto, ou
conhecimento prévio do aluno, relatado na daltima fala do quadro
restringir-se & dimensdo biol6gica, ndo é uma intencionalidade do
professor em problematizar a zoologia para contextos sociais, politicos e
econdmicos mais amplos a que os alunos estdo imersos. Esse carater
transformador s6 pode ser atingido se o dialogo entre sujeitos e seus
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conhecimentos for evidenciado. Deve-se entdo partir da
problematizacdo de contradicbes sociais, materiais, politicas e
econdmicas inerentes as relagdes entre os seres humanos com o meio
ambiente. Assim, 0 conhecimento cientifico é somado aos
conhecimentos prévios na ressignificacdo e transformacdo da realidade
problematizada. E no fomento da reflexdo critica que se gera as novas
possibilidades de interagdo entre sujeitos e o mundo (FREIRE; 1997;
2007; FREIRE; SHOR, 2011; SMYTH, 1992; RIGOLON, 2008).

Penso que a emerséao desses trechos significativos no discurso dos
professores € um importante elemento, ao se buscar a possibilidade de
um ensino critico da Zoologia, uma vez que essa tipologia representa
uma parcela significativa dos professores da rede consultados pelo
guestionario. Assim, 19% dos professores entendem em algum nivel,
seja pratico em suas vivencias ou apenas teorico, a importancia de se
levar em consideracdo no processo de ensino-aprendizagem o sujeito
aluno. Um aluno que ndo é um objeto inerte a realidade e sim um sujeito
ativo que possui conhecimentos e vivéncias prévias que interferem na
construcdo conceitual das disciplinas escolares (MOREIRA, 2006).

3.4.0-A CONCEPCAO DOCENTE REFERIDA AO ENSINO DE
ZOOLOGIA: DESVELANDO A REALIDADE A PARTIR DAS
FALAS SIGNIFICATIVAS.

Tendo construido tipologias que buscam descrever a
multiplicidade de formas inerentes ao Ensino de Zoologia na Rede
Municipal de ensino de Floriandpolis, e entendendo que “4 atividade
pratica dos Seres Humanos concretos constitui-se em fundamento e
limite do processo de conhecimento.” (FRIGOTTO, 1989, p.82)
mediatizados pelo mundo, historicamente e espacialmente situado,
busco melhor compreender o sujeito professor em sua pratica. Para
tanto, faz-se necessario uma abordagem analitica que revele a
consciéncia docente sobre sua agdo, suas dificuldades e sua visdo de
mundo (GAMBOA, 1989). Devemos entdo nos aproximar
dialogicamente do professor enquanto sujeito histérico concreto atuante
nessa realidade, analisando dialeticamente seus relatos, concepcgdes e
percepcdes. Para tal, associamos a analise de nossos dados todos os
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instrumentos de coleta focando na entrevista reflexiva semi-estruturada.
Contudo, devido a complexidade da realidade educacional, é necessario
realizar um processo de categorizacdo cujo propdsito € melhor
direcionar nossa analise as tematicas significativas e coerentes com o
desvelar do ensino de Zoologia em seu contexto especifico de analise.

Para que o processo de producdo de conhecimento seja dialético
(KONDER, 2008; FRIGOTTO; 1989; GAMBOA, 1989) como
pressupde nossa metodologia, nossa construcdo tedrica fornece uma
primeira categorizacdo concebida na construcdo de nosso referencial
tedrico metodoldgico que, ao estabelecer contato com a pratica docente
e com nossos dados empiricos, demandam-se acomodacBes nha
compreensao dos fendmenos analisados e suas condicionantes. Assim,
durante o0 processo de categorizacdo a compreensdo da realidade se
reconstituiu em novas formas de organizacgdo e direcionamento analitico
(FRIGOTTO, 1989; MINAYO, 2004; GAMBOA, 1989). A partir desse
processo, constitui-se um conjunto de categorias baseadas na sintese
tedrico-empirica, que intentam representar dialeticamente a realidade
atual a que pretendemos analisar (CHIZZOT]I, 1995).

E importante sustentar que ndo buscamos esgotar analiticamente
a realidade, mas fomentar novos gquestionamentos, para que a producdo
do conhecimento de fato direcione-se a um constante devir,
comprometido com a humanizagdo em direcdo ao ser mais (FREIRE,
2005). Assim sendo, os critérios buscam ndo s6 analisar os dados
empiricos, mas refletir um posicionamento teérico acerca da realidade
investigada de forma relacional e ndo estanque. S&o categorias de
andlise: O arcabougo tedrico conceitual do ensino de Zoologia; A
Relevancia Social do ensino de Zoologia e A Praxis Docente.

3.4.1-0 ARCABOUCO TEORICO CONCEITUAL DO ENSINO DE
ZOOLOGIA

Devido & observagdo de uma Zoologia escolar fortemente
descritiva e sendo a quantidade de contetdos apontada pelos professores
como uma grande dificuldade no ensino de Zoologia, esta categoria
buscou questionar o porqué da grande carga conceitual em Zoologia € a
importancia que os professores conferem & tal temética, identificando
como os professores agem para sanar suas dificuldades. Seguem as falas
significativas que emergiram na entrevista reflexiva junto aos
professores da rede:



199

QUADRO 8- A CQNCEP(}AO DOCENTE A RESPEITO DO
ARCABOUCO TEORICO CONCEITUAL DO ENSINO DE
ZOOLOGIA

“[...] ndo da tempo de trabalhar em um ano inteiro todos os
invertebrados, todos os vertebrados, as vezes tu tens dois bimestres,
trés bimestres, tem que da conta de muita coisa. Entdo ndo da tempo
de trabalhar em um ano s6. Por isso eu acho que no ensino
fundamental tinha de ser mais amplo mais geral mesmo e com
abordagem com as questdes ecologicas.” (Fala significativa que
emergiu em entrevista com o Professor C, que mostra sua resposta ao
ser questionado quanto as dificuldades em se trabalhar com a
quantidade dos termos especificos da zoologia durante o sétimo ano,
2011).

“Quando vocé vé o fundamental, vocé evita termos... termos...
homeostase... vamos dizer assim, ou termos mais requintados [...]
Eles acham complicado! [...] Entdo na verdade eu acho que um aluno
deveria fazer um curso, como se faz em inglés e espanhol (sorrindo)
de latim, né!” (Fala significativa que emergiu em entrevista com o
Professor B, que mostra sua resposta ao ser gquestionado quanto aos
termos especificos da zoologia, 2011).

“Sim... ¢ importante! Concentrando vocé€ acaba gravando melhor e
adquirindo o termo!” (Fala significativa que emergiu em entrevista
com o Professor B, que mostra sua resposta ao ser questionado
quanto a importancia da concentracdo para 0 ensino de Zoologia,
2011).

“Eu ndo gosto de trabalhar nomenclatura com eles, porque eles sdo
criangas, e eles ndo tém que estar sabendo o nome de todos os
animais existentes na natureza [...] Entdo eu abordo bem as
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caracteristicas gerais, a organizagdo da classificacdo deles e mais a
relacdo com o ambiente. A questdo da alimentacdo, aquela coisa bem
geral, como se reproduz, como se alimentam, sabe? As relacdes com
0s outros seres. Eu abordo mais essas questdes, porque nomenclatura
realmente eu ja trabalhei muito e ndo via resultado nenhum. Porque
eles tinham que decorar [...] Tu ndo vai ensinar uma decoreba para
ninguém.” (Fala significativa que emergiu em entrevista com o
Professor C, que mostra sua resposta ao ser questionado quanto ao
que ele priorizava nos ensino de Zoologia, e como agora tenta reduzir
a carga conceitual, 2011).

“Eu penso que tem os dois lados, né, a area cientifica sempre vai ter
nomes populares e nomes cientificos. Cada professor, né, na hora do
seu planejamento discerne o que é relevante para o seu aluno ou néo.
Por exemplo: nés fizemos uma saida [...] Entdo nesse momento eu
acho importante falar com eles 0 nome cientifico e 0 nome popular.
N&o vou cobrar em trabalhos avaliativos, mas eles tém de saber.
Entdo o meu papel nesse momento é passar para eles essa parte, né.
Agora, fazer listas e passar nomes cientificos e 0 nome popular do
lado e fazer com eles decorarem isso... de maneira alguma.” (Fala
significativa que emergiu em entrevista com o Professor A, que
mostra sua resposta ao ser questionado quanto a terminologia no
ensino de Zoologia, 2011).

Priorizamos como foco de nosso questionamento o ensino
bancario da zoologia, cuja caracteristica mais aparente, para além da
inexisténcia de didlogo entre professor e aluno, é o tradicional excesso
de conteldos técnicos descontextualizados a realidade. Esta
problematica coincide com os apontamentos docentes do quadro, que,
mesmo estes tentando reduzir a carga conceitual tradicional, observamos
gue se mantém em suas praticas de ensino o0 mesmo padrao de ensino e
objetivos conteudistas. Esse padrdo se caracteriza pelo excesso de uma
terminologia técnica que acaba por dificultar o processo de ensino
aprendizagem da area (AMORIM, et al, 2001), pois este processo €&
baseado em uma perspectiva de transmissdo conceitual aos alunos
(FREIRE, 2005; 2011). Assim, os educandos s&o considerados agentes
que, concentrados, deveriam decorar silenciosamente uma grande
guantidade de nomes e conceitos acessorios, ou seja, nomes de
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importancia reduzida, para determinar 0s grupos e as caracteristicas
especificas que os distinguem (BRASIL; 1998) no processo histdrico
evolutivo. Assim, “O excesso de vocabuldrio técnico que o professor
usa em suas aulas leva muitos alunos a pensar que biologia é s6 um
conjunto de nomes de plantas e animais, 6rgéos, tecidos e substancias
que devem ser memorizados.” (KRASILCHIK, 2008, p.56).
Contraditoriamente a esse modelo, dentro das propostas tedrico
documentais como PCN e a Proposta curricular do Municipio, espera-se
que o professor de Ciéncias do sétimo ano faca uso de uma terminologia
apta a sustentar o conceito cientifico, sem privilegiar a memorizacéo de
uma grande carga conceitual acessoria ao conteldo, sendo esta
condicionante uma pratica comum dentro do ensino tradicional da area.
Esta tradicdo é reforcada nos modelo de ensino presente nos livros
didaticos, como apontou nossa analise documental. O que mostra um
dado preocupante, na medida em que os livros didaticos sdo os materiais
mais presentes dentro das salas de aulas nacionais (KRASILCHICK,
2000; 2008; VASCONCELOS; SOUTO, 2003; ROCHA, et al. 2010b).
Essa influéncia do material didatico sobre as aulas de zoologia foi um
tema que emergiu em uma das entrevistas em que identifica como o
professor de modo geral ndo faz uso critico do material, estando ele
muito mais como um consumidor de teorias cientificas presentes nos
livros, do que um produtor de conhecimentos contextualizados a
realidade local em que se insere.

“Normalmente é Decoreba, pega o teu livro didatico e vai seguindo ali. E assim que
fazem né. E assim que os professores fazem para trabalhar a zoologia na maioria das
vezes. Pega o livro e vai passando.” (Fala do professor C ao ser questionado durante
a entrevista reflexiva sobre como normalmente se estabeleciam o ensino de zoologia
na rede municipal.).

Nesta perspectiva tradicionalista bancéria o discente além de se
preocupar em entender o conceito zool6gico deve decorar ou memorizar
todo um arcabouco conceitual fragmentado e estanque, envolvendo os
grupos animais e suas caracteristicas isoladamente (ROCHA, et al.
2010b). Essa prética conteudista acaba por desmotivar o discente a
aprender, uma vez que este ndo enxerga um motivo real para a
apreensdo  deste contedo (AULER; DELIZOICOV, 2001
DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011). Esse interesse
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discente pelo aprendizado é discutido em todas as entrevistas, e esta
presente na observacdo das aulas de zoologia, em que foram comuns 0s
discursos de professores que culpabilizam os alunos e suas familias pelo
ndo aprendizado. Assim, associa-se a essa questao a falta de respeito dos
alunos de hoje junto aos professores. Entretanto, durante a entrevista
reflexiva com o professor C emergem novas consideragdes:

“[...] esta havendo muito desinteresse da parte deles, eles ndo querem ter aquela aula
[...] Eu acho que é culpa da gente sabe. Eu acho que é culpa do professor isso, a
gente é que tem de inovar nossa pratica. Porque ¢ uma geracdo nova, assim como
nosso sistema ta mudando eles também estdo mudando. N&o cabe mais aula
expositiva, s que assim 0, a gente tem que rever nossa préatica, s6 que por traz da
nossa pratica tem toda uma estrutura que nos tem que subsidiar se ndo, ndo
comporta. Infelizmente né, dai tem todas as outras questdes né, politicas... Mas
assim, a dificuldade de fazer o aluno aprender é isso sim a falta de interesse do
aluno, porque a gente acaba ndo inovando a nossa prética. E o reflexo é esse falta de
interesse. Eu acho que é o problema que mais se encontra nas escolas. E a falta de
interesse do aluno em querer aprender em fung¢do da pratica né.” (Fala do professor
C durante a entrevista semi estruturada reflexiva, que expressa as possiveis causas
para o desinteresse dos alunos quanto ao ensino de Zoologia).

Como podemos perceber, o discurso deste professor é inovador
entre nossos dados por que ele, em algum nivel, complexifica a questéo,
trazendo outros elementos para o desinteresse dos alunos, para além do
préprio discente. Durante sua fala o professor acaba expressando alguns
condicionantes a sua pratica, sem explora-los, como um dos motivos
para possivelmente ndo buscar inovar sua acdo pedagogica. Ele
claramente associa sua pratica a questdes politicas dentro da estrutura
institucional a qual faz parte. Entretanto, ao se culpabilizar novamente
ao final da fala significativa o professor acaba culpabilizando muito
mais os professores do que as condicionantes institucionais que
efetivamente interferem na possibilidade de se refletir e agir sobre sua
acdo pedagogica, de forma a buscar um maior grau de significado dos
alunos em suas aulas.

Penso que esta consciéncia ainda que difusa sobre a problematica
nos revela uma limitacdo interessante de ser explorada, ou seja, quais
sdo as consciéncias dos professores sobre os papeis da comunidade
escolar e de entorno (Universidade; Rede de Ensino; Escola; Professor;
Aluno; Sociedade) para um processo de ensino-aprendizagem de
qualidade social. Qual é a contribuigdo dessa complexa comunidade
para um refletir sobre o ensino critico e contextualizado da zoologia?
Quais sdo os papeis especificos dos professores nesse contexto? Qual é a
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justificativa para sua acdo pedagdgica e como tais motivos acabam por
interferir no que e no como ensinam Ciéncias?

E evidente a necessidade de mais pesquisas para podermos tirar
conclusdes a respeito de tais questionamentos, entretanto sabemos que a
consequéncia de uma consciéncia ingénua do professor sobre sua acdo
docente estabelece um véu sobre suas reflexdes, agdes, seus limites e
possibilidades (FREIRE; 2005; GIROUX, 1997). Assim, o ensino acaba
sendo determinado por terceiros (PIMENTA; GHEDIN, 2002), a partir
de préticas conteudistas em que, especificamente no ensino de Zoologia,
se relegam a l6gica evolutiva e filogenética do desenvolvimento da vida
animal (AMORIM, 2001), por uma linearidade animal essencialista e
aristotélica, que deve ser memorizada e distante da realidade cotidiana
deste aluno. Concluimos que esse tradicionalismo prioriza uma
qualidade de ensino meramente técnica apartada de uma qualidade
social da educacdo, cujo objetivo central é ideoldgico, politico e
econdmico (FREITAS, 2004; FREIRE; HORTON, 2009; GIROUX
1997).

Nessa racionalidade técnica os alunos sdo obrigados a decorar
uma incontavel quantidade de nomes que justificariam o contetdo
zool6gico como um produto da ciéncia que se autojustifica e que deve
se sobrepor ao conhecimento dito de senso comum. N&o ha didlogo
entre conhecimentos de origens socioculturais distintas na busca pela
reinterpretacdo do mundo, mas sim uma imposi¢do de uma visdo de
mundo elitista do dominador sobre seus dominados, sendo o professor
acritico sobre suas a¢des um interlocutor deste processo.

De acordo com Freire e Shor (2011), é necessaria a
transformacdo em direcdo ao ser mais, em que o aluno ndo aceite
prontamente e docilmente a linguagem do dominador, mas que dialogue
com ela, ndo para ser um aspirante a elite, mas para ser critico sobre sua
realidade e seus sonhos de se estabelecer no mundo com equidade de
condicbes a seus semelhantes. E necessério que ele se compreenda na
totalidade social e material, para assim coletivamente poder modifica-la.
Para ilustrar a necessidade e a dificuldade de estabelecer esse dialogo,
analisemos um exemplo coletado na escola (B) durante a observacédo das
aulas de zoologia na rede, que revela um questionamento discente
durante a explicacdo docente relacionados a classificacdo animal.



204

“Filo... o que ¢ filo?” Pergunta de um aluno X para seu colega Y ao escutar o
professor mencionar a palavra.

Resposta: “E um fio de cabelo!” Resposta do aluno Y questionado.

Quando questionada sobre a duvida do aluno X o professor diz que “Filo ¢ a mesma
coisa que grupo.”.

Podemos observar que essa resposta ndo esta errada, mas foi um
tanto simplista e superficial, pois filo € 0 mesmo que taxon, ou seja, um
agrupamento que revela um grau de parentesco e consequente
similaridade entre os individuos de um grupo em um sistema natural e
hierarquico de relacGes evolutivas entre as espécies (RUPPERT; FOX;
BARNES, 2005). A professora, ao dizer grupo, desconsidera as relagdes
de parentesco, e a0 mesmo tempo transfere ao aluno uma grande
quantidade de caracteristicas, ao trazer exemplos que determinam a
identidade ou esséncia desse agrupamento, dispostos em listas de
caracteres morfoldgicos a serem decorados. A consequéncia € que 0s
grupos sdo vistos como algo imutavel e estatico, se auto-justificando
enquanto conhecimento humano acumulado. Logo, ndo é possivel, sem
o diélogo, a espontanea relacdo do conhecimento prévio desse aluno
com o0 conhecimento sistematizado da escola e da ciéncia, 0 que acaba
por ndo instrumentaliza-lo na compreenséo sobre 6 mundo que o cerca.

Penso que este acumulo de conteldos baseados na transmissdo
autoritaria ndo seja o principal motivo para que a Zoologia, entre outras
areas  (DELIZOICOV, 2008; DELIZOICOV;  ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011), deva ser abordada no ambiente escolar, se néo,
todo o tempo escolar seria insuficiente para se abordar todo
conhecimento humano acumulado sobre a diversidade animal
(KRASILCHIK, 2008). Logo indagamos aos professores; Porque a
Zoologia deve estar no conteido programatico? A resposta foi a
seguinte:

(Apds uma respiracdo profunda). Olha, nds seguimos uma legislacéo, né [...] A
legislagdo que norteia a educagdo é a LDB, além da LDB, nés, com o ensino
municipal, temos a legislacdo especifica do municipio, entdo noés temos que cumprir,
certo?... Uma grade curricular com todas as componentes curriculares, né ?[...] 1sso
vem de cima, entdo o professor, ele tem autonomia, pra, por exemplo... Eu quero
trabalhar primeiro vertebrado do que invertebrados, eu quero trabalhar primeiro tal
reino e depois o outro. Nisso eu tenho autonomia, mas aquele curriculo eu tenho que
cumprir, porque, né, vem da LDB, vem da prefeitura, vem da parte administrativa da
escola, enfim. (Fala significativa que emergiu em entrevista com o Professor A, que
mostra sua resposta ao ser questionado quanto a origem do contetdo programatico
no ensino de Zoologia, 2011).
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Ao analisar a fala significativa, constatamos que para além de
uma concepcdo de autonomia da pratica docente limitada a
determinacdo de terceiros, o professor ndo responde a pergunta, pois a
construcdo curricular, ou seja, a resposta acerca dos motivos para a
zoologia estar no ensino basico é externa a ele, ndo refletindo seus
préprios motivos. Entretanto, ha uma incoeréncia quanto a
documentacdo e a pratica docente. A documentacdo, ja analisada, da
indicios de um ensino voltado para a realidade do aluno (BRASIL,
1998; FLORIANOPOLIS, 2008), onde, pelo menos nas escolas
analisadas em que professores entrevistados atuavam, seu Projeto
Politico Pedagdgico possuia um referencial tedrico progressista. Nele,
espera-se uma agdo educativa reflexiva, ainda pouco vista na prética
docente. Assim, de acordo com a documentacéo oficial, inspiradora dos
quatro PPPs e da Proposta Municipal,

O contato dos alunos de terceiro ciclo com a
diversidade dos seres vivos baseada unicamente nas
descricbes morfolégicas e fisiologicas de grupos
biol6gicos ndo poderia ser mais desastroso. Se forem
cobrados na aprendizagem numerosos nomes e
defini¢des, que para a maioria deles ndo tém o menor
significado e apenas decoram para a prova, chegam a
desenvolver repudio a todo este conhecimento e a
desvalorizar suas reais curiosidades acerca dos
ambientes e dos seres vivos. Esse tratamento
raramente acrescenta conhecimentos sobre os papéis
dos diferentes seres vivos nos ambientes em que
vivem, ou convida os alunos a discutir por que e para
que as classificacdes bioldgicas existem. (BRASIL,
1997, p.68)

A partir dessa incoeréncia, nossa pergunta segue sem respostas
claras dos entrevistados, pois estes relatam que quem determina os
contetidos é a documentacéo oficial e a documentagdo relata que quem
tem essa responsabilidade sdo os coletivos de professores das escolas e
das redes de ensino (BRASIL, 1996; 1997; 1998; FLORIANOPOLIS,
2008). De forma geral, tais documentos progressistas como os PPPs e a
proposta curricular municipal de Floriandpolis ndo parecem estar
influenciando diretamente no processo de reflexdo docente sobre sua
acdo. Somando-se a essa diretriz, os professores também nédo
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determinam coletivamente o porqué se deve ensinar a Zoologia, tanto
gue observamos durante analise das tipologias uma diversidade de
formas e conteldos agregados oriundos de diferentes areas da tradicao
do ensino de ciéncias, como a Educacdo Ambiental e a Filogenética.
Entretanto houve padrbes em que o fator cultural (RAZERA,;
BOCCARDO; SILVA) e ideoldgico (GIROUX, 1997) tém uma grande
relagdo com as praticas defasadas e bancarias empregadas ao ensino da
area.

De acordo com a perspectiva critica desse trabalho, a visdo dos
grupos estanque ou pré-determinados, originado de um ensino de grande
carga conceitual que tem por base a extensdo (FREIRE, 2011), impede a
discussdo no ensino de Zoologia inibindo o didlogo, este um pressuposto
filoso6fico que deveria orientar a pratica docente entre sujeitos no
processo de ensino-aprendizagem para sua libertacédo (FREIRE, 2005).

Devido a desapropriacdo da agdo docente observada no ensino de
Zoologia, como consequéncia de uma consciéncia ingénua do
professorado sobre sua préatica e a totalidade a que esta se insere, faz-se
necessario a urgente reflexdo dos professores acerca dos motivos que o
levam a ensinar tal contetdo, perpassando pela anélise da construgdo
dos grupos animais e seu histérico evolutivo, revelando assim, a
subjetividade presente na construcdo biolégica das representacdes
Zoolbgicas da ciéncia e em seu uso socio-histérico (ROCHA, et al.
2010b). Somente assim a zoologia teria de fato um carater
problematizador e seria instrumento consciente da busca pela
possibilidade de conscientizacdo (FREIRE, 2005). N&o é por que o
conhecimento é universal, ou um produto da ciéncia dado, ou imposto,
que se deve ser desenvolvido na educacdo escolar, mas este deve ser
discutido em sala de aula por ser um direito do educando de se
apropriar, pois, “[...] sua historicidade e sua instrumentabilidade
tornaram possivel a compreensédo dos problemas socio-historicamente
determinados em que os alunos estdo inseridos”. (DELIZOICOV, 1991,
p.133).

3.4.2-RELEVANCIA SOCIAL DO ENSINO DE ZOOLOGIA

Até agora, neste inventario, o ensino de Zoologia é caracterizado
enquanto bancério, ou seja, privilegia a memorizagdo mecénica do
objeto ou do contetdo e ndo a aprendizagem real e efetiva do discente,
capacitando o sujeito na busca critica de sua autonomia (FREIRE, 1997;
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2001; 2005; 2007). Logo, ao ndo estar epistemologicamente curioso, 0
aluno no ensino de Zoologia impregnado pelo essencialismo lineano, se
torna uma tdbua rasa, uma anfora, prestes a ser ingenuamente
preenchida conceitualmente, a partir da extensdo docente (FREIRE,
2011). Nega-se assim a possibilidade de uma constru¢do conjunta do
conhecimento entre educadores e educandos, impossibilitando a
comunicacao verdadeiramente dialdgica. A consequéncia dessa extensdo
do contetdo escolar (FREIRE, 2011) é que os professores ndo produzem
novos conhecimentos, potencialmente significativos aos educandos, ou
pelo menos ndo tem consciéncia dos mesmos (GHEDIN, 2002). Os
docentes apenas buscam reproduzir o conhecimento cientifico
acumulado contribuindo para a desumanizagcdo do homem pelo homem
(FREIRE, 2005; 2011) de forma alienadora (TASSIGNY, 2004,
LUKACS, 2011; PINHO, 2009; COSTA; 2005; LIMA, 2007;
TERTULIAN, 1990) e silenciadora, inviabilizando o ser mais.

Em uma perspectiva libertadora, inerente @ uma racionalidade
emancipatoria (SILVA; SAUL, 2009), é uma necessidade a participacdo
discente e da comunidade na construcdo curricular. Objetiva-se com
uma maior participacdo da comunidade, evidenciar o papel social na
selecdo e aquisicdo dos conteidos escolares como ferramenta para uma
andlise da realidade local e suas contradi¢Bes, contribuindo com a
possibilidade de uma transformagdo social em um fazer educativo
comprometido com a humanizacdo dos sujeitos. Penso que o saber
escolar produzido pelos docentes, oriundos de um processo de
adequacao entre a reflexdo técnica e a reflexao pratica (VAN MANEM,
1977), é entendido como um patrimonio coletivo da sociedade, em
funcdo de seus bens culturais, efeitos formativos e instrumentais, ndo
devendo ser objeto de repressdo sobre o homem, nem fonte de
desumanizacdo em prol de poucos tecnocratas, excluindo e oprimindo
0S sujeitos ou invés de humaniza-los. Assim, a fim de gerar uma
reflexdo critica, “o saber escolar constitui-se em elemento de elevacio
cultural, base para a inser¢édo critica do aluno na pratica social da
vida.” (LIBANEO, 1987, apud. DELIZOICOV, 1991, p. 129). E através
do processo dialégico que se gera uma analise das condicdes sociais
existentes na comunidade a qual a sala de aula estd imersa e que
representa (SILVA; SAUL, 2009). Nesse sentido, uma educacdo com
pressupostos dialdgicos busca “[...] a problematiza¢do do proprio
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conhecimento e sua indiscutivel relacdo com a realidade concreta na
qual se gera e sobre a qual incide, para melhor compreende-la, explica-
la, transforméa-la /...] ” (DELIZOICOV, 1991, p.153).

Tendo em vista tal perspectiva educativa, esta categoria de
analise visa identificar nos dados obtidos pelas entrevistas e observagdes
da prética docente, qual seria a visdo do professor frente a relevancia
dos conteldos no ensino de Zoologia. Entende-se que pensar uma
educacdo cientifica critica significa levantar questdes sobre os modelos
e valores de desenvolvimento cientifico e tecnoldgicos atuais e seus
efeitos no cotidiano desigual de nossa sociedade (AULER;
DELIZOICOV, 2001; 2006). Busco com essa discussdo problematizar o
modelo linear tecnocrata de desenvolvimento humano como propdem
Auler e Delizoicov (2006), sendo este um efeito de uma racionalidade
técnica que desumaniza os sujeitos tornados em objetos dissociados de
significagdes sobre o mundo (RIGOLON, 2008). Concordo com 0s
autores ao sustentar que ao problematizar a realidade discente junto ao
conhecimento cientifico, possibilitamos uma maior participacdo
democratica na sociedade no que cerne as decisbes cientificas,
diminuindo assim as decisdes restritas aos tecnocratas, sendo estes
historicamente a elite brasileira (SANTOS. W, 2007; 2008). Assim, em
uma educacao libertadora espera-se que, “/...J o cidaddo letrado possa
participar das decisGes democraticas sobre ciéncias e tecnologia, que
questione a ideologia dominante do desenvolvimento tecnologico.”
(SANTOS, W, 2008, p.114).

N&o propomos nessa categoria uma andlise dos dados a partir de
uma nova perspectiva no ensino de Zoologia, pois desde a idealiza¢do
dos PCNs, o ensino da area ja deveria ser minimamente voltado a
realidade discente (BRASIL, 1997). O que propomos entdo busca
analisar quais os pressupostos e objetivos que estdo norteando a pratica
docente na rede, desvelando o grau de importancia que o docente da ao
conteldo relacionado a realidade discente. Logo, questionamos desde ja:
qual seria a contribuicdo da zoologia para essa realidade discente?
Tendo essa questdo em mente, nessa categoria de analise nos
concentramos no Para que Ensinar Zoologia? Acredito que o contelido
cientifico deveria ser uma ferramenta de andlise e acdo sobre uma
realidade problema (MUENCHEN et al. 2005) visando contribuir
criticamente para o processo de humanizacdo (FREIRE; 1997; 2005;
2007; 2008; 2011; LUKACS, 2010; PINHO, 2009). Este processo, em
uma concepg¢do educativa libertadora, seria o verdadeiro motivo para a
apreensdo conceitual, ndo estando o objetivo escolar central apenas a
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construcdo curricular para o mercado de trabalho (GIROUX; 1007;
SMYTH; 1992; FREITAS, 2004). Assim, ao introduzir uma
preocupacdo relacionada a instrumentalidade do conhecimento
cientifico, como propde rigorosa e criativamente Paulo Freire (2005), o
Ensino de Zoologia pode se tornar contextualizado socio-
historicamente, mais ldgico e possibilitar a formacdo de um cidaddo
critico e autdbnomo. Entretanto, como pontuou nosso Gltimo critério de
anélise,

“[...] o professor, ele tem autonomia, pra, por
exemplo... eu quero trabalhar primeiro vertebrado do
que invertebrados, eu quero trabalhar primeiro tal
reino e depois o outro. Nisso eu tenho autonomia,
mas aquele curriculo eu tenho que cumprir, porque,
né, vem da LDB, vem da prefeitura, vem da parte
administrativa da escola, [...]” (Trecho da fala
significativa que emergiu em entrevista com o
Professor A que mostra sua resposta ao ser
questionado quanto a origem do contetdo
programético no ensino de Zoologia, 2011).

Percebe-se que, fica realmente dificil exigir que professores
possam fomentar criticamente em seus alunos a autonomia baseada na
democracia e na cidadania, se eles mesmos ndo possuem uma
consciéncia critica do que de fato seria isso em suas praticas de ensino
(PETRONI; SOUZA, 2009). De acordo com o observado, 0s
professores acabam por encarar tais condicionantes a autonomia como
determinantes, ndo se posicionando criticamente a esse respeito. Como
pensar em emancipacdo discente se 0s proprios docentes ndo possuem
uma liberdade criativa e rigorosa (FREIRE; SHOR, 2011) sobre sua
praxis? Assim, estes professores acreditam que devem pensar em um
para que ensinar a zoologia, ou este sentido & acdo docente
exteriorizado pelos sujeitos é imposto pelo tradicionalismo?

Para tentar iluminar o caminho durante a entrevista reflexiva
junto aos professores da rede municipal de Floriandpolis intentamos
investigar se de alguma forma, dentro do planejamento ou agdes
pedagogicas na construcdo do contelido de zoologia, se levava em
consideracdo a realidade discente. Entretanto, emergiram falas
significativas, representadas no quadro 9, que corroboram nossa
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observacdo bancéria de ensino e seus objetivos distantes de préaticas
emancipatorias (FREIRE, 2005; SILVA, 2004; SILVA SAUL, 2009;
PONTUSCHKA, 2002). Estas, em sintese representam um fator
importante na desumanizacdo dos sujeitos, e reforcam uma
determinacdo da escola como centro de reprodugdo e manutencdo das
desigualdades ao ndo proporcionar o questionamento de nosso atual
status quo social (GIROUX, 1997). Seguem abaixo as falas analisadas
nessa categoria:

QUADRO 9- A CONCEPGCAO DOCENTE A RESPEITO DA
RELEVANCIA SOCIAL NO ENSINO DE ZOOLOGIA

“Na escola? [...] Comega desde 14 do quinto ano e eu acho que a
importancia da zoologia para eles né, primeiro saber da existéncia,
saber da diversidade que eles tém, da natureza, e para saber que eles
se relacionam né. Saber que existe relagdes entre 0s seres vivos, saber
que eles sdo diferentes, saber classificar, eles precisam disso né.
Saber que peixe tem 0sso, sei la, que minhoca nédo tem 0sso. Eu acho
gue € por ai assim, para eles conhecerem, ter esse conhecimento
mesmo e para eles compreenderem que existe uma relacdo entre esses
seres da natureza, os demais, né, para isso eu acho.” (Fala
significativa que emergiu em entrevista com o Professor C, que
mostra sua resposta ao ser questionado quanto o para que ensinar
Zoologia na escola. Nota-se que o professor coloca a necessidade de
se aprender tal conhecimento desvinculado de um contexto, como se
0 conhecimento se auto justificasse, 2011).

“Para que? Bem, em primeiro lugar, porque eu acho que o convivio
tanto com o préprio ser humano como sendo ja o préprio grupo dos
animais, né! Ele entenderia porque certas relagdes de alimentacédo, de
excrec¢do, de respiracdo e de circulacdo. Ai ele acaba tendo uma ideia
do que é que, fisiologicamente e morfologicamente comparando com
ele. Porque que tal animal faz isso! E porque vivem em tal lugar, nos
habitat. Entdo, as diferenciagdes (professor simulando os
questionamentos dos alunos ao ter contato com essa perspectiva
zooldgica). A Zoologia, eu acredito que venha mostrar ao aluno a
infinidade de outros organismos que ainda as vezes a gente
desconhece.” (Fala significativa que emergiu em entrevista com o
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Professor B, que mostra sua resposta ao ser questionado quanto o
para que ensinar Zoologia. Nota-se que ele ndo associa ao contetdo
nenhuma abordagem que leva em consideracdo dimensdes sociais,
apenas as bioldgicas, 2011).

“A mesma importancia que tem eu trabalhar com a flora, a mesma
importancia que tem eu trabalhar com o corpo humano, que é
especificamente na sétima série, a mesma importancia de trabalhar
conceitos Quimicos e Fisicos na oitava, mesma coisa, trabalhar com
animais tem o mesmo peso a mesma medida desses contelidos todos
que eu citei para vocé, ou seja, € importante para a formacdo do meu
aluno.” (Fala significativa que emergiu em entrevista com o Professor
A, que mostra sua resposta ao ser questionada quanto a importancia
do conteudo zooldgico para o aluno. Aqui também ha uma distancia
da dimensdo social do ensino, assim a formacdo dos alunos em
ciéncias sO caberia abordar questbes bioldgicas comprometendo a
compreensdo da totalidade dos fendmenos,2011)

“Entdo, eu penso que seria muito, ndo sei qual o termo que eu poderia
usar, mas, de certa forma, até um egocentrismo pensar que O
conhecimento agente s6 encontra numa instituicdo de ensino.” (Fala
significativa que emergiu em entrevista com a professora A, que
mostra sua resposta ao ser questionada quanto & produgdo de
conhecimento discente e sua validade préatica, 2011).

De acordo com as falas percebemos que o professor da rede nédo
associa a Zoologia a dimensdo social, estando seu ensino reduzido a
realidade biolégica e cientifica. Sdo assim contempladas as perspectivas
bancarias de ensino apontadas na tipologia ja analisadas, em que na
pratica, o contelido zooldgico pouco ou nada problematiza a realidade
discente. Assim, questionamos o que é a formacdo apontada pelo
professor A na terceira fala significativa do quadro nove (9). Seria essa
formacéo uma instrumentalizacdo humanizadora em prol da cidadania e
democracia, ou apenas o direcionamento para o mercado de trabalho
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altamente competitivo, mecéanico e opressor? Esse discurso de formagédo
para a cidadania é bem forte dentro do contexto escolar e emergiu
diversas vezes tanto na observacdo da pratica dos quatro professores da
rede, quanto na entrevista reflexiva semi-estruturada.

Durante a entrevista com o professor C foi colocada a formacéo
para a cidadania como um pressuposto importante na formacdo dos
alunos. Entretanto, o conceito de cidadania ainda é difuso e subjetivo,
estando muito mais no campo do senso comum e fortemente
condicionado pela ideologia do mercado neoliberal, do que a partir de
pressupostos filos6ficos comprometidos com a emancipacdo. Segue o
trecho da entrevista que corrobora essa analise:

“Pesquisador: Dentro desse contexto de educagdo que vocé falou, na formagéo,
muitas vezes de valores e conhecimentos cientificos atrelados, para vocé, a Escola
teria que papel enquanto institui¢ao”?

Professor C: O papel da escola realmente é ajudar o aluno a crescer como cidadéo,
como pessoa e auxiliar na constru¢cdo do conhecimento, para a cultura, para as
questdes culturais né

Pesquisador: O que vocé considera enquanto cidaddo, porque isso aparentemente
pode ser subjetivo, né? O que para vocé é um cidaddo?

Professor C: Ai meu Deus... Para explicar um cidaddo...

Pesquisador: E assim, vocé esta pensando na formagio de um cidaddo, a escola
teria esse papel, o que seria esse cidaddo formado?

Professor C: H4, eu acho que seria uma pessoa apta a encarar a sociedade, a encarar
0 mercado de trabalho, a ter valores morais, em relacdo a conduta né! Coisas assim!
Uma pessoa apta a encarar a sociedade de um modo geral.” (Trecho tirado da
entrevista reflexiva, que expressa varias falas significativas do professor C
relacionadas ao sentido da ag&o coletiva dos professores na escola esta desvinculada
a uma acdo questionadora e transformadora da sociedade. 2011).

Neste trecho e nas falas apontadas no quadro nove, os professores
da rede entrevistados tomaram, mesmo que ainda ingenuamente, uma
postura conservadora sobre sua a¢do, no que cerne a formacao de seus
alunos. O objetivo central enquanto educadores de cidaddos é que estes
mantenham o sistema de valores e praticas ao sobreviver ao sistema,
sem questionar o status quo. Entretanto, apesar dos dados apresentados
serem preocupantes, ainda observa-se algum avanco, ao analisar a fala
do professor A, presente na quarta e Gltima fala significativa do quadro
nove. Esta mostra a possibilidade dos professores considerarem que 0s
alunos também detém algum conhecimento construido em suas
vivéncias, ndo sendo estes conceituados apenas enquanto seres inertes e
vazios de conhecimento.
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Penso que se os professores ndo determinam o para que ensinam,
essa lacuna é preenchida por ideologias conservadoras impostas pela
tradicdo do ensino (PIMENTA; GHEDIN, 2002). Logo, para
efetivamente contextualizar o ensino de Ciéncias com a realidade
discente, esta deve ser a génese e 0 objetivo final do processo educativo,
ndo apenas uma desculpa motivacional, muito presente na pedagogia
tradicional bancaria, falsamente concebida por contextualizagdo do
contetdo (MOREIRA, 2006). Concordo com os educadores
progressistas como Freire, (2005), Giroux (1997), Silva (2004),
Delizoicov (1991), Zeichner (1992), dentre outros, que corroboram com
a ideia de que “Ndo é apenas a forma de abordagem do contedo, mas
0 préprio contetido escolar que deve estar em questdo na construgédo de
uma educagdo progressista.” (DELIZOICOV, 1991, p.131). Estando o
O que e no Como ensinar a zoologia, relacionados indissociavelmente
ao Para que e o Porqué estes contetidos devam ser construidos em sala
de aula.

3.4.3-A PRAXIS DOCENTE

Ao buscar desvelar mais a autonomia docente, como foi apontado
nos critérios anteriores, nos apoiamos na perspectiva de trazer alguma
contribuicdo acerca do estado da praxis docente. Para tanto, esta
categoria de andlise busca caracterizar a partir das concep¢des dos
professores, como se estabelecem as relagfes entre a acdo e a reflexdo
individual e coletiva dentro das condicionantes inerentes ao contexto da
Rede Municipal de ensino.

Concordo com Oliveira (2005) quando este afirma que a acédo
docente comprometida com a producdo de um conhecimento em sala de
aula deve evitar a aprendizagem memoristica em direcdo a uma
aprendizagem significativa junto ao aluno. De acordo com o autor, cabe
aos professores a acao de organizar, programar e determinar as tarefas a
serem utilizadas em sala de aula, sendo inclusive, essa liberdade de agéo
garantida por lei (BRASIL, 1996). Entretanto, quais seriam os objetivos
desses professores ao determinar sua pratica? Paulo Freire (2005; 2007),
ao se defrontar com a cultura do siléncio, avanga no que se refere & uma
possibilidade para esse objetivo, no sentido de que ao professor cabe
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ndo sé agir, mas ter consciéncia tedrica de suas acfes contextualizadas
na concretude do mundo. Enfim, um sujeito coletivo em uma constante
busca pelo seu empoderamento (FREIRE, 2005).

O professor deve, para ser o sujeito de sua préaxis pedagdgica
sobre 0 mundo (FREIRE, 2005; 2011; PIMENTA, 2010), buscar a
superacdo de suas condicionantes, tanto na sua a¢do pedagogica, quanto
na opressdo inerente a ideologia conservadora de nossa
contemporaneidade. Logo, o professor contribui para, “/...] uma nova
forma de praxis educativa, que em vez de reproduzir o mundo vai
transforméa-lo.” (SANTOS W,; 2008 p.116), e ao fazé-lo também
transforma os sujeitos dessa mudanca em dire¢do ao Ser Mais (FREIRE,
2005). Nessa perspectiva, 0 professor desvela a realidade junto a seu
aluno de forma que ambos possam viabilizar colaborativamente e
autonomamente a superacdo de sua situacdo de inconclusdo em uma
relacdo dialégica. I1sso porque ninguém pode ser sujeito da autonomia de
ninguém (FREIRE, 2007).

A categoria autonomia em Freire esta na superacéo ética, tedrica
e concreta de nossas condicfes de opressdo material, econdmica, social,
politica, cultural e ideoldgica, que representam barreiras em uma
constante busca social pelo devir humanizador. E uma busca ontoldgica
que se funda na alteridade (DUSSEL, 1986) e no reconhecimento de
nosso existir inconcluso (FREIRE, 2007), de ser consciente de que nao é
possivel existir sem assumir o direito e o dever de optar, de decidir, de
lutar, de fazer politica (FREIRE, 2005; 2007). Assim, “E também na
inconclusdo de que nos tornamos conscientes e que nos inserta no
movimento permanente de procura que se alicer¢a a esperanga.”
(FREIRE, 2007, p.58). A esperanca de uma educagdo que supere o
compromisso com o capital (FREIRE; SHOR, 2011; GIROUX; 1997;
PIMENTA; GHEDIN, 2002; SMYTH, 1992; LUKACS, 2010) e avance
eticamente, em favor da humanizacéo colaborativa entre os sujeitos.

A partir dessa concepgdo de autonomia enquanto movimento de
superacdo em dire¢do & préxis pedagogica na busca por um devir, nosso
olhar de pesquisa se debruca sobre as concepgcles docentes a respeito
das condicionantes a sua autonomia. Seguem no quadro 10 abaixo as
falas emergentes da entrevista reflexiva semi-estruturada realizada junto
aos professores da rede:
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QUADRO 10- A CONCEPCAO DOCENTE A RESPEITO DA
PRAXIS DOCENTE NO ENSINO DE CIENCIAS

“Na verdade, no inicio, eu ndo pensava em dar aula realmente, né. A
minha ideia comegou em pesquisa e a ideia era continuar com a parte
ou biotecnologia, que era o grande sonho né! [...] E... Ndo consegui
na verdade, [...] E entdo acabei ficando, [...]” (Fala significativa que
emergiu em entrevista com o Professor B, que mostra sua resposta ao
ser questionado quanto seu percurso profissional até se tornar
professor de Ciéncias no ensino publico municipal de
Floriandpolis.2011).

“[...] nessa fun¢do de como ministrar aula, qual a didatica, como ¢
gue eu vou proceder na frente dos alunos, eu vou ser bem sincera, eu
adquiri no magistério e ndo na graduacdo. Eu fui pra graduacdo ja
sabendo como me portar como professora, [...] Tive as disciplinas
especificas e tal, mas ndo me auxiliaram nesse sentido.” (Fala
significativa que emergiu em entrevista com o Professor A, que
mostra sua resposta ao ser questionado quanto ao papel de sua
graduacdo em sua pratica docente.2011).

“Eu vejo assim [...] Eu li, mas muitas coisas, € né, ficou na teoria. Eu
acho que na prética é muito diferente, as realidades sdo diferentes,
né! O ensino e a aprendizagem... muito diferente do que a gente vé na
escola.” (Fala significativa que emergiu em entrevista COmM O
Professor B, que mostra sua resposta ao ser questionado quanto ao
papel que sua formacdo inicial teve em sua pratica educacional
.2011).

“Hoje eu qualificaria assim... A assessoria pedagdgica nas escolas,
que eu vejo, ndo assume a responsabilidade [...] Se tem algum
problema dentro da sala de aula, chamo a assessoria para que dé um
respaldo, né! Eu vejo, na outra escola, que ndo houve nenhum
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respaldo, Nunca, até hoje, o pessoal da assessoria foi em uma sala de
aula I4. Nunca subiu! Subiu sé se foi pra chamar um ou outro aluno
pra alguma outra coisa, mas para verificar, acompanhar, né! V& o
processo de aprendizagem, muito... Muito pouco.” (Fala significativa
gue emergiu em entrevista com o Professor B, que mostra sua
resposta ao ser questionado quanto ao apoio pedagdgico em suas
aulas. 2011).

“De maneira alguma! Nao existe esse tempo. [...] Ah, na prefeitura,
por exemplo, nos temos um dia de hora atividade. Os professores de
ciéncias, esse ano, sdo nas sextas feiras que nos ndo vamos para as
escolas. E quando a prefeitura nos chama para ter cursos, palestras,
nos ficamos disponiveis e vamos fazer essas palestras e esses cursos,
essa formacgéo continuada! S6 que essa formacdo continuada muitas
vezes acaba em lamdrias em lamentacdes, desabafos dos professores
sobre 0 que ocorre na escola, ai a parte de formagdo mesmo, de
aquisicdo de novos conhecimentos de novas praticas, de novas
possibilidades, fica aquém. E eu tenho de buscar sozinha e eu nédo
tenho esse tempo! Porque eu tenho que planejar as minhas aulas, eu
ndo entro em uma sala sem um planejamento.” (Fala significativa que
emergiu em entrevista com o Professor A, que mostra sua resposta ao
ser questionado quanto a existéncia ou ndo de um tempo habil para
refletir sobre sua pratica docente.2011).

“Tem envolvimento da administracdo, da escola, da direc¢do, alunos,
tipo da turma ou o tipo de aluno, a vontade, o material, né! A questéo
dos materiais que estdo a disposicdo. Muitas vezes o professor tem
que improvisar também para que aquela aula dé certo! Entdo sédo
varios fatores que fazem com que vocé tenha uma aula, ndo digo
ideal, mas proximo do ideal, né!” (Fala significativa que emergiu em
entrevista com o Professor B, que mostra sua resposta ao ser
questionado quanto o motivo que faz com que os professores ndo
contemplem seus objetivos educacionais. 2011).

“Em muito pouco [..] Talvez eu esteja sendo critica demais,
(sorrindo) mas depois de certa altura a gente comeca a perceber que
precisa de outras coisas, né. Entdo, eu gostaria que as nossas




217

formacdes, fossem mais no sentido de trocar experiéncias [...] Eu
queria essa troca de experiéncias, essa troca de vivéncias, e isso nao
acontece.” (Fala significativa que emergiu em entrevista com o
Professor A, que mostra sua resposta ao ser questionado quanto as
formacGes continuadas oferecidas pela secretaria municipal de
Floriandpolis.2011).

“Entdo o professor tendo autonomia ele pode, hum... no seu
pensamento, nas suas concepgdes ele pode optar né, em ver qual é o
determinado contetido que é importante pro aluno e aquele que néo é.
Porque se ndo ele ndo vence.” (Fala do professor A ao relatar como
ele seleciona seus contedos de zoologia, ressaltando a grande
quantidade de conteldos em relacdo ao baixo tempo para aplica-
10.2011).

As falas presentes no quadro mostram bem o grau de isolamento
que o professor da rede municipal de ensino se encontra. De acordo com
elas, ndo ha uma valorizacdo do profissional tanto no ambito cultural,
profissional, quanto institucional (KRASILCHIC, 2008), o que acarreta
uma grande desmotivagdo na busca por uma prética docente
comprometida com um ensino de qualidade reflexiva tornando-o algo
mecanico e acritico (GIROUX, 1997). Essa desvalorizacdo ja afeta o
professorado antes mesmo de efetivamente estarem atuando,
caracterizando um professor que ndo tem como objetivo profissional
primario a docéncia, como aponta a primeira fala significativa do quadro
10.

Percebe-se que hd uma grande lacuna na formacdo inicial
docente, provida da desvalorizacdo das disciplinas pedagdgicas e uma
excessiva valorizagdo das disciplinas especificas, principalmente
referentes ao ensino de Ciéncias (GARCIA, 1999; KRASILCHICK,
2000; CASIANI; LINSINGEN, 2009). Sendo esta perspectiva ainda um
resquicio de um modelo de formag&o direcionado ao contetido, oriundo
da LDB 5692/71, ou seja, a concepgdo de que um professor da area
cientifica de qualidade deveria ter uma formacédo sélida em Ciéncias,
mesmo sendo tal foco insuficiente para abordar a realidade e suas
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multiplas dimensdes ndo neutras (VILLANI; PACCA; FREITAS, 2002;
ZEICHNER, 1992; 2008). Assim,

O professor, quando vai iniciar sua carreira
profissional, tem, com certa frequéncia, um choque
de realidade [..] consideram que sua propria
inexperiéncia, as classes numerosas e heterogéneas e
o0 despreparo dos alunos para conviver em situagdes
de liberdade, além de apatia e desmotivacdo de
alguns, sdo obstaculos que exigem preparacdo para
serem superados (KRASILCHIK, 2008, p.176).

O choque entre teoria e pratica docente, somado a um
instrumental escolar fisico, institucional, politico e profissional defasado
e sucateado (KRASILCHICK, 2000; VILLANI; PACCA; FREITAS,
2002), e uma exigéncia cada vez maior dos professores (PIMENTA,;
GHEDIN, 2002) acaba por gerar uma situagdo de exclusdo alienante, em
gue a pratica didatica estaria dissociada da reflexdo critica (FREIRE;
SHOR, 2011 PIMENTA; GHEDIN, 2002; SMYTH; 1992; VAN
MANEM, 1977; RIGOLON, 2008).

Na segunda e terceira falas significativas do quadro podemos
observar claramente essa dicotomia entre teoria e préatica, que refletem
uma acdo e reflexdo dentro de um contexto de reflexividade préatica
(VAN MANEM, 1977), uma vez que ambos os professores das falas ja
ministram aulas ha algum tempo na rede. Assim, de forma geral entre os
professores entrevistados emergem na quarta, quinta e sexta falas do
guadro 10 as condicionantes como: tempo; comprometimento da gestao
para com o ensino; qualidade dos materiais didaticos e a indisciplina dos
alunos, sendo estas representadas como problemas determinantes
insuperaveis a pratica docente. Logo, o professor, mesmo que tenha
comprometimento em procurar um ensino mais coerente com uma
perspectiva progressista, acaba por cansar de nadar isoladamente
contra a maré e suas determinantes. Essa situacdo acaba por gerar o
seguinte trecho significativo coletado na entrevista reflexiva de um
professor da rede municipal:

Pesquisador: “Aparentemente o que vocé esta querendo dizer e que o professor esta
meio isolado, é isso?”.

Professor B: “Exatamente! E... Estdi meio 6rfio!” (Trechos significativos que
emergiram em entrevista com o Professor B, que mostra sua concep¢do acerca do
estado atual do professorado em relagdo a participagdo da gestdo publica e escolar
no ensino de Ciéncias, 2011).
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Ao levarmos em consideracdo esse isolamento, e a consciéncia
ainda ingénua sobre as possibilidades da docéncia na transformacéo
coletiva das condicionantes docentes, o professor tende a ndo questionar
suas determinantes, o que o induz a reproduzir um modelo comum e
externo de ensino (PIMENTA e GHEDIN, 2002). Ao observarmos a
fala seis do quadro 10 podemos perceber que, para além dos
determinantes apontados, a qualidade do ensino parece ser externa as
capacidades de acdo dos professores, como se ele ndo tivesse um
controle sobre os objetivos e praticas de sua praxis pedagdgica. De
acordo com a fala do professor B, a acdo dos professores se resumiria
entdo a uma improvisacdo casual que esta distante de uma prética
rigorosamente planejada e refletida, com justificativas e objetivos
claros, comprometidos criticamente com questdes de cunho social e
politico. Assim, os professores apenas buscam sanar problemas de
ordem pratica como aponta seu nivel de reflexividade (VAN MANEM,
1977), reproduzindo um modelo de ensino coerente a racionalidade
tecnocratica (GIROUX, 1997; PIMENTA; GHEDIN, 2002). Esses
dados nos levam a concordar com Krasilchick (2008), que reduz o
comprometimento docente ao espaco tempo em sala de aula de forma
mecanica, conteudista e acritica.

A observacdo de aula de biologia revela que o
professor fala, ocupando, com prelecdo, cerca de
85% do tempo. Os 15% restantes sdo preenchidos
por periodos de pedidos de esclarecimentos sobre as
tarefas [...] os professores ndo usam o recurso do
questionamento em classe por que temem que, de
alguma forma, sua autoridade seja abalada e haja
perda da seguranca e do poder assegurados pelas
aulas expositivas (KRASILCHIK, 2008, p.58).

De acordo com a observacdo da aula de zoologia dos quatro
professores na rede, as praticas de ensino se limitam a desenvolver
atividades de leitura, copia e explicacdo do conteldo, seguindo
restritamente o material didatico, com raros momentos de saidas de
campo, sendo a participacdo institucional escolar quase ausente nas
aulas, como é apontado pela quarta fala do quadro 10. Em nenhum
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momento foi descrito ou observado uma problematizagdo dentro do
conteddo de animais ou mesmo um direcionamento de discussdes
partindo de um didlogo entre professor e aluno para questfes mais
especificas do cotidiano, relacionando questfes sociais ou mesmo
problemas das comunidades locais.  Essa observacdo é coerente a
oitava e Gltima fala do professor A, no quadro 10, em que é designado o
papel da autonomia do professor dentro da rede municipal de ensino.
De acordo com ele, a autonomia estd ligada estritamente ao curriculo
imposto aos docentes, como segue abaixo, em outra fala significativa do
mesmo professor,

“Entdo, a minha autonomia é com relagdo a ordem desses contetidos, mas os
contetdos especificos do primeiro, segundo e terceiro trimestre sdo trabalhados nas
formagdes com a assessora pedagdgica da area de Ciéncias. Entdo, ndo sou eu quem
diz: “vou sair de casa hoje e vou trabalhar isso [...]” (Fala significativa que emergiu
em entrevista com o Professor A que mostra sua resposta ao ser questionado quanto
a forma com que séo determinados os contelidos programaticos em Zoologia-2011).

De acordo com o professor A, quem determina o contetdo
curricular é a rede durante as formagfes de Ciéncias no Centro de
Educacdo Continuada (CEC). E importante ressaltar que na Rede
Municipal de ensino os professores de Ciéncias tem um dia da semana
para vivenciar momentos de formacdo coletiva, sendo que esta é
fornecida pela rede, no sentido de ampliar as discussdes acerca do
processo de ensino aprendizagem e de tematicas diversas a partir das
demandas dos professores (FLORIANOPOLIS, 1996). Durante o
guestionario estruturado podemos perceber que os movimentos de
formacdo se concentram nos oferecidos pela rede municipal e na
formagdo continuada de professores junto as universidades da regido,
sendo que as escolas observadas ndo possuem um movimento ou grupo
de formacéo interna como foi apontado nos PPPs. Entretanto, de acordo
com o professor C, no que cerne a formacdo oferecida pela rede
municipal,

“O momento é uma perda de tempo, pois ndo se discutem praticas, apenas o
curriculo” (Fala que expressa o descontentamento do professor C frente a formagao
em servico oferecida pela rede.).

Durante a entrevista reflexiva, emergiu do professor A a sétima
fala significativa apresentada no quadro dez (10), que expressa 0 quanto
os professores se sentem desmotivados durante as formacdes oferecidas
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pela rede, pois ndo compreendem qual seria de fato a funcdo de tal
periodo. O mesmo problema emerge no seguinte trecho coletado na
entrevista com o professor C

Pesquisador: Com relacdo a formagdo que a secretaria fornece, ou esse tempo que
voceé tem para fazer sua reflexdo, vocé acha que te auxilia?

Professor C: A formagdo permanente? Entdo (respirando fundo e sorrindo), as
vezes sim e as vezes ndo. Porque desde 2008 a rede estd elaborando a matriz
curricular nova né! Desde 2008 a mesma “xurumela” nas formagdes, a elaboragdo
da matriz curricular... A elaboragdo da matriz curricular.

Pesquisador: E dai vocé sempre tém que ir 14 ver o conteido

Professor C: (O professor responde positivamente com a cabega) As vezes, falta
muito sabe essa coisa de trocar experiéncia entre nés, entre os colegas, entre outras
escolas. Até teve um momento muito legal na formacdo do ano passado. Foi no
altimo dia! (Trecho significativo coletado em entrevista reflexiva com o professor C,
ao ser questionado quanto as formagdes oferecidas pela rede municipal, 2011)

O professor C acredita que apesar de os professores da rede terem
construido um grau de proximidade muito superior aos da rede estadual,
devido a existéncia desse grupo de formacdo, ainda assim, pouco se
diferenciam para além de conhecerem-se uns aos outros. Ele acredita
que de forma geral perdem a oportunidade de compartilhar praticas e
metodologias que os capacitariam constantemente na abordagem dos
contetidos de forma mais organica. Assim, os direcionamentos da gestdo
da formacdo em servico estariam focando demais na determinagdo
curricular, e pouco na troca de experiéncias docentes, seus problemas e
possiveis solucdes, que ao serem compartilhadas poderiam contribuir
para um repensar criticamente sobre o ensino de Ciéncias. E nesse
sentido que compreendemos por que os professores julgam ndo ter
tempo para refletir sobre sua pratica, como aponta o professor A na
quinta fala significativa do quadro 10. Para esse professor ndo existe
esse tempo de reflexdo dentro da rede, devido as condicionantes
cotidianas da escola e ao direcionamento conteudista da formacg&o
fornecida pela rede.

Assim, entendo que o professor ndo pode ser o principal agente
culpabilizado por grande parte da problemética referida ao ensino de
Ciéncias e por consequéncia do ensino de Zoologia. Uma vez que suas
acOes sdo consequéncia de toda uma complexa rede de fatores em que a
formacdo inicial e continuada, as determinantes cotidianas na escola e a
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ideologia por detras dessas politicas publicas agem sobre a consciéncia
ingénua do professorado e sobre esta totalidade, ou seja, ndo velam a
realidade e impedem a curiosidade epistemoldgica, transformando os
sujeitos  professores em instrumento de desumanizagcdo ao
desapropriarem a sua pratica de uma reflexao critica (GIROUX, 1997;
FREIRE; SHOR, 2011). Essa exigéncia sobre o professorado acaba
sendo explorado no seguinte trecho significativo coletado da questdo
nove (9) do questiondrio exploratorio, que buscava identificar se 0s
professores tinham tempo para buscar uma atualizacdo conceitual e
pedagdgica, ou seja, refletir sobre o que e o como ensinam.

“[...] 40 horas semanais na escola aliado a formag&o continuada, cursos presenciais e
a distancia, eventos da area de ensino de Ciéncias e Biologia entre outros, torna a
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caminhada, em alguns momentos, “cansativa”.” (Fala significativa de professor ao
necessitar complementar, durante o preenchimento do questionario exploratorio na
questdo nove, uma dificuldade quanto ao que se espera do profissional da area de
ensino de Ciéncias e Biologia, 2011).

Penso que esses fatores externos podem nos dar indicios de que,
para o professor imerso na escola, tais fatores acabam por determinar
sua pratica. Sdo tdo determinantes, que distorcem a concepcdo de
autonomia do professorado. Sdo fatores, possuem um grande peso sobre
a consciéncia que tais professores podem construir sobre sua pratica
cotidiana limitando suas possibilidades de superacdo a um nivel pratico
de reflexividade (VAN MANEM, 1977). Esta pratica docente, muitas
vezes ingénua37 a totalidade, torna-se um instrumento de uma
intencionalidade externa ideologicamente opressora sobre a escola, 0s
alunos e a sociedade (GIROUX, 1997).

A educagdo bancaria (FREIRE, 2005), que reproduz uma
opressdo do educador socbre o educando, seria uma consequéncia da
opressdo das intencionalidades externas, como as intencionalidades
politicas e econémicas expressas em politicas publicas, a tradicional
cultura escolar conteudista e distante da realidade, e uma visdo neutra de
um mundo desigual, norteada por uma racionalidade técnica e
conservadora.

8 |mportante relatar, que ndo desconsiderados a educacdo bancaria como uma
prética intencional e consciente, mas acreditamos que felizmente a maioria dos
professores bancarios estdo em uma situagdo didatico pedagdgica ainda ingénua
(DELIZOICOV, N; 1995).
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A opressdo dos professores é reforcada ao ndo possibilitar
momentos efetivos de préaxis pedagdgica, ou seja, reflexdo e acéo,
unindo teoria e pratica em uma unidade indissociavel para compreender
e agir sobre 0 mundo. Esta acdo, a de ensinar, deve estar entdo
relacionada a um solido pressuposto filoséfico, coerente e consistente
com as teorias pedagogicas e com a realidade a que ambos, discente e
docente, estdo imersos. Assim, a instrumentalizacdo ou formagéo
docente é um dos fatores mais limitantes a reflexdo docente sobre suas
concepgOes e praticas educacionais, pois ndo é direcionada a um
fortalecimento do professorado ampliando seu nivel de consciéncia
sobre a totalidade em que age, mas este é apartado de sua realidade ao se
dicotomizar a teoria e a pratica na compreensdo do mundo e suas
contradicoes.

Deve-se, a partir de uma formacéo critica dialética e desveladora,
possibilitar ao professor o contato com diferentes perspectivas
educacionais, bem como seus possiveis efeitos e consequéncias na
sociedade, para que este busque os limites e possibilidades para um
ensino, de fato, consciente e coerente com suas escolhas, pois
especificamente no ensino de zoologia conteudista “/...] ndo é possivel
alterar este quadro apenas com base em disposicéo e boa vontade. Uma
postura, na verdade, depende da mudanca na visdo de mundo, que s
pode ser obtida com um novo embasamento teorico.” (AMORIM, et al.
2001, p.43).

O embasamento, proposto aqui por uma perspectiva libertadora
de ensino de Ciéncias e Biologia, deve coexistir com a dificuldade que o
professor de Biologia e Ciéncias tém para delimitar o diverso escopo de
seu curriculo, como aponta nossa tipologia. Logo, fica dificil ao
professor planejar o que deve ser fundamental ao seu curso e 0 que deve
ser acessorio. Hoje, com a documentacdo oficial, esta presente em sala
de aula uma perspectiva tedrica de ensino de Zoologia que busca uma
transformacéo direcionada a formacéo para a cidadania, mas que,

[..] Na prética essa transformacéo significa a
substituicdo da zoologia e boténica por uma biologia
geral, que trata de assuntos comuns a todos 0s seres
vivos. Em lugar do destaque dado a aspectos
morfofisioldgicos em sequéncia filogenética, a
énfase recai em processos de biologia molecular,
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genética de populagdes e evolugdo (KRASILCHIK,
2008, p.45).

Assim, faz-se necessario um aprofundamento reflexivo junto aos
sujeitos de pesquisa, sobre as condicionantes a pratica libertadora de
ensino de Zoologia. Com o aprofundamento sobre o inventario critico,
busco realizar um enfrentamento junto aos docentes quanto aos limites e
possibilidades de uma zoologia mais consciente e critica, coerente com a
realidade docente e discente da rede publica municipal de Floriandpolis.

3.5.0-FASE DE APROFUNDAMENTO: DESVELANDO E
ANALISANDO AS SITUACOES-LIMITE

A partir da andlise do inventério critico construido neste capitulo,
mantém-se 0s mesmos problemas estruturais nascido nas décadas de 60,
70 e 80, bem como suas consequéncias na baixa valorizagdo profissional
e na proletarizacdo do professorado (GIROUX, 1997). Gera-se um
modelo de gestdo da formacdo docente e do cotidiano escolar, baseado
em uma politica de contencdo de gastos, altamente burocratica e
autoritaria sobre a escola e seus professores (VILLANI; PACCA;
FREITAS, 2002). Este modelo é norteado a partir de ideologias
conservadoras que direcionam a formacdo permanente e o cotidiano
escolar para o desenvolvimento de recursos humanos junto ao mercado
de trabalho (PIMENTA, GHEDIN, 2002). Essa ideologia acaba por se
refletir na pratica cotidiana do professorado, que expande o
autoritarismo conservador aos seus alunos, ndo possibilitando o didlogo
e estendendo um conhecimento anistorico, neutro, externalizado e vazio
de significado, divorciado da troca intersubjetiva entre sujeitos
(FREIRE, 2011; GIROUX, 1997). Assim, o conhecimento deve ser
transmitido bancariamente a partir de uma racionalidade técnica, como
um produto a ser consumido de forma inerte as relacdes sociais. Assim,
0 conhecimento,

[...] ndo é mais visto como algo a ser questionado,
analisado e negociado. Em vez disso, ele se torna
algo a ser administrado e dominado. Neste caso, 0
conhecimento é separado do processo de geracdo de
nosso proprio conjunto de significados, um processo
que envolve uma relagdo interpretativa entre
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conhecedor e conhecido. Uma vez perdida a
dimensdo subjetiva do saber, o propoésito de
conhecimento torna-se a acumulacdo e a
categorizagdo. Perguntas do tipo “por que este
conhecimento?” sdo substituidas por perguntas
técnicas como “Qual é a melhor maneira de se
aprender esse dado corpo de conhecimento?” [...]
Esta visdo de conhecimento geralmente é
acompanhada de relagBes sociais hierarquizadas em
sala de aula condizentes a comunicados, € ndo a
comunicagdo. [...] O controle e ndo a aprendizagem
parece ter alta prioridade no modelo curricular
tradicional. O que se perde aqui € que o
conhecimento ndo ¢ simplesmente “sobre” uma
realidade externa; ele é, sobretudo autoconhecimento
orientado em direcdo critica a emancipacéo.[...] O
curriculo  tradicional  representa um  forte
comprometimento com uma visdo de racionalidade
que € a-histdrica, orientada por consenso e
politicamente conservadora. Ela favorece uma visdo
passiva dos estudantes e parece incapaz de examinar
as pressuposic¢des ideoldgicas que a prendem a um
modo operacional e estreito de raciocinio (GIROUX,
1997, p. 45-17).

A partir da analise do inventario critico, os professores
participantes desse trabalho reconhecem a deficiéncia de sua formacéo,
tanto inicial quanto continuada. De acordo com o0s professores
entrevistados, por falta de tempo, materiais problematicos, isolamento e
interesse politico institucional no acesso as ideias novas, além da
necessidade de constante atualizacdo, os professores da rede ndo se
consideram instrumentalizados para conceber propostas curriculares
fundamentadas em teorias pedagdgicas que incorporam as necessidades
de um ensino das Ciéncias mais inclusivo e contextualizado. Um ensino
que seja capaz de problematizar a realidade e contribuir para sua
transformacédo (FREIRE, 1997; 2005; 2007; DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011; SILVA; SAUL, 2009). Essa dificuldade
também é apontada por Krasilchick (1987; 2000; 2008), em que “/...] é
possivel concluir que a preparacdo dos docentes e suas condicdes de
trabalho séo os elementos que limitam, primordialmente a qualidade do
ensino das ciéncias”. (KRASILCHICK,1987, p.66).
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De acordo com Giroux (1997), Freire e Shor (2011), Pimenta e
Ghedin (2002), Smyth (1992), Van Manem (1977) e Rigolon (2008),
apesar de reconhecer algumas dificuldades em seu cotidiano, o
professorado de forma geral se considera impotente perante tais
condicionantes tornando tais fatores determinantes a sua acdo. Essa
impoténcia é reforcada pelo isolamento que esse professor vivencia na
escola, sendo suas agbes expressdes de uma consciéncia ainda ingénua e
distante da compreenséo sobre a totalidade em que incide sua pratica.

Em uma racionalidade conservadora, para que o professor possa
estar no cotidiano escolar, este ndo pode expressar questionamentos.
Cabe-lhe apenas agir sobre o imediato da sala de aula e de suas
demandas préticas, utilizando-se mecanicamente de uma série de
saberes burocratizados (FREIRE, 1997) apreendidos em suas vivéncias
na escola. Assim, nessa relacdo entre pratica e cotidiano, a reflexdo se
da em nivel técnico e pratico (o que e como ensinar), distantes de um
nivel critico (VAN MANEM, 1977). A préatica docente conservadora
ndo é objetivada e alicercada em uma proposta tedrica filosdfica
libertadora, criativa e rigorosa, apenas é reproduzida mecanicamente na
memorizacdo conceitual, de acordo com a prescricdo ideologicamente
aceita e incentivada a favor da racionalidade técnica (GIROUX, 1997;
PIMENTA; GHEDIN, 2002).

A manutencgdo dessa consciéncia restrita ao espaco tempo de sala
de aula, desconexa a contextos socio-histdricos e politicos mais amplos,
ndo pode ser resultado de um mero acaso. Ela possui sim uma
intencionalidade politica e formativa comprometida com o status quo de
nossa sociedade dominada por uma elite opressora (GIROUX, 1997).
De acordo com Freire (2008),

A Consciéncia dominada ndo se distancia
suficientemente da realidade para objetiva-la, a fim
de conhecé-la de maneira critica. A este tipo de
consciéncia chamamos de semi-intransitiva. [...]
Dada sua quase-imersdo na realidade concreta, ndo
percebe muitos dos desafios da realidade, ou
percebe-os de maneira deturpada. Sua semi-
intransitividade é uma espécie de inutilizacao,
imposta pelas condig@es objetivas. Por isso 0s Unicos
fatos que a consciéncia dominada capta s@o os que se
encontram na Orbita de sua propria experiéncia.
(FREIRE, 2008, p.79)
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E nesse sentido que, para a manutencio das relagdes entre
dominador e dominado em um contexto social mais amplo, pressupde-se
gue os dominados assimilem os mitos culturais do dominador (FREIRE,
2008). Quando tais mitos se tornam determinantes sobre a acdo e a
reflexdo do coletivo e impossibilitam a sua superacdo, estes se tornam
SituacOes-limite (FREIRE, 2005; 2011). Entretanto, Freire aponta a
possibilidade da consciéncia transitiva mais ampla, como um caminho
para a percepcdo da realidade em direcdo a consciéncia popular, que é
critica, dialética e analética (DUSSEL, 1996). Assim,

[...] A consciéncia transitiva surge, enquanto
consciéncia ingénua, tdo dominada como a
precedente. Embora seja agora, indiscutivelmente,
uma consciéncia melhor disposta para perceber a
origem de sua existéncia ambigua dentro das
condicOes objetivas da sociedade. O aparecimento da
consciéncia popular supfe, sendo a superagdo da
cultura do silencio, a0 menos a presenga das massas
no processo historico que vai pressionando a elite no
poder. (FREIRE, 2008, p.79-80)

Na ascensdo do Capital, homens e mulheres ndo se reconhecem
em sua atividade. O trabalhador, imerso na ideologia do capital deixa de
ter controle sobre sua prépria objetividade, perdendo assim, o direito
sobre si préprio (MARX; ENGEALS, 1984 apud. LIMA, 2007). Assim,
h& uma coer¢do desumanizadora da subjetividade coletiva presente na
generidade humana, provida da dominancia ideolégica a qual pertence o
a racionalidade técnica e seus defensores, que silenciam o sujeito,
alienando sua consciéncia sobre o mundo. Um mundo que lhe €
estranho, que lhe foi apartado. Por essa caracteristica, a desumanizagdo
ocorre na medida em que o homem é impossibilitado de exercer
fundamentalmente sua atividade enquanto ser social e humano, ou seja,
sua praxis. Logo, “/...] quanto mais o homem constr6i um mundo
enriquecido materialmente, tanto mais ele produz um espirito humano
miseravel.” (LIMA, 2007, p.3), pois este mundo produzido
mecanicamente Ihe é estranho.

O estranhamento se estabelece em situagcBes que 0 sujeito
coletivo é alienado diante das imposicdes ideoldgicas dominantes.
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“Nesta circunstancia, a aliena¢do em cada ato laborativo retroage
sobre o individuo como opressdo e perda de si mesmo.” (COSTA, 2005,
p5.). Essa opressdao no mundo interior do individuo o pressiona a agir
mecanicamente na direcdo alienante perante a realidade em que este
sujeito esta inserido, tornando condicionantes em determinantes
(COSTA, 2005; TASSIGNY, 2004; LUKACS, 2010). Esses
determinismos, ao serem interiorizados pelo sujeito, sdo autoimpostos
orientados a partir de ideologias dominantes e historicamente
determinadas por uma elite opressora. E importante relatar que esse
mecanismo interno do individuo ndo é a Unica forma de controle, ha
também uma opressdo ativa e externa, que de fato categoriza e
condiciona a existéncia dos individuos, determinando os mais ou menos
humanos, com mais ou menos direitos. Nessa racionalidade impera o
valor de troca nas relagdes sociais, ndo se estabelecendo mais relagfes
sociais entre individuos, mas relagBes bancérias entre objetos. Essa
determinante é essencial na compreensdo da desigualdade sobre o
acesso a bens materiais, culturais e intelectuais, em que no contexto
escolar, hoje ainda dominado pelo discurso do controle e do
autoritarismo, tornam a escolarizacéo e a formacdo condigdes quase que
privatizadas (GIROUX, 1997), na medida em que estas sdo
subservientes as demandas unicamente impostas pelo mercado de
trabalho e as politicas econdmicas, ndo fomentando o desenvolvimento
para a humanizagéo em direcdo ao ser mais (FREIRE, 2005). Logo,

Como se vé, na moderna sociedade burguesa, o
trabalho é estranhado, volta-se contra o trabalhador.
Este vende suas capacidades e disposi¢Bes — sua
forga de trabalho — e, com isso, a coloca a servigo de
determinagfes externas. Isto é o trabalho ndo é
autodeterminado pelo trabalhador, pelo produtor
direto, mas sim comandado pelo valor, pela troca.
Tal fato, conseqlientemente, faz do trabalho, de sua
objetivacédo, de seu produto, forgas hostis em relagdo
ao trabalhador, na medida em que se torna
propriedade privada. (ROCHA,D; 2006, p.2).

Para que o individuo recupere sua humanizacdo, enquanto praxis
criativa sobre o mundo, este deve construir critica e criativamente sua
personalidade, que ndo desconsidera a intersubjetividade do género, mas
gue ndo é necessariamente determinada pela mesma. O movimento de
resisténcia na dimensao social em Lukacs (2010) tem um viés positivo e



229

humanizador, uma vez que enriqueceria a generidade humana “/...J as
acOes dos individuos singulares repercutem, sem cessar, na vida dos
outros e, a0 menos potencialmente, sdo capazes de influir na sociedade
inteira e, no limite, no destino mesmo do género humano.”
(TASSIGNY, 2004, p.83). O individuo alienado contribui para o género
no sentido da reproducdo nao criativa do género sobre a relagdo sujeito-
objeto. Lukécs (2010) traz a necessidade de um posicionamento contra
hegemdnico da personalidade sobre a totalidade. Busca-se com esse
posicionamento reflexivo questionar criticamente o status quo,
construindo uma relacdo criativa e dialética entre sujeito e objeto, ou
seja, efetivar sua acdo enquanto praxis, ndo desconsiderando a
intersubjetividade, mas analisando critica e eticamente, suas
intencionalidades na busca pela transformagdo do mundo. Para Freire
(2005), na dimensdo educativa, essa necessidade em libertar-se das
condi¢des de opressdo ndo devem se estabelecer apenas no plano
individual, mas coletivo, pois a liberdade é uma necessidade coletiva do
género humano (FREIRE, 2005; 2011). Em uma acdo que de fato esteja
comprometida com o0 género humano para-si, cabe-se refletir
criticamente sobre um desenvolvimento real das potencialidades
humanas iniciada em sua particularidade vivida em direcdo a uma
totalidade objetivada (FREIRE, 2005; LUKACS, 2010). Para tanto,

Quanto mais alguém, por meio da razdo e da
reflexdo, se aproxima da “razdo”, do logos da
realidade, objetiva e desafiadora, tanto mais,
introduzindo-se nela, alcangard o seu desvelamento.
[...] Estamos convencidos de que qualquer esforgo de
educacdo popular, esteja ou ndo associado a uma
capacitagdo profissional [..] deve ter, [..] um
objetivo fundamental: através da problematizagdo do
homem-mundo ou do homem em suas relagdes com
0 mundo e com os homens, possibilitar que estes
aprofundem sua tomada de consciéncia da realidade
na qual e com a qual estdo.[...] Ao ndo perceber a
realidade como totalidade, na qual se encontram as
partes em processo de interacdo, se perde o homem
na visdo ‘“focalista” da mesma. A percepcao
parcializada da realidade rouba ao homem a
possibilidade de uma agdo auténtica sobre ela. Este é,
diga-se de passagem, um dos equivocos [...] de ndo
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ver a realidade como totalidade. Equivoco que se
repete, por exemplo, quando se tenta a capacitagdo
[...] com uma visdo ingénua do problema da técnica.
Isto é, quando ndo se percebe que a técnica nédo
aparece por casualidade; que a técnica bem-acabada
ou “elaborada”, tanto quanto a ciéncia de que é uma
aplicacdo pratica, se encontra, [...] condicionada
histérico-socialmente. N&o ha técnica neutra,
assexuada. (FREIRE, 2011a ,p.38-40)

Assim, cabe aqui apresentar essa visdo focalista dos professores
sobre a realidade de ensino de Ciéncias e Zoologia na Rede Municipal
de Floriandpolis. Ao problematizar a realidade docente aplicada ao
Ensino de Ciéncias, em uma segunda entrevista reflexiva semi-
estruturada, intento desvelar junto aos professores seus objetivos quanto
ao Por que; Para que; Quem; O que e o Como ensinar a Zoologia.
Busco evidenciar, a partir da analise das falas significativas coletadas
dessa problematizacdo, que tais objetivos representam situacdes limite
oriundas de uma racionalidade técnica sobre a pratica docente. Foram
selecionadas seis falas significativas retiradas do inventario critico para
gue, ao serem problematizadas, possam exercitar um aprofundamento da
consciéncia dos professores sobre a totalidade em que atuam. Como
critério de analise uso seis elementos inerentes a acdo da racionalidade
técnica sobre a dimensdo educativa, identificados no referencial tedrico
deste trabalho. Sdo eles: Dicotomia entre teoria e pratica; O Professor é
concebido como um técnico consumidor de teorias/ metodologias
académicas; O Professor ndo produz conhecimentos (Saberes/
Curriculo); O Professor é concebido como um agente isolado em um
imediatismo de praticas mecanicas ou técnicas sendo a pratica de
ensino conteudista e acritica; O processo de ensino e aprendizagem €
reduzido ao contetido escolar, ndo abordando contextos sociopoliticos
mais amplos; O Professor ndo possui plena autonomia sobre sua
pratica. De forma geral todos esses critérios podem ser aplicados as
falas limites coletadas no aprofundamento. Entretanto, para que a
andlise ndo se prolongue, cada critério sera analisado apenas uma vez se
subsidiando nas falas que melhor o representam.
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3.5.1-ANALISE DAS SITUACOES-LIMITES

Seguem abaixo as situacBes limites e as falas significativas
problematizadas junto aos professores da Rede Municipal de
Floriandpolis. E importante ressaltar que o aprofundamento foi realizado
no ano de 2012, apenas com a metade dos professores participantes
deste trabalho (B e C), uma vez que os demais professores se dedicaram
a outras redes ou areas de atuacao profissional.

3.5.1.1-O QUE E COMO ENSINAMOS A ZOOLOGIA NA ESCOLA?

Apesar de o inventario representar muito bem o que é e como se
estabelece o ensino de Zoologia na rede, consideramos que a
manutencdo acritica dessa perspectiva bancéria € uma situacdo-limite,
principalmente no que se refere a consciéncia sobre as origens socio-
historicas dessa pratica. Assim se problematizou a seguinte fala
significativa:

(12 fala) “E decoreba, pega o teu livro didatico e vai seguindo ali. E
assim que fazem né. E assim que os professores fazem para trabalhar a
zoologia na maioria das vezes. Pega o livro e vai passando.” Fala de
professor de Ciéncias que reflete 0 que para ele seria o tradicionalismo
no ensino de Zoologia expresso ao ser questionado como se ensina tal
contetido na escola.

Desta problematizacdo emergiram as seguintes falas limite:

“E decoreba! [...] E o que o conhecimento historico nos traz, ndo é? E aquela parte
da fundamentacéo, entdo ndo sei se isso é tradicional. [...] Foi construido pela
ciéncia, né? Toda a parte de classificagdo... [...] Por isso eu ndo sei dizer se é
tradicional ou ndo.” (Fala do professo C revelando sua impressdo a respeito do
ensino de zoologia. Para ele como o ensino de zoologia corresponde ao
conhecimento cientifico ele ndo sabe dizer se ensinar a zoologia focando-se na
memorizagdo seja tradicional, 2011).

“E, eu acredito que ndo tem como ele resolver o tradicionalismo, porque vem de
geracdo em geragdo [...] Assim a formagdo dele como aluno, como cidad&o é levar
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os termos utilizados na sala de aula, com exemplos e se for possivel no maximo que
puder com uma parte pratica, no dia a dia, na sala, no laboratério ou saindo no patio
do colégio. Eu vejo que assim diminui essa questdo da memorizagdo. Tem-se que
usar caminhos variados e opgdes, né? Tém de ter criatividade.” (Fala de professor B
ao relatar que a decoreba é uma questdo do tradicionalismo no ensino de Zoologia/
Ciéncias e que o professor ndo poderia elimina-la, apenas suaviza-la, com atividades
de cunho motivacional, 2011).

Percebe-se a partir das falas coletadas que os professores ndo
guestionam as praticas de ensino baseadas na memorizag¢do conceitual
aplicadas ao ensino de Zoologia e Ciéncias, aceitando-as como modelos
de ensino validos. Isso porque para o0s professores existe uma
determinante historica, oriunda de como se estabeleceu a ciéncia e que
define o0 que é aceito como padrdo nessa area de ensino. Apesar de a
primeira fala apresentar um questionamento quanto ao tradicionalismo,
sua concepcdo de ciéncia dentro da classificagdo animal parece se
limitar historicamente a classificacdo do sec. XIX e inicio do sec. XX.
Pois, se a ciéncia determinou o que deve ser ensinado dentro do
contexto escolar, por que o ensino de Zoologia estaria desatualizado
guanto & pesquisa cientifica na area negando a evolucdo e a
filogenética? Assim, podemos concluir que em ambas as falas, O
professor é concebido como um agente isolado em um imediatismo de
praticas mecanicas ou técnicas sendo a prética de ensino conteudista e
acritica.

Na segunda fala esse critério fica bem claro, uma vez que o
professor, mesmo apontando diversos métodos de aprendizagem, a
concebe como uma transmissdo bancéria, mecénica e acritica. Essa
diretriz é coerente a uma educacdo conservadora, que busca manter o
status quo, e ndo incentiva sua transformacdo. O foco é o
desenvolvimento da qualificagdo em uma racionalidade tecnocratica.
Por isso recai sobre o sujeito professor a responsabilidade de ter
criatividade, ndo para transformar suas condi¢bes, mas para reduzir o
problema, ou seja, construir formas de se sobreviver as determinantes
sem questiona-las. O professor B faz uso de diversos métodos e técnicas
de ensino para que assim possa ampliar as possibilidades de que seus
alunos memorizem o contetdo. Assim, o limite esta no fato de que o
professor ndo compreende a aprendizagem no Ensino de Zoologia para
além da memorizacdo mecéanica.

Em uma racionalidade emancipatdria (SILVA; SAUL, 2009), de
acordo com Freire e Shor (2011), o educador libertador deve estar atento
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a transformacdo como uma condigdo que se deve perseguir, e que esta
nado é apenas uma questdo de métodos e técnicas. Assim,

Se a educacdo libertadora fosse somente uma questdo
de métodos, entdo o problema seria mudar algumas
metodologias tradicionais por outras mais modernas.
Mas ndo é esse o problema. A questdo é o
estabelecimento de uma relagdo diferente com o
conhecimento e com a sociedade. (FREIRE; SHOR,
2011, p.65)

(22 fala) “Eu li, mas muitas coisas... é, né, ficou na teoria. Eu acho que
na pratica é muito diferente, as realidades sao diferentes, né? O ensino
e a aprendizagem... muito diferente do que a gente vé na escola.” Fala
de professor de Ciéncias que relata a diferenca entre sua préatica
educacional e a teoria aprendida na universidade.

Desta problematizacdo emergiram as seguintes falas limite:

“Olha, tem muitas coisas que dependendo da area em que vocé trabalha vocé ndo
tem como por em prética [...] A gente néo aplicava as teorias que nds aprendemos na
universidade [...] fomos utilizar essa teoria depois de muito tempo quando se estava
trabalhando [...] Mas tém escola que d& para usar, e tém escola que ndo da. Muitas
vezes tém que ser do seu jeito, né? Entdo ndo tém como vocé ter uma teoria e a
pratica encaixar direitinho. Seria 6timo, mas ndo da, existem varios fatores,
realidades. [...] Entdo vocé tém diferencas enormes, 0 cara que esta la no colégio de
elite, ele pode utilizar todo um aparato, ele pode utilizar e aplicar tudo que ele leu
em teoria educacional. J& o professor da periferia, muitas vezes pode até aplicar, mas
fica a desejar no cem por cento, né? [...] Porque justamente ele ndo tém todo o apoio
e a criatividade. A ndo ser que seja por esforco dele, ele indo atrds das coisas, ele
tém que se refazer; se remontar, se posicionar e ter uma superacdo, para poder
aplicar. Se é um professor que ndo ta nem ai [...], na verdade, a vontade é uma
superacdo individual da inteligéncia.[...] Porque podem existir pessoas que tenham
vontade, mas ndo aplicam e pode ter gente que tem vontade e aplicam” Fala de
professor B ao relatar as dificuldades de se estabelecer um vinculo entre a teoria,
enquanto metodologias de ensino e conteldos atitudinais, conceituais e
procedimentais, e a pratica educacional relegando o pleno sucesso dessa associagao
as condicOes desiguais dos distintos contextos escolares e a uma consciéncia ou
vontade individual superior, ndo relacionada a um processo de continua formagédo
docente.

“Nio sei te dizer. E que é tdo instintivo o jeito de a gente dar aula, né? Que a gente
acaba se esquecendo de pensar nessas coisas pedagogicas. [...] Eu aprendi na pratica,
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com certeza ndo foi na formacdo inicial, nem na continuada. A minha formagéo
inicial foi s6 aquela base conceitual que a gente tem e deu. A metodologia de ensino
na zoologia em sala de aula a gente ndo tem, nem na graduagdo, nem na pés-
graduacdo e nem nas formagdes continuadas, que no caso a rede nos proporciona,
né. [...] E assim, o que eu vejo sobre metodologia de ensino em relagéo a prética. No
meu curso de especializagdo, por exemplo, foi metodologias de ensino, 0 nome do
curso, mas eu nao aprendi nenhuma metodologia de ensino. Eu ndo aprendi nada!
Eu s6 vi conceitos, mas na hora de ir para a sala de aula, eu tive que desenvolver a
minha pratica, a partir daqueles conceitos que eu vi la. [...] a gente tem de estar
sempre buscando. E essas formacdes sdo um meio de a gente buscar aperfeicoar a
nossa pratica.” Fala do professor C ao relatar se ele acredita que exista realmente
uma separagao entre a teoria e a pratica no ensino de Zoologia/ Ciéncias. De acordo
com ele apesar de os cursos de formacdo inicial e continuada, focarem apenas nos
conceitos tedricos distantes do cotidiano escolar, sem estes os professores ndo
poderiam construir/ reconstruir sua pratica.

As falas indicam que todos os critérios inerentes a racionalidade
técnica que apontamos podem ser contemplados. Entretanto, foco aqui
apenas na dicotomia entre teoria e pratica que inviabiliza a préxis
docente.

Em ambas as falas dos professores observamos essa dicotomia,
como se a teoria adquirida na formacdo ndo se aplicasse ao cotidiano
escolar. Aqui é importante ressaltar que a visdo de teoria para esses
professores é reduzida a metodologia de ensino, como apontam ambas
as falas. Assim, os pressupostos filoséficos e politicos que orientam tais
técnicas, bem como o conjunto de conhecimentos oriundos dos
discentes ndo sdo considerados dentro do contexto tedrico da acdo
docente sobre o contexto concreto da sala de aula (FREIRE, 1997). Essa
reducdo ou limite € inerente a uma visdo técnica herdada do positivismo
gue se desenvolveu fortemente na dimensdo pedagogica, dentre outras
instancias sociais, “[...] em virtude de estar voltada a resolugdo de
problemas da prética, dentro de um arcabougo que procura aplicar
rigorosamente teorias e técnicas cientificas.” (RIGOLON, 2008, p.2),
no cotidiano de acdo das escolas. Contempla-se assim o nivel de
reflexdo técnica e pratica, ideologicamente reforcado nas unidades de
ensino (VAN MANEM, 1977; GIROUX, 1997), mas ndo se busca
refletir criticamente sobre a acdo docente, seus limites e possibilidades.
Assim, a agdo docente se resume a um jogo de tentativa e erro na busca
pela qualidade técnica na transmissdo do conteldo, baseados na
aplicacdo de diversas metodologias sem discutir quais sdo 0s objetivos e
pressupostos de tais praticas. Nesse sentido concordamos com Freire ao
apontar que,
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Pensar que é possivel a realizagdo de um trabalho em
que 0 contexto teérico se separa da tal modo da
experiéncia dos educandos no seu contexto concreto
s6 é concebivel a quem julga que o ensino dos
conteddos se faz indiferentemente ao e
independentemente do que os educandos ja sabem a
partir de suas experiéncias anteriores a escola. E ndo
para quem, com razdo, recusa essa dicotomia
insustentavel entre o contexto concreto e contexto
tedrico. (FREIRE, 1997, p.65)

Na busca pela totalidade, o professor precisa confrontar o
contexto concreto da sala de aula e de seus alunos ao contexto teérico
que apreendeu em sua formacdo permanente (FREIRE, 2005; 2011), s6
assim este seria sujeito de sua historia da e na praxis pedagdgica
(PIMENTA, 2010). Quando os professores ndo equacionam suas
préprias concepcdes basicas a respeito do curriculo e da pedagogia,
guando ndo exercem uma reflexdo e agdo critica sobre seu existir, eles
fazem mais do que transmitir atitudes, normas e crencas sem
guestionamento presentes no curriculo oculto (GIROUX, 1997). Os
professores  inconscientemente  podem  endossar formas de
desenvolvimento cognitivo que mais reforcam do que questionam as
formas existentes de opressao institucional, social e cultural. Assim, ao
preservar essa dicotomia que inviabiliza a praxis é o mesmo que, “/...J
abrir mdo da possibilidade que estudantes e também professores
moldem a realidade com uma imagem diferente daquela que é
socialmente prescrita e institucionalmente legitima.” (GIROUX, 1997,
p. 48-49).

3.5.1.2-POR QUE ENSINAMOS ZOOLOGIA NA ESCOLA?

Buscamos aqui questionar quais sdo as justificativas para um
ensino bancério cuja perspectiva mecanicista silencia a praxis docente
em seu fazer pedagdgico. Assim se problematizou a seguinte fala
significativa:
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(32 fala) “Olha, nos seguimos uma legislacdo, né [...] A legislacédo que
norteia a educacédo é a LDB; além da LDB, n6s com o ensino municipal,
temos a legislacdo especifica do municipio, entdo nds temos que
cumprir uma grade curricular com todas as componentes curriculares.
Isso vem de cima, entdo o professor, ele tem autonomia para, por
exemplo, querer trabalhar primeiro os vertebrados ao invés dos
invertebrados, trabalhar primeiro tal reino e depois o outro. Nisso tudo
eu tenho autonomia, mas aquele curriculo obrigatério eu tenho que
cumprir, porque vem da LDB, vem da prefeitura, vem da parte
administrativa da escola, enfim [...].” Fala de professor de Ciéncias que
relata o porqué deveria ensinar a Zoologia na escola.

Desta problematizacdo emergiram as seguintes falas limite:

“Os professores, pelo menos aqui na rede, possuem uma autonomia de trabalho sim,
na matriz curricular, né? Nos inclusive debatemos com os professores de outras
escolas, para justamente saber o que é que os professores fazem, mas no final todo
mundo converge para 0 mesmo programa, né? [...] O curriculo é assim, nele vocé
tem a base do que vocé tem que dar para cada série e a idade relativa. E vai depois
fazendo os enxertos, 0 que é bésico ndo se tira, pelo menos é o que se tem na LDB
de todo o curriculo no ministério da educagdo.” Fala do professor B relatando como
se estabeleceu o curriculo na rede municipal discutido e trabalhado durante os
momentos de formagdo continuada junto aos professores de ciéncias da rede.

“[...] eu tenho que... Eu sou... Nao obrigado, mas eu tenho meio que me adequar.
Porque de certa maneira eu estou em um ambiente que trabalha com tal estrutura.
Dai eu tenho que me resguardar... Eu ndo posso s6 me basear no que eu sei da minha
formagdo. [...] Mas nédo é s6 por sistema de pressdo ndo. Tem alguns (professores)
que tem autonomia, tem outros que ndo tem. Entdo, por incrivel que pareca na
propria rede, tem alguns professores que... Nao é que sejam fiscalizados, mas existe
toda uma sequéncia ali que tém que seguir mesmo. Ndo tem liberdade total” Fala de
professor B, ao relatar que muitas vezes ele tem de valorizar muito mais as
determinagbes da instituicdo escolar em que trabalha do que de fato ter um
compromisso pratico com sua formagao.

“Autonomia é vocé passar teu recado, o teu contelldo do seu jeito, como vocé
entende, porque cada um tem uma maneira de compreender um determinado
assunto. E também ter o dominio do contetido. Se vocé tem o dominio do contetido
vocé consegue brincar a vontade. Ou seja, falar com eles (alunos), dar exemplos e
tal. Entdo fica rica a aula. Autonomia é isso, vocé trabalhar com um determinado
assunto de formas variadas, e ndo preso a um livro s6 ou a um video ou aula pratica.
Voceé poder realizar de diversas formas a aula. Autonomia ta ai, de vocé utilizar com
0 material que vocé tenha na instituicdo. [...] Eu acho que a autonomia é um
universo muito grande.” Fala de professor B, explicitando o que seria em sua
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opinido a autonomia docente. Sua visdo estd muito mais relacionada ao uso de
diversas metodologias de ensino e materiais didaticos, do que a determinacdo de
conteldos, critérios e objetivos curriculares uma vez que este é ditado por terceiros,
mesmo que seja construido de forma mais coletiva como apontam as formacdes na
rede.

Como podemos perceber pelas falas apontadas pelo professor B,
0 professorado nédo possui plena autonomia sobre sua pratica. Ha um
limite quanto ao que seria autonomia para os professores dentro de um
contexto institucional dominado pela racionalidade técnica. De acordo
com suas falas tanto no inventario quanto no aprofundamento, a
autonomia esta diretamente ligada a adequagdes curriculares pontuais
em resolucdo de problemas préticos a partir das determinantes impostas
pela matriz curricular. Assim, o professor ndo concebe a autonomia
como uma categoria essencial a sua formacdo permanente na e sobre a
praxis individual e coletiva. O desafio a esses profissionais é justamente
construir uma unido ativa dentro de um debate publico junto a seus
criticos, possibilitando a partir da autocritica em relacdo a natureza e
finalidade da formacdo docente (GIROUX, 1997). Deve-se proporcionar
aos professores a apropriacdo coletiva e individual de suas préaticas
educativas nos programas de formagdo e das formas dominantes de
escolarizacdo. Nesse sentido concordo com Giroux (1997), ao apontar
que para desenvolver a autonomia docente € necessaria uma perspectiva
tedrica que reconheca a posicdo central da atual crise da educacdo como
consequéncia do enfraquecimento dos professores em todos os niveis da
educacdo, proporcionando a possibilidade da organizacdo da voz
coletiva no atual debate.

“[...] tal reconhecimento terd que enfrentar ndo
apenas a crescente perda de poder entre o0s
professores em torno das condigBes de seu trabalho,
mas também as mudancas na percep¢do do publico
quanto a seu papel de praticantes reflexivos. [...] é
imperativo examinar as forcas ideoldgicas e
materiais que tém contribuido para o que desejo
chamar de proletarizagdo do trabalho docente, isto &,
a tendéncia de reduzir os professores ao status de
técnicos especializados dentro da burocracia escolar,
cuja funcldo, entdo, torna-se administrar e
implementar programas curriculares, mais do que
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desenvolver ou apropriar-se criticamente de
curriculos que se satisfagcam objetivos pedag6gicos
especificos. (GIROUX, 1997, p. 158)

De acordo com as falas apontadas, os professores da Rede
Municipal possuem um espago de formagéo coletiva em que discutem a
matriz curricular, e julgam que por existir este espaco, possuem
autonomia sobre o que se delibera dentro da matriz. No entanto, a
proposta de formacdo continuada ndo alcanca as expectativas dos
professores, como aponta nosso inventario, pois reforca um modelo de
formagdo que se baseia no mito que concebe o professor como um
agente que ndo produz conhecimentos. Assim, a determinag&o curricular
coletiva estaria seguindo mais 0s interesses burocraticos e
administrativos do que objetivos pedagdgicos comuns (FREIRE; SHOR,
2011). Como apontam as falas a seguir:

“E assim desde que eu conhego; desde que eu estou na rede. A gente nunca teve uma
discussdo de troca de experiéncias. Até teve, uma vez, em que a coordenadora das
formacdes elencou trés professores para descrever e socializar uma atividade que
desenvolveu em sala. Mas foi s6. [...] 0 “O que”, a base, é visto, mas a metodologia
ndo é discutida. [...] Isso é o que eu vejo 1a na formacéo. Nao é uma coisa unificada,
entende? é cada um por si. Cada um tem o seu método e eu ndo vou falar como que
eu dou aula de zoologia para o meu colega.” (Fala de professor C ao relatar como se
daria a formagao continuada no que se refere a metodologias de ensino).

“[...] eu nem sei quem s@o os professores de ciéncias das outras escolas. N@o os
conheco s6 nas formacdes, mas assim, ndo sei nem nome, quanto tempo de rede,
nada. A gente ndo tem uma relacéo. [...] S8o um aglomerado de profissionais da area
que estdo ali ouvindo alguém falar sobre [...] Eu ndo vejo sentido nenhum. Do jeito
que esta, ndo estou desconsiderando, & muito importante a formagdo. Mas o0 que é a
formacéo, né? E a gente estar sempre aperfeicoando nosso trabalho. Mas, dai nés
chegamos ao curso de formagdo, e vamos discutir matriz curricular? Ah,- eu acho
que ecossistema deveria estar no inicio do bimestre e ndo 14 no quarto - Sabe essas
discussfes? Para mim néo acrescenta nada.” (Fala de professor C relatando como se
estabelecem as relagGes entre os professores de ciéncias e o contetido abordado nas
formagBes continuadas oferecidas pela rede municipal).

Apesar do espago coletivo, a formacdo oferecida pela Rede
Municipal aos professores de Ciéncias se concentra na formulagdo da
matriz curricular, concebida de acordo com os documentos oficiais.
Entretanto, ndo sdo discutidos metodologias de ensino, nem o0s
pressupostos educativos da matriz ou suas justificativas. De acordo com
as falas, tanto do inventéario, quanto do aprofundamento, a discusséo da
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matriz se concentra no contelido. Essa diretriz aponta a relagdo que tal
proposta curricular tem com a qualidade de ensino meramente técnica e
administrativa, distante de uma qualidade social. Assim, a formacao
junto aos professores ndo realiza o enfrentamento entre o contexto
tedrico e 0 contexto concreto viabilizando a préxis coletiva sobre um
curriculo encarnado (SILVA, 2004), partindo e retornando para as
comunidades a que a rede atende. Assim, o conhecimento é estranhado,
é apartado da realidade em prol da burocratizacdo da vida escolar.

[...] isto é, o conhecimento é subdividido em partes
diferentes, padronizado para serem mais facilmente
gerenciados e consumidos, e medidos através de
formas de avaliacdo predeterminadas. [..] As
principais questfes referentes a aprendizagem sdo
reduzidas ao problema da administracdo, isto ¢,
como alocar recursos (professores, estudantes e
materiais) para produzir o numero maximo de
estudantes diplomados dentro do tempo designado.
A suposic¢do tedrica subjacente que orienta este tipo
de pedagogia € a de que o comportamento dos
professores precisa ser controlado tornando-o
comparavel e previsivel entre as diferentes escolas e
populagbes de alunos. [...] O efeito ndo se reduz
somente a incapacitacdo dos professores para afasta-
los do processo de deliberacdo e reflexdo, mas
também para tornar rotina a natureza da pedagogia
[...] (GIROUX, 1997, p.160)

Assim ndo se abre espa¢o para que os professores possam de fato
refletir criticamente sobre seus limites e suas proposi¢des. Como
apontam as falas limites a seguir, que relacionam a justificativa para se
ensinar a zoologia a um tradicionalismo técnico conceitual da area, que
acaba por refletir sobre a matriz curricular e impede que novas
possibilidades possam emergir.

“Ora, mas a Zoologia esta na nossa grade curricular. E tivemos Zoologia no inicio
do curso durante a graduagdo, ta ok? Para mim é uma coisa logica ter que passar o
que eu ja tive como ensinamento. Porque eu ja esperava, na verdade, que eu ia
ensinar Zoologia. Agora como ensinar a zoologia, como passar, eu ainda ndo tinha
uma ideia clara. [...] quando eu sai (da universidade), foi como um desafio. Ai nesse
desafio eu tentei buscar varios caminhos para a fundamentacdo tedrica e tentar
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colocar em prética aquilo que eu tive. [...] Entdo, depois que eu tive a pratica, eu
pensei além do que ensinar na zoologia o “como” ensinar a zoologia. De que
maneira que seja agradavel, né? Esse era um dos meus obstaculos que eu pensava
sempre. Eu ndo queria que a zoologia fosse decoreba, entdo eu queria que ela fosse
agradavel. Eu gostaria que ela fosse bastante ampla, até para chamar a atencdo do
aluno que néo quisesse nada com nada.” (Fala de professor B ao ser questionado
quanto a existéncia ou ndo de espagos dentro da rede municipal e sua interferéncia
no processo de reflexdo do porque se deve ensinar a zoologia no curriculo do ensino
fundamental).

“A minha ideia sinceramente era pegar, por exemplo, 0 sexto, o sétimo ano e
sempre dar umas pinceladas e falar... Eu gostaria disso no curriculo [...] E porque eu
acho muito desgastante um ano todo s6 para a zoologia. Poucos sdo 0s anos que nds
conseguimos pegar primeiro os invertebrados e depois os vertebrados. Essa
pincelada que eu digo, ndo € s6 dizer que existe isso e aquilo, é falar de
invertebrados, explicar, mostrar e depois, em outro ano, colocar vertebrados [...] e
intercalar com ecologia com bhoténica, fazendo interacdo. Esse seria meu ideal, meu
pensamento de como a zoologia deveria ser dada. [...] Eu ndo fago justamente por
causa da matriz, porque nos ja concordamos, fizemos uma linha de a¢do comum
entre professores, que dariamos isso de acordo com a idade, com a série, com 0
planejamento, entdo com a matriz curricular [...] a gente ndo sai.” (Fala de professor
B relatando seu ideal de ensino de zoologia e os motivos pelo qual ndo o coloca em
pratica).

Logo, efetivamente os professores ndo determinam criativa e
rigorosamente (FREIRE; SHOR, 2011) a matriz curricular, pois ela é
anterior a propria proposta, sendo anteriormente imposta pela tradicdo
da éarea, e posteriormente pela ideologia da administracdo. Nesse
sentido, concordo com Freire (2005; 2011) em que, a0 Se negar a
possibilidade de refletir criticamente sobre a realidade e ao silenciar essa
acdo propria e exclusiva do Ser humano, se esta subestimando suas
potencialidades. Estamos aceitando a absolutizacdo da ignorancia,
tornando sujeitos em objetos que agem mecanicamente no mundo.

Parece-nos que tais afirmagdes expressam ainda uma
inegavel descrenga no homem simples. Uma
subestimacdo do seu poder de refletir, de sua
capacidade de assumir o papel verdadeiro de quem
procura conhecer: o de sujeito desta procura. Dai a
preferéncia por transformé-lo em objeto do
“conhecimento” que se lhe impde. Dai este afd de
fazé-lo docil e paciente recebedor de “comunicados”,
que se lhe introjetam, quando o ato de conhecer, de
aprender, exige do homem uma postura impaciente,
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inquieta, indécil. Uma busca que por ser busca, ndo
pode conciliar-se com a atitude estatica de quem
simplesmente se comporta como depositario do
saber. (FREIRE, 2011, p.56).

E nessa atitude estatica, como um recebedor de comunicados e
propagador dos mesmos, que se funda outro mito ideologicamente
reforcado, o de que o professor seria apenas um técnico que consome e
reproduz as teorias, conceitos e metodologias académicas. A
consciéncia desse professor sobre sua agdo e sua reflexdo é dominada
por uma voz que ndo lhe é autentica, pois essa voz expressa as vontades
do dominador (FREIRE, 2005; 2008; 2011). Assim, o dominado esta
condicionado ao siléncio, pois ndo é um sujeito de sua praxis, apenas
um agente subserviente aos comunicados. Consome docilmente o0s
slogans que devem ser cumpridos em beneficio das classes dominantes,
e por isso, é tdo oprimido imerso em seu imediatismo quanto o opressor,
ndo compreende 0s nexos de suas agdes. Sao sujeitos que negados a
objeto “/...] sdo coagidos a reconhecer a ilegitimidade de sua propria
cultura, mitificando a realidade e negando sua potencialidade
transformadora.” (FREIRE, 2008, p.75). A eficiéncia desse mito
inerente a racionalidade técnica pode ser comprovada nas falas limites a
seguir:

“Totalmente. Pelo menos no ensino de Ciéncias. E assim independe de ti. O
primeiro bimestre vocé vai trabalhar tal coisa, o segundo bimestre assim... Isso é o
que a matriz nos traz, né? Mas aqui na escola eu consigo remanejar todos os
contetdos do curriculo por bimestre... Se eu quiser comecar... Como ela falou, Eu
tenho autonomia. Eu acho que realmente o professor tem autonomia. Se quiser
comegar com vertebrados e depois invertebrados tudo bem”. (Fala do professor C,
ao responder se o curriculo da rede seria algo diretivo a pratica docente. De acordo
com ele, mesmo com a diretividade ele ainda julga possuir autonomia, uma vez que
dentro do contexto especifico de sua escola, ele consegue remanejar os conteddos
curriculares).

“Por qué? Ora, porque eu acredito que se o aluno sabe que existe determinados
organismos nocivos e Uteis. Mas ndo s6 pensando na utilidade para o homem, mas
para toda a natureza, para o planeta. Como é que ele (organismo) contribui para o
equilibrio. Porque as vezes existem animais que a gente ndo tem contato, né? Assim
eu acho interessante saber a zoologia, praticar a zoologia com os alunos é salutar,
porque ele vai ter um conhecimento, mais um aparato para ele saber que tal
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organismo faz parte também do meio em que ele vive.” (Fala de professor B
explicitando sua concepcdo pessoal do porque deveria ser ensinada a zoologia no
ensino basico. Para o professor esta concepgao especifica da zoologia é individual,
pois de acordo com 0 mesmo, ndo se discutido rigorosamente para se chegar a um
consenso a respeito do porque devem ser ensinados os conteldos presente no
curriculo, naturalizando-os a um curriculo padrao).

Logo, podemos concluir que o limite desta situagdo expressa na
questdo “Porque ensinamos zoologia?” estaria em conceber como
justificativa ao ensino de animais o curriculo tradicional, imposto na
matriz curricular. Como se o conhecimento se autojustificasse dentro do
contexto escolar. Seguindo os pressupostos da racionalidade técnica, o
professor possui pouca participagdo quanto a determinacéo do ensino de
Zoologia na rede, expresso na matriz curricular, pois ndo tem
consciéncia critica sobre a totalidade em que atua, seus limites e
possibilidades coletivas na determinagdo de sua préxis sobre o cotidiano
escolar. E um sujeito que ndo possui plena consciéncia sobre a
autonomia de sua acdo individual e coletiva, sendo subserviente as
determinantes institucionais, materiais e ideoldgicos. Assim, esse seria
um importante limite & acdo educativa critica no ensino de Zoologia.
Como seria possivel uma perspectiva libertadora no ensino, se o proprio
professor ndo possui tanto externamente (institucionalmente) quanto
internamente (autorregulacdo da dominagdo) liberdade rigorosa sobre
sua acdo? Como se perceber o sujeito da praxis pedagdgica se somos
determinados a objetos? Nesse sentido, norteado pelos pressupostos
freireanos na busca pela humanizagdo, acredito que anterior a qualquer
possibilidade de mudanca nessa complexa situacao de proletarizagéo do
professorado, seja necessario um processo de conscientizacdo, em que a
consciéncia ao se distanciar do imediatismo, se liberta de suas amarras
ideoldgicas em direcdo & compreensdo da totalidade a que esta imersa.
Logo,

“A educagdo [..] para ser verdadeiramente
humanista, tem de ser libertadora [...] Uma de suas
preocupagdes  basicas, [...] deve ser o
aprofundamento da tomada de consciéncia que se
opera nos homens enquanto agem, enquanto
trabalham. Esse aprofundamento da consciéncia que
se faz através da conscientizagdo, ndo é, e jamais
poderia ser, um esforco de carater intelectualista,
nem tampouco individualista [...] psicologista,
idealista ou subjetivista, como t&o pouco se chega a
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ela pelo objetivismo [...] mas enquanto travam entre
si e o mundo relagbes de transformagdo [..] A
tomada de consciéncia, como uma operacédo propria
do homem, resulta, [...] de sua defrontagdo com o
mundo, com a realidade concreta, que se lhe torna
presente como objetivacdo. Toda objetivagdo implica
uma percepcdo que por sua vez, se encontra
condicionada pelos ingredientes da prépria realidade.
Desta maneira, ha niveis distintos da tomada de
consciéncia. Um nivel magico assim como um nivel
em que o fato objetivado ndo chega a ser apreendido
em sua complexidade. Se a tomada de consciéncia,
ultrapassando a mera apreensdo da presenca do fato,
o coloca, de forma critica, num sistema de relagdes,
dentro da totalidade em que se deu, € que,
superando-se a si mesma, aprofundando-se, se tornou
conscientiza¢do.” (FREIRE, 2011, p.104-105)

3.5.1.2-PARA QUE ENSINAMOS EM ZOOLOGIA NA ESCOLA?

Buscamos aqui questionar quais sdo 0s objetivos deste fazer
pedagdgico que os professores de Ciéncias da rede de Floriandpolis
estdo buscando ao ministrar as aulas de zoologia. Assim, problematizou-
se a seguinte fala significativa comparando a coeréncia dos objetivos da
escola com os objetivos do ensino da area:

(42 fala) “O papel da escola realmente é ajudar o aluno a crescer como
cidadao, como pessoa e auxiliar na construcao do conhecimento, para a
cultura, para as questées culturais, né?”. Fala de professor de Ciéncias
que relata o papel da escola e dos professores junto aos alunos.

Desta problematizacdo emergiu a seguinte fala limite:

“Sinceramente, ndo vejo alguma contribui¢do no ensino de Zoologia. Nao, pera la.
Calma. Se o papel da escola é formar um aluno critico, uma pessoa critica, a
zoologia... (sorrindo) Meu deus, a gente ndo para pra pensar nisso! Essas perguntas
dificeis (sorrindo). Mas é muito louco isso, porque a gente foca s6 no nosso trabalho
diario de preparar aula e aplicar e acaba ndo pensando nessas questdes assim de
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formacédo dos alunos. [...] Ja é cultural essa coisa do professor pensar s6 no seu
trabalho, teu planejamento, tua metodologia, enfim. Amanha tem tal coisa, tal coisa
e tal coisa, a gente pensa mais no burocratico, pedagégico e no ato de dar aula, mas
ndo tem a percepgdo de que a gente esta formando pessoas para a sociedade.”. (Fala
do professor C relatando como ele acredita que o ensino de zoologia poderia
contribuir para a formagdo de um cidaddo. Em sua opinido, a zoologia ndo contribui
para formar cidaddos devido a uma falta de reflexdo dos professores em formar para
a sociedade).

Como podemos observar nesta fala limite, os professores de
fato concentram sua acdo e reflexdo em questdes de ordem técnica e
pratica. Os professores ndo concebem o ensino de Zoologia como uma
tematica potencialmente problematizadora que pode ampliar o senso
critico de seus alunos. Os professores, determinados pela racionalidade
técnica, sdo sujeitos cuja mente é burocratizada (FREIRE, 2005). A fala
limite apresentada culpabiliza a cultura escolar pela mecanizacdo da
acdo docente, esta voltada ao consumo de um tradicionalismo no ensino
da éarea que os isenta da responsabilidade em objetivar efetivamente sua
praxis pedagdgica (PIMENTA; GHEDIN, 2002). No fundo, por traz
desta cultura escolar tradicionalista e conservadora existe uma
racionalidade necrdfila que impede o ato consciente, criativo e rigoroso
dos sujeitos sobre sua realidade. Por isso, na fala limite o professor ndo
pensa nas possiveis consequéncias de sua acdo para a formacao de seus
alunos, pois seus objetivos tém um limite préatico, disciplinar e fisico, ou
seja, suas reflexdes se dao sobre suas a¢bes, em um contetido especifico
ministrado dentro da sala de aula. Qualquer extrapolacdo desses limites
n&o é concebida por uma consciéncia dominada. E como se a docéncia
na escola devesse seguir um protocolo em um ambiente controlado para
dar determinados resultados esperados. Sendo estes resultados, direta e
indiretamente determinados e cobrados por agentes externos ao contexto
de sala de aula.

Esse objetivo externalizado e hierarquizado sobre a a¢do docente
apresenta-se na busca por um falso rigor conceitual, mais baseado na
reproducdo e consumo do conhecimento cientifico do que em sua
construcdo e ressignificacdo conjuntamente a comunidade escolar.
Podemos observar esse limite no ensino de Zoologia ao analisar o
resultado da problematizacdo da seguinte fala significativa presente no
inventario:

(5% fala) “Para que ensinar animais na escola?... Eu acho que comega
desde 14 do quinto ano. Primeiro saber da existéncia, saber da
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diversidade. Saber que existe relagdes entre os seres vivos, saber que
eles sdo diferentes, saber classificar, eles precisam disso, né? Saber que
peixe tem 0sso... Sei 14, que minhoca néo tem osso!... Eu acho que é por
ai, para eles conhecerem, ter esse conhecimento mesmo, eu acho.” Fala
de professor de Ciéncias que relata o para que ensinar a Zoologia na
escola.

Desta problematizacdo emergiu a seguinte fala limite:

“Eu acredito assim, o porqué estd ligado a matriz, a tudo isso que a gente tem de
direcionamento, planejamento. O para que, nos temos de cumprir através do que nos
foi determinado como professor. A ideia é que ele tenha o conhecimento da escala
zooldgica, que ele saiba que existe uma determinacdo, a taxonomia, uma
classificacdo. [...] Para a questdo de conhecer, porque vocé conhecendo vocé pode
preservar, respeitar, entender o porqué cada organismo tem sua fun¢do dentro desse
mundo.” (Fala de professor B relatando para que ele ensina a zoologia na escola).

O limite posto pelo professor estaria na busca por um corpo de
conhecimento estritamente biol6gico, sem nenhuma relagdo com
guestbes mais amplas relacionadas ao contexto socio-histérico e
politico. Esse pensamento é coerente a mais um elemento da
racionalidade técnica, em que o processo de ensino e aprendizagem é
reduzido ao conteldo escolar, ndo abordando contextos sociopoliticos
mais amplos. Nessa orienta¢do, nenhuma contradi¢do ou desigualdade é
questionada, a0 mesmo tempo em que cabe aos alunos memorizar um
grande conjunto de conhecimentos técnicos que ampliam seu nivel
profissional (PFIMENTA; GHEDIN, 2002). Existe aqui uma incoeréncia
no discurso e na agdo escolar. O discurso aponta a cidadania como um
objetivo de formagdo comum a escola e seus professores. Entretanto, na
pratica 0 objetivo escolar e os interesses politicos que a norteiam
parecem estar mais preocupados com a contribui¢do da instituicdo no
desenvolvimento técnico de uma mao de obra qualificada e ingénua, do
gue em buscar essa qualificacdo alicercada em pressupostos éticos
comprometidos com as potencialidades coletivas e democraticas de
transformacédo e emancipacdo humana.

Podemos perceber esse direcionamento no trecho limite abaixo,
da entrevista reflexiva, ao se problematizar esse direcionamento da
escola para o mercado de trabalho e sua relacdo com a formacéo para a
cidadania.
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Professor B: E que hoje a competitividade é muito grande, né? E a gente deve
colocar assim, se ele (aluno) tiver um conhecimento melhor, ou um pouco mais
amplo do que outros que ndo se interessam por alguma atividade intelectual, ler
prestar atencdo, interpretar, tudo isso. Deixa ele um pontinho a mais ali na frente de
outros que ndo tiveram essa oportunidade. [...] Eu conhego computadores, por
exemplo, eu sei alguns softwares, eu sei algumas coisas da area da computacéo.
Muitas vezes tem pessoas que ndo passam adiante, né? Fica com eles e € isso ai. [...]
Vira técnico, ou especialista na area, né.

Pesquisador: Esse cara, que tem esse conhecimento de informatica, digamos ao ndo
buscar dividir esse conhecimento com as pessoas. Ele ndo é professor ta... Entdo ndo
é a obrigacdo dele ensinar mesmo, mas ao ndo procurar dividir, resguardar esse
conhecimento. Ele estd tendo uma atitude de cidad&do?

Professor B: N&o, nesse caso nao.

Pesquisador: Mas isso ndo é uma contradi¢do?

Professor B: E ento, mas nesse caso faltou ele ter um pouco mais de bom senso, de
discernir que é importante que ele tenha esse conhecimento e passar pra frente.
Pesquisador: E ai que esta se a escola também forma para o mercado de trabalho, e
forma mesmo, né? Pelo menos é 0 que a gente escuta bastante. Eu escutei na minha
escolarizagdo: “Vocé tem de aprender para o mercado de trabalho” ao mesmo tempo
ela (escola) diz que vamos formar para a cidadania. Entdo, como que eu vou formar
para a cidadania, se eu tenho de pegar esse conhecimento para minha
profissionalizacdo individual?

Professor B: E uma contradicdo, né?(sorrindo) Eu vejo até entre professores
mesmo, pois muitos tm conhecimentos de uma determinada aula, e fica com esse
conhecimento e ndo passa de jeito nenhum para os outros e poderia socializar
entende.

Pesquisador: Esse professor ensina Cidadania?

Professor B: Eu ndo sei. Ele pode ensinar do jeito dele, ele pode ter uma fala uma
atitude na frente dos alunos e outro comportamento na sala dos professores. Ai é
uma questdo individual. Ele esta sendo individualista.” Trecho da entrevista de
aprofundamento com o professor B que relata a contradicdo entre os objetivos
educacionais relacionados ao mercado de trabalho e a formacéo para a cidadania.

Podemos perceber neste trecho que hd uma grande contradicdo
entre objetivos formativos, um teérico comprometido com a democracia
e a igualdade cuja racionalidade norteadora se aproxima da
racionalidade emancipatéria, e o pratico, comprometido com o mercado
de trabalho, cuja racionalidade orientadora e imposta é a tecnocratica.
Penso que essa contradicdo seja consequéncia de um limite imposto a
consciéncia desses professores quanto aos seus reais objetivos de
formagdo na escolarizacéo, seja no ensino de Ciéncias ou de zoologia.
Essa situacdo-limite precisa ser problematizada em uma esfera puablica a
fim de que, para além das lamdrias, ou seja, da linguagem da critica
superficial dos professores sobre a totalidade em que lecionam, estes
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devam ampliar seu nivel de consciéncia, para fazer a critica somada a
linguagem da possibilidade (GIROUX, 1997).

Concordo com Freire (2005; 2007; 2011), Giroux, (1997) e
Zeichner (2008), que apontam o problema como sendo muito mais
complexo do que seus efeitos na dimensdo educacional. Entretanto,
acredito que sem um esforco docente contrario a hegemonia dominante
sobre a desapropriacdo da praxis pedagdgica do professorado, ndo ha
esperanca de se chegar a uma mudanca. Assim,

“Se, por um lado, as agBes educativas dos professores, nas
escolas, obviamente, ndo podem resolver os problemas da
sociedade por elas mesmas, por outro, elas podem contribuir
para a construcdo de sociedades mais justas e mais decentes.
Os professores devem agir com uma clareza politica maior
sobre quais interesses estdo sendo privilegiados por meio de
suas acdes cotidianas. Eles podem ser incapazes de mudar
alguns aspectos da situagdo atual, mas ao menos estdo
conscientes do que esta acontecendo.” (ZEICHNER, 2008,
p.546).

3.5.1.3-QUEM ENSINA ZOOLOGIA NA ESCOLA?

Buscamos aqui questionar justamente essa desapropriacdo da
praxis pedagdgica pelo professorado, identificando falas limites que nos
revelem alguns elementos propagadores dessa condigcdo. Assim,
problematizou-se a seguinte fala significativa, que desvela um possivel
meio para a manutencdo de uma docéncia limitada e imposta as
determinantes cotidianas e ideoldgicas da racionalidade técnica:

(62 fala) “O professor esta meio que orfdo”. Fala de professor de
Ciéncias que relata a situacdo em que o professor se encontraria em seu
cotidiano de aula ao ser questionado quanto ao apoio institucional a
docéncia, seu planejamento e cotidiano.

Desta problematizacdo emergiu a seguinte fala limite:
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“O orfio é aquele individuo que esta meio que perdido sempre, que ndo tem um
suporte, sem ter uma garantia, de uma ajuda. [...] Quando eu digo que o professor
estd meio que 6rfdo... E assim: ele idealizou uma aula, preparou, planejou e nio
consegue ir a diante. Eu me sinto 6rfao. [...] os alunos que poderiam cooperar, [...] a
instituicdo como um todo.[...] A gente se revolta todo dia com algumas coisas, que
ndo tem, que na verdade era 0 minimo de condicdes para o trabalho.[...] Ai vem um
cara e fala “te vira, te vira”. [...] Vocé ¢é o professor vocé se vira.” (Fala de professor
B explicitando , ao analisar a fala, o porqué se sente 6rfdo em relagdo aos alunos e a
instituicdo).

“Concordo! Como a gente ja discutiu né? A falta da formagao real mesmo, né? Qual
é o sentido da formag&o continuada? [...] na medida em que a gente vai trabalhando,
nés vemos o quanto temos uma deficiéncia 14 na formagdo inicial e na continuada.
[...] N&o de recurso a rede é muito bem estruturada, mas eu acho que na parte de
metodologias. [...] 1sso & um ponto que eu vejo uma individualidade nos meus
colegas, sabe? Essa falta de trocar ideias: Eu sinceramente ndo sei, € um
individualismo, um egoismo, ndo sei. S6 pode ser por esse lado, ou ja é cultural, ndo
sei.” (Fala do professor C ao ser defrontado com o trecho que afirma que o professor
esta orfao. Para ele o professor se encontra nessa condi¢do por uma serie de fatores,
cotidianos, e de formagéo que fundam uma cultura individualista na acdo docente).

“Nio ¢é discutido porque ndo se orienta para esse caminho, acaba se perdendo, dai
acaba sendo conteudista, o social, o politico um pouco, dependendo do caminho, da
conversa, mas se alguém orientasse ali na hora, que tivesse determinando né, que
tivesse um comando ali. E politicamente como que é? Mas ndo se tem esse termo,
né? [...] Porque muitas vezes acaba se falando de outras coisas, de outros assuntos.
Como problemas de indisciplina, discussdes internas de certas escolas, falta de
material, enfim outros problemas.” (Fala de professor B relatando porque as
formacdes ddo maior foco para as questdes de conteldo cientifico do que para
questdes relacionadas aos contextos sociopoliticos. Evidencia-se uma dependéncia
do professor quanto ao formador, na medida em que s6 se colocaria conceitos e
conteldos mais politizados se o formador indicasse. Ndo h&a uma organizac¢do do
professorado para delimitarem-se seus objetivos, justificativas, metodologias
comuns).

Nestas falas limites podemos identificar o grau de isolamento em
que o professor se encontra. De acordo com as falas, sdo apontadas pelo
menos duas dimensbes: uma cotidiana, explicitada na primeira fala, em
gue se relacionam as condi¢fes materiais, institucionais e pessoais
(aluno) no suporte ao planejamento e acdo docente dentro das unidades
escolares; e outra, apontada na segunda fala, relacionada a formagéo
oferecida pela rede municipal. Nesta, o professor se sente isolado de
seus colegas, ndo agregando sentido pratico a formacdo. Evidencia-se
assim uma divisdo do trabalho entre concepcdo no plano teérico e
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execugdo dentro do cotidiano escolar. Logo, concordo com Giroux
(1997) quando este sustenta que tal modelo de organizacdo burocrética
da escola é responsavel pela manutengdo do enfraquecimento do
professorado, sendo esta condi¢do diretamente relacionada a crise
educacional e aos interesses politicos e econémicos que a subsidiam.
Assim,
As atuais estruturas da maior parte das escolas
isolam os professores e eliminam as possibilidades
de uma tomada de decisdes democraticas e de
relagbes sociais positivas. As relagBes entre
administradores escolares e 0 corpo docente com
frequéncia representam os aspectos mais prejudiciais
da divisdo do trabalho, a divisdo entre concepgdo e
execucdo. Tal modelo administrativo é alvitante
para professores e também alunos. Se quisermos
levar a questdo da escolarizacdo & sério, as escolas
devem ser o lugar onde relagdes sociais democraticas
tornam-se parte de nossas experiéncias vividas.
(GIROUX, 1997, p.41)

No entanto, tais relagdes sociais democraticas estdo distantes do
cotidiano e da formacdo oferecida na Rede Municipal, como aponta a
terceira e Ultima fala limite. Nesta fala limite é perceptivel a
proletarizacdo da docéncia (GIROUX, 1997), na medida em que cabe ao
professor refletir sobre os contextos sociopoliticos relacionados aos
conteldos somente se este tivesse um formador o auxiliando nesse
encaminhamento (imposicdes). De fato, o professor ndo determina sua
pratica docente, sendo esta imposta por um agente externo, seja
materializado na matriz curricular ou personificado nos formadores
escolhidos pela gestdo para fornecer a formagdo adequada aos interesses
politicos e econdmicos da classe dominante.

Entretanto durante a entrevista de aprofundamento foi perceptivel
gue a consciéncia do professor B sobre suas situagGes limite se mostrou
mais aberta, no sentido que, apesar de o professor estar limitado as
condicbes ideoldgicas, este de forma propositiva expressa
esperangosamente a seguinte fala:

“[...] eu acho que coletivamente, para melhorar, todos devem se unir. Ai é que estd a
questdo da sociedade, de nosso grupo ser forte e até sei 14, um dia agendar e ir junto
a gerencia. E dizer, vocés ndo querem boa qualidade de ensino? O que é isso? Para
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uma boa qualidade é ter condicOes de passar e o aluno ter condicoes de ter isso como
qualidade. Porque hoje, é uma grande balela isso tudo de qualidade. Eu ndo vejo.[...]
Qualidade de vida, também. O que é isso? Seguranga, alimento, tem que ter tudo
iss0, né? E na escola também a qualidade do ensino puablico gratuito, como se vé nas
participacdes de grandes grupos, assembleias eu vejo que tem de melhorar os
salarios, formacéo, gestéo eficiente para que a gente ndo esteja no octogésimo oitavo
lugar, sendo a sexta economia do mundo”.(Fala de professor B ao ser questionado
quanto ao o que deveria ser feito para buscar melhorar as condicdes de trabalho dos
professores da rede municipal. Para ele é necessario uma maior organizagdo do
professorado para lutar pela qualidade da educagdo, entretanto considera dificil a
mobilizagdo dos professores devido a seu isolamento junto a escola a rede e a seus
colegas).

Assim, o isolamento docente parece ser um limite & apropriacdo
da praxis pedagdgica por seus sujeitos, na medida em que este sozinho
ndo tem forcas para perceber-se criticamente na totalidade e muito
menos para realizar o enfrentamento de todas as condi¢Bes que lhe séo
impostas. Faz-se entdo necessario um movimento de resgate reflexivo
sobre a praxis coletiva dos professores da rede, para que assim possam
enfim determinar colaborativamente os passos para a realizacdo efetiva
do enfrentamento de suas situagdes limites. E somente nesse processo de
conscientizacdo (FREIRE, 2005; 2007; 2008) que os professores podem
ser efetivamente sujeitos autbnomos e criticos de sua histéria. O
professor que determina coletivamente e ativamente sua pratica, estando
atento ao desenvolvimento e a realidade de seus alunos deve,

[...] ser critico para formar criticos, ser livre para
promover libertacdo, ser consciente para superar a
alienagdo, acreditar na mudanca para promover
transformacdes, refletir sobre sua préatica & luz de
uma teoria, ndo desprezar os saberes e a cultura de
cada um, respeitar para ser respeitado, e 0 aspecto
que mais nos interessa nesse trabalho, ser autbnomo
para formar para a autonomia, caminhando para o
processo natural de humanizagdo. (PETRONI,;
SOUZA, 2009, p.357).
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CAPITULO 4-A PROPOSTA DE FORMAGAO DE
PROFESSORES CRITICO-REFLEXIVA: UMA POSSIBILIDADE
AO DESVELAR COLABORATIVO DA PRATICA DOCENTE,

Tendo em vista a construgdo do inventario critico na primeira
fase deste trabalho, responsavel por instrumentalizar o pesquisador na
compreensao das leis fundamentais que regem o ensino de animais e sua
classificacdo, e a segunda fase dedicada ao aprofundamento do
inventario, discutindo as situacGes limites dos professores ao conceber
um ensino critico de zoologia, esse capitulo busca construir uma
proposta de encaminhamento a tais contradi¢fes analisadas.

Pimenta (2005) sustenta que as organizagdes escolares produzem
uma cultura interna propria baseada em necessidades especificas que
exprimem os valores e as crengas que os membros da organizacdo
partilham, sendo necessario ao pesquisador, ao adentrar no universo
escolar, cautela e respeito as concepcdes ali instauradas, pois estas séo
fruto de uma relacdo pratico-social e histérica com as demandas
escolares. Assim, devemos compreender que a escola ndo tem um
carater unicamente divulgador, mas também de produtora de
conhecimentos e praticas sociais que tem potencialidades e limitagdes
como qualquer relagdo de producdo de conhecimento sobre a realidade
concreta. E nessa premissa que se funda nossa critica & consciéncia
ingénua sobre essa possibilidade em construir e ndo somente em
reproduzir um corpo de conhecimento opressor sobre os alunos. Essa
preocupacdo também nos induz a esperanca libertadora unindo a
linguagem da critica a linguagem da possibilidade a fim de produzir um
conhecimento significativo que possibilite o empoderamento do
professorado (FREIRE, 2005).

Assim, na medida em que se estabelece uma socializagdo
dialégica e problematizadora sobre os contextos, as préaticas dos
professores da Rede Municipal de Floriandpolis, e as contradigdes em
que estes estdo imersos, produz-se um conhecimento capaz de instaurar
o enfrentamento conscientizador sobre os limites e as possibilidades
concretas de um ensino comprometido com uma racionalidade
emancipatoria.
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Para tanto, é preciso desconstruir a dicotomia entre academia e
escola no que se refere aos problemas educacionais que tangem o ensino
de Ciéncias e Zoologia, questionando a cultura extrativista de pesquisa
(SZYMANSKI; ALMEIDA; PARNDINI, 2008; PIMENTA, 2005), em
que os professores sdo vistos como recipientes cheios de dados que
devem ser coletados e analisados por um agente externo e distante da
realidade docente, sem o devido retorno da pesquisa ao seu contexto de
origem. Para que as pesquisas em educacdo tenham de fato um
compromisso com a transformacéo da realidade docente, como propGe
esse trabalho, os professores, principais agentes promotores dessa
mudanca, devem estar envolvidos no desenvolvimento do problema a
ser pesquisado, e devem ser vistos como fontes de teorias e
conhecimentos (ZEICHENER, 2000), e como sujeitos essenciais ao
processo de investigacdo e transformacdo da realidade escolar
(PIMENTA, 2005). Assim, intentou-se construir um corpo de dados em
conjunto com as davidas e as aflicdes dos professores, que ao refletir
sobre seu contexto nos revelaram seus limites e encaminhamentos
cotidianos. Ao analisar e desvelar esse corpo de dados coletivamente e
colaborativamente em um processo problematizador sobre a realidade,
intentamos levar os professores a despertar sua curiosidade
epistemoldgica, em uma efetiva busca pela autonomia do sujeito
professor sobre sua praxis pedagogica.

Logo, é necessario oportunizar a reflexdo problematizadora dos
préprios sujeitos de pesquisa, levando-os a um distanciamento critico de
sua pratica, para assim permitir que avaliem quais seriam os limites e
possibilidades de sua agio na transformacdo da realidade escolar. E
nesse pressuposto que se funda a proposicdo deste trabalho, no sentido
em que busco construir uma proposta de formagdo, que leve em
consideracdo a devolugdo problematizadora dos dados desta pesquisa a
tais profissionais e co-sujeitos no processo de busca por mudangas
conscientes sobre as condicionantes a emancipacdo dos oprimidos na
dimens&o educativa.

Concordamos com Zeichener (1993; 2000; 2008), Garcia (1999),
Krasilchik (1987; 2008), Giroux (1997), e Almeida (2005), que apontam
0 modelo académico de formag&o inicial docente focado na teorizacéo e
distante da pratica profissional como insuficiente na busca bem sucedida
da pratica didatico-pedagdgica comprometida com a emancipacdo do
homem. Na academia, “Hd muitos cursos que se baseiam em estudar se
a aprendizagem € cognitiva ou sociocultural, porém h& pouco
reconhecimento de teorias produzidas por aqueles que estdo na
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pratica.” (ZEICHENER, 2000, p.9). A dicotomia entre Escola e
Academia evidencia ao professor ingressante ao contexto escolar uma
gigantesca contradicdo entre teoria e pratica, intensificando, dentro de
um cotidiano de determinantes externas, o isolamento do professor a seu
imediatismo, que se expressa em suas acdes mecanica cotidianas.

Apesar de a formacdo dos sujeitos, vista aqui a partir de uma
perspectiva critica, ser permanente (FREIRE, 2005), devido ao processo
dialético do sujeito com a realidade e analético com seus semelhantes
(DUSSEL, 1986), reconhecemos que o contexto atual, em que o
professor brasileiro se encontra (PETRONI; SOUZA, 2009), e
especificamente o da Rede Municipal de Florianopolis, ndo favorece sua
autonomia, ou seja, a reflexdo critica sobre sua pratica e a sua
consequente agdo transformadora. Tal dificuldade desumanizadora se
instala devido & condicionantes materiais, estruturais, formativas e
institucionais moldadas ideologicamente como determinantes sobre a
acdo criadora e transformadora da préxis pedagogica docente.

A consequéncia € que o professor é estranho a sua acdo, pois ndo
é 0 sujeito consciente da mesma. O professorado imerso em sua préatica
ndo enxerga a potencialidade transformadora de suas agdes, aceitando
um discurso técnico de outrem, supostamente mais qualificado, e que se
encontra institucionalmente respaldado em curriculos, politicas publicas
e materiais didaticos, contribuindo para a constru¢do de uma concepgdo
docente desvalorizada e distorcida de seu fazer pedagdgico, muito
distante de suas intencionalidades originais.

Logo, “E preciso superar a visdo, historicamente dominante, do
professor como mero técnico.” (ZEICHENER, 2000, p.11). O professor
deve, para além da reproducdo de manuais de ensino e dos livros
didaticos, construir sua pratica no contato do empirico, a sala de aula,
com o tedrico provido de sua formagdo permanente. Para tanto, é
necessario um maior contato critico desses profissionais com as
instituicdes formativas como a Escola, as Organizacbes néo
governamentais (ONGSs), 0os movimentos sociais e as Universidades
(GIROUX, 1997). Obviamente, entendemos que tal distanciamento e
desvalorizacdo docente ndo estdo isentas de intencionalidades politicas,
que buscam no professor um agente ideolégico da elite dominante na
alienacdo da massa e manutencdo de um status quo baseado em uma
desigualdade social inerente a uma sociedade necrofila (FREIRE, 2011).
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Assim, concordamos com Minayo (2004) ao apontar a necessaria
construcdo da identidade e autonomia do professorado como uma das
premissas essenciais a transformacao do ciclo vicioso que se encontra a
problematica educacional atual.

Alguns grupos sociais e alguns pensadores logram
sair do nivel de “senso comum” dado pela ideologia
dominante, mas mesmo assim, o seu conhecimento é
relativo e nunca ultrapassa os limites das relaces
sociais de producdo concreta que existem na sua
sociedade. O pensamento e a consciéncia sdo frutos
da necessidade, eles ndo séo um ato ou entidade, séo
um processo que tem como base o proprio processo
historico.”(MINAYO, 2004, p.20)

Minayo explicita bem a questdo da imersdo sobre a pratica e a
dificuldade que o professorado, dentre outros profissionais, encontram
ao refletir isoladamente sobre sua agdo, pois sozinhos ndo podem
realizar o movimento de distanciamento de sua pratica. Sentem as
necessidades, mas tendem a ser deterministas, ndo enxergando sua real
problematica enquanto coletivo. Estdo isolados de seus pares e de si
mesmos, determinados em suas percepcdes aprioristicas e fortemente
empiricas do imediato.

A partir desse panorama, apresentar a realidade do Ensino de
Ciéncias expressa nesse trabalho a comunidade cientifica sem
possibilitar, mesmo que idealmente, meios de oportunizar uma reflexdo
critica do professorado sobre suas problematicas, dando-lhes voz e a
possibilidade de realizar esse distanciamento reflexivo, € no minimo
insuficiente a quem ousa em querer contribuir para uma transformacéo
da realidade a devir. Assim, acredito que com ajuda no enfrentamento
coletivo das situacGes limites e de seu imediatismo,

[...] os individuos precisardo se empenhar em elevar
0 seu nivel de consciéncia critica, para poderem
participar mais efetiva e conscientemente do
movimento de transformagdo da sociedade; e para
isso precisardo assimilar melhor e aprofundar o
pensamento dialético. (KONDER, 2008, p.76)

E nesse sentido que concordo com Giroux (1997) ao apontar
como caminho a emancipacdo a necessidade de os professores
assumirem a responsabilidade ativa pelo levantamento de quais as metas
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mais amplas pelas quais estdo lutando e suas dificuldades. Se de fato
acreditam que o papel do ensino ndo deve ser reduzido a um
treinamento mecanico de um conjunto de habilidades e préaticas
pedagégicas desconexas de uma justificativa e de um objetivo
humanizador. Logo, ndo podem somente criticar 0 que esta posto, mas
soerguer da contradicdo a possibilidade da mudanca, unindo a
linguagem da critica a possibilidade da mudanca como intelectuais
critico transformadores.

Giroux (1997) aponta a categoria intelectual para designar os
professores como 0s sujeitos, que ao associar teoria e pratica pedagogica
em direcdo a um objetivo comum, a emancipacdo, podem contribuir
para o0 desenvolvimento de uma ordem social a cada dia mais
democratica em nosso devir historico.

Ao encarar os professores como intelectuais
podemos elucidar a importante ideia de que toda
atividade humana envolve alguma forma de
pensamento. Nenhuma atividade, independente do
qudo rotinizada possa se tornar, pode ser abstraida do
funcionamento da mente em algum nivel. Este ponto
é crucial, pois ao argumentarmos que 0 uso da mente
é uma parte geral de toda atividade humana, nés
dignificamos a capacidade humana de integrar o
pensamento e a pratica, e assim destacamos a
esséncia do que significa encarar os professores
como profissionais reflexivos. Dentro deste discurso,
os professores podem ser vistos ndo simplesmente
como operadores profissionalmente preparados para
efetivamente atingirem quaisquer metas a eles
apresentadas. Em vez disso, eles deveriam ser vistos
como homens e mulheres livres, com uma dedicagdo
especial aos valores do intelecto e ao fomento da
capacidade critica dos jovens. Encarar os professores
como intelectuais também fornece uma vigorosa
critica tedrica das ideologias tecnocraticas e
instrumentais subjacentes a teoria educacional que
separa a conceitualizagdo, planejamento e
organizacdo  curricular  dos  processos  de
implementacdo e execugdo. (GIROUX, 1997, p.161)
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Pimenta (2005) sustenta que a importancia da pesquisa na area de
formagdo de professores estd na compreensdo dos docentes como
sujeitos que podem produzir e ressignificar criticamente conhecimentos
de forma reflexiva sobre sua atividade, na dimensdo coletiva e
contextualizada histérica e institucionalmente. Nessa perspectiva de
pesquisa, “/...J o professor deve deixar a sua passividade em dire¢do ao
ensino ativo e reflexivo.” (ROSA-SILVA; LORENCINI JUNIOR, 2007,
p.15), e para tal, devemos apresentar ao docente a possibilidade de um
distanciamento critico e contra hegemdnico de sua préatica, dando-lhe
VvOoz em sua acdo, em sua praxis pedagdgica, produzindo
colaborativamente conhecimentos que ao serem socializados podem
influenciar positivamente em politicas publicas futuras (ZEICHENER,
2000). E essencial, na relagdo dialdgica entre pesquisador/professor e
professor/pesquisador, constituir-se um espaco de construcdo da
profissionalizacdo docente em uma abordagem colaborativa
transformadora, cuja analise se baseia no critério ético humanizador dos
sujeitos em situacdo no mundo (HORIKAWA, 2008).

E necessario explorar momentos de formacdo que, “/..J
favorecam processos coletivos de intervencdo reflexiva da pratica
pedagdgica, capazes de identificar os problemas para resolvé-los,
incentivar a sistematiza¢do e socializa¢do das praticas docentes [...]”
(ROSA-SILVA; LORENCINI JUNIOR, 2007, p.2). Deve-se superar 0
atual ensino de Ciéncias e Biologia, que por uma demanda do mercado e
em decorréncia de um curriculo dos anos de 1960, ainda “limita-se a
apresentar a ciéncia completamente desvinculada de sua aplicacéo e das
relagbes que tem com o dia-a-dia do estudante, amplamente
determinado e dependente da tecnologia.” (KRASILCHIK, 2008, p.
185).

Tomando todo este contexto, faz-se necesséria a proposicao de
um curso de formacgdo junto aos professores da Rede Municipal de
Ensino de Floriandpolis, que busque nos momentos de formacao
oferecidos pela rede, uma oportunidade de reflexdo critica sobre a
pratica e a teoria que a incide, de forma a contextualizar em termos
politicos e normativos as fungdes sociais concretas desempenhadas pela
mesma (GIROUX, 1997).
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4.1.0-A PROPOSTA DE FORMACAO

De acordo com Almeida (2005) podemos definir a formacéo
continua como um conjunto de atividades desenvolvidas por professores
em exercicio, apds a formacdo inicial, e que se realizam ao longo de
toda a carreira docente, visando o desenvolvimento pessoal e
profissional, tanto no plano individual como coletivo.

Ao confrontarmos a relagcdo dialética presente na atividade
docente, e entendendo o constante movimento humano em direcdo ao
“Ser Mais” (FREIRE, 2005), optamos por caracterizar essa
oportunidade formativa mais amplamente do que uma continuacdo da
formacdo inicial docente. Assim, consideramos a proposta de formacao
descrita nesse capitulo como um breve momento no continuo
aperfeicoamento profissional, intelectual e pessoal de todos os agentes
envolvidos, sendo este momento um trabalho de autoafirmacdo dos
educadores (FREIRE, 2001, p.263). Logo, buscamos caracterizar uma
sintese do coletivo de professores em diregdo a uma “Formagdo
Permanente” (FREIRE, 2005), sendo aqui definida como um constante
movimento de aperfeigoamento critico na relagdo entre o sujeito e sua
atividade transformadora no e sobre o mundo, ou seja, em seu processo
de humanizac&o oriunda da praxis. Assim,

“A  formagdo permanente das educadoras, que
implica a reflexdo critica sobre a prética, se funda
exatamente nesta dialeticidade entre pratica e teoria.
Os grupos de formacdo, em que essa pratica de
mergulhar na préatica para, nela, iluminar o que nela
se da e 0 processo em que se da o que se dé, sdo, se
bem realizados, a melhor maneira de viver a
formacdo permanente. O primeiro ponto a ser
afirmado com relacdo aos grupos de formagdo na
perspectiva progressista em que me situo é que eles
ndo produzem sem a necesséria existéncia de uma
lideranca democréatica, alerta, curiosa, humilde e
cientificamente competente. Sem essas qualidades os
grupos de formagdo ndo se realizam como
verdadeiros contextos tedricos. [...] Um segundo
aspecto que tem que ver com a operacdo dos grupos
é 0 que se pretende ao conhecimento que 0s grupos
devem ter de si mesmos. E o problema de sua
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identidade, sem o que dificilmente se constituem
solidariamente. E, se ndo conseguem ao longo de sua
experiéncia, ndo lhes é possivel saber com clareza o
que querem, como caminhar para tratar o que
querem, que implica saber para qué, contra que, a
favor de que, de quem se engajam na melhora de seu
proprio saber. [..] A medida que marchamos no
contexto tedrico dos grupos de formagdo, na
iluminacéo da pratica e na descoberta dos equivocos
e erros, vamos também, necessariamente ampliando
o0 horizonte do conhecimento cientifico sem o qual
ndo nos ‘“armamos”’ para superar 0S equivocos
cometidos e percebidos. Este necessario alargamento
de horizontes que nasce da tentativa de resposta a
necessidade primeira que nos faz refletir sobre a
pritica tende a aumentar seu espectro. O
esclarecimento de um ponto aqui desnuda outro ali
que precisa igualmente ser desvelado. Esta é a
dinamica do processo de pensar a prética. E por isso
que pensar a pratica ensina a pensar melhor da
mesma forma como ensina a praticar melhor.
(FREIRE, 1997, p.75)

Entendemos que embora a humanizagéo ndo tenha no professor o
seu sujeito exclusivo, pois se constitui uma caracteristica ontoldgica a
todo ser humano, tem neste profissional uma oportunidade de fomento a
emancipacdo, ao possibilitar através de seus alunos a acéo
conscientizadora em prol do possivel desenvolvimento de um modelo
social mais democratico e igualitario.

Almeida (2005) relata existir hoje maltiplas possibilidades para a
formagdo continua, desde projetos realizados nas escolas, museus,
centros de cultura, ONGs e outros 6rgéos sociais, de forma presencial ou
a distancia. Assim, a proposta de formacdo aqui descrita poderia estar
vinculada a Universidade, que tem como compromisso nao s6 formar os
professores para ingressar no magistério, como também oferecer
acompanhamento, dando continuidade em sua formacdo continua
(ALMEIDA, 2005). Assim, o vinculo entre rede municipal e
universidade poderia promover um maior “/..] envolvimento das
universidades com a Formagdo de Professores.” (ZEICHENER, 2000,
p.14).

Outra possibilidade, emerge do contexto especifico de formacao
dentro da Rede Municipal de Florian6polis, em que a proposta de
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formagcdo critico-reflexiva seria implementada em um curso oferecido
aos professores de Ciéncias, pela prdpria geréncia de formacdo
permanente da Rede Municipal, que cederia o espaco e a certificacdo
para o numero de horas atividade junto ao professorado.

A formacdo critico reflexiva proposta em um curso deve se
distanciar das atuais propostas inerentes a rede municipal, estas,
criticadas por todos os professores participantes desta pesquisa, que ao
desenvolver o trabalho de formagdo continua, usam de préticas
transmissivas, extensionistas e ndo comunicativas (FREIRE, 2011),
dicotomizando a teoria da pratica. O que se intenta nesse tipo de
formacdo burocratizada é a implementagdo de metodologias e projetos
estatais de formacdo, originadas externamente ao contexto escolar e que
mais prometem do que cumprem as expectativas docentes, estando
muito mais comprometidas com uma concepcao tecnocratica de ensino
do que emancipadora. E nesse sentido que as formagdes devem ter como
pressuposto o dialogo critico-colaborativo e reflexivo, que rompe com o
paradigma tradicional da formacéo, ou seja, orientado por uma relagdo
assimétrica entre formador e professores (HORIKAWA, 2008). Assim,
na parceria colaborativa a intervencdo reflexiva intenta estimular a
experiéncia profissional (ROSA-SILVA, LORENCINI JUNIOR, 2007),
em gue sdo problematizadas as resisténcias, tensfes e conflitos, sobre o
enfrentamento dos condicionamentos e situacdes limites dos docentes e
em conceber novos modelos democraticos de ensino. Em uma proposta
de cunho critico reflexiva, os professores,

“Nao podem fazer capacitagdo técnica por ela mesma
nem tampouco como mero e exclusivo instrumento
de aumento da producdo, que é, sem sombra de
duvida indispensavel. Simultaneamente com a
melhor instrumentacdo para 0 aumento da producéo,
que é um fendmeno social, a capacitagdo técnica
deve constituir-se, como processo que é, em objeto
da reflexdo dos camponeses (sujeitos). Reflexdo que
os faga descobrir todo o conjunto de relagbes em que
se acha envolvida a sua capacitacdo. (FREIRE, 2011
p.129)

E necessario dar voz aos professores, instrumentalizando-os a
relacionar critica e reflexivamente sua pratica e as teorias de ensino que
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as orientam, desvelando “/...] as escolas enquanto corporificagoes
ideoldgicas e materiais de uma complexa teia de cultura e poder, e, por
outro, enquanto locais socialmente construidos de contestacéo
ativamente envolvidos na produgdo de experiéncias vividas.”
(GIROUX, 1997, p. 124). Nessa perspectiva, concordamos com Silva e
Saul (2009), sustentando que

“[...] o entendimento de que um programa de
formagdo permanente de educadores exige que se
trabalhe sobre as praticas que os professores tém. A
partir da analise destes “que-fazeres” ¢ que se pode
descobrir [...] quais sdo os fragmentos de teoria que
estdo na prética de cada um dos educadores — mesmo
que ele ndo saiba qual é essa teorial E fundamental
observar que ndo se trata aqui de pura explicitacdo da
experiéncia docente dos educadores, mas, sobretudo,
da reflex@o sobre esta experiéncia.” (SILVA; SAUL,
2009,p.238)

Defendo que nossa proposta de formagdo deva basear-se na
praxis, no sentido em que a Acdo e a Reflexdo se ddo simultaneamente
sobre um dado contexto historico e material. Entretanto, ao exercer uma
andlise critico reflexiva sobre a realidade e suas contradi¢des, podemos
perceber uma impossibilidade imediata, um limite a acdo docente ou a
sua inadequagdo ao momento em que se vive, gerando novos
encaminhamentos. Assim, mesmo que 0 curso critico reflexivo nado
consiga estar concretamente dentro das salas de aula, ou seja,
vivenciando a acdo docente na préatica, ao partir dela e propor novos
encaminhamentos conscientes e coerentes a ela e a totalidade vivenciada
pelos professores da rede, ndo podemos negar a acdo dos que fazem essa
reflexdo em suas vidas e em suas a¢des. Assim, mesmo distantes da sala
de aula, os professores sdo sujeitos da praxis pedagogica (FREIRE,
2005; PIMENTA, 2005; 2010).

Outra caracteristica importante de nossa proposta de formacéo é
0 que se entende por reflexividade. Reconhego, junto a Pimenta e
Ghedin (2002), que muitas propostas se utilizam do conceito de
professor reflexivo com orientagcdes tecnocraticas e distantes de uma
perspectiva emancipadora. Nesse sentido, concordo com Zeichener
(2000), que sustenta ndo ter sentido as pesquisas na area de formacao
identificar se os professores sdo ou néo reflexivos, mas identificar como
esta se dando esse processo de reflexdo e sobre o que estdo refletindo,
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pois “Ha uma diferengca qualitativa entre refletir sobre racismo,
amendoim ou queijo, [...] Tentamos ampliar o conceito de ensino
reflexivo, de modo que os professores pensem sobre isso e vejam quais
sdo as alternativas.” (ZEICHENER, 2000, p.12). Assim,

O movimento da préatica reflexiva envolve [...] o
reconhecimento de que os professores devem
exercer, juntamente com outras pessoas, um papel
ativo na formulagdo dos propositos e finalidades de
seu trabalho [...] A “reflexdo” também significa que
a producdo de conhecimentos novos sobre ensino
ndo é papel exclusivo das universidades e o
reconhecimento de que os professores também tém
teorias que podem contribuir para o desenvolvimento
para um conhecimento de base comum sobre boas
praticas de ensino. (ZEICHNER, 2008, p.537).

Partimos da problematizacdo das inquietacbes docentes
fortemente vinculadas as suas praticas empirico-cotidianas no ensino de
Zoologia, orientadas por um nivel de reflexividade técnica e pratica,
para assim tomarmos uma maior consciéncia dos problemas, muitas
vezes ainda ndo percebidos em direcdo a uma reflexividade critica
(VAN MANEM, 1977). Para tal, evitamos comecar a formacdo ou curso
introduzindo textos para os professores lerem, “/...] o que poderia
refor¢ar o velho lema de que na prdtica a teoria é outra.” (PIMENTA,
2005, p.529). Embora os materiais textuais sejam um importante
instrumento de contato do professor com as teorias educacionais, mas
que se forem apresentadas desnudas de discussdes, acabam por ndo ser
significativas (MOREIRA, 2006), pois temos como premissa que, “A
leitura critica dos textos e do mundo tem que ver com a sua mudanca
em processo.” (FREIRE, 2001, p.267).

Essa visdo de se iniciar a discussdo a partir da pratica docente,
apresentando-lhes o inventario critico como objeto de comparacdo a sua
experiéncia profissional, é necessaria para superar a representacdo
historicamente construida e inerente aos professores de que o
pesquisador levaria ou teria a pretensdo de trazer respostas e receitas
prontas aos seus problemas, como se fossem unicamente de cunho
metodoldgicos e didaticos. Logo as discussdes tedricas ou préaticas
devem emergir do contexto escolar e de seu entorno, possibilitando
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guestionamentos e posicionamentos ativos perante aos problemas
docentes (PIMENTA, 2005; SILVA; SAUL, 2009). Deve-se possibilitar
ao professor a andlise de sua acdo profissional, problematizando-a e
situando-a em contextos mais amplos, que abrangem questes sociais
historicas e culturais (HORIKAWA, 2008). A discussdo deve
minimamente motivar questionamentos perante 0 “Para que” se faz o
ensino da area zooldgica, “Por que” se faz assim, “Para quem” é essa
pratica, “O que” se ensina de significativo na area e “Como” fazer
diferente para sanar as problematicas identificadas no processo de
investigagcdo. Assim, inspirado no processo de codificacdo e de
descodificacdo da abordagem tematica freireana (FREIRE, 2005;
FREIRE SHOR, 2011), buscamos dialética e coletivamente desvelar as
situacGes limite que esses professores vivenciam para realizar o
enfrentamento da racionalidade técnica em direcdo a racionalidade
emancipatoria. Assim, “[..] as consciéncias, cointencionadas a
codificacéo desafiadora, re-fazem seu poder reflexivo na “ad-miragdo”
da “ad-miragdo”, que vai-se tornando de uma forma de ‘re-ad-
mira¢do”. (FREIRE, 2011, p.127).

O curso, ou a proposta de formagdo critico reflexiva, é
subdividido em oito (8) encontros, dispostos de forma a realizar os
qguatro movimentos propostos por Smith (1992), baseados na
descodificacdo em Freire (2005). S8 eles: Informar; Descrever;
Confrontar e Reconstruir. Cada encontro é dedicado a uma situacao-
limite especifica, diagnosticada nesta pesquisa e que intentamos
problematizar. E importante dizer que nessa problematizago optamos
em utilizar as falas significativas coletadas do inventario critico e ndo as
falas limites do aprofundamento, pois as primeiras, por serem mais
abertas, possibilitam que outras questdes possam emergir da discussao
problematizadora junto ao professorado de ciéncias da Rede Municipal
de Ensino de Floriandpolis. Assim, o critério de selecdo para a escolha
das falas significativas a ser problematizadas durante o curso foi sua
relacgdo com os elementos especificos da racionalidade técnica que
culminavam nas situacfes limite, podendo estas ser fonte de
guestionamentos e de superacdo coletiva e propositiva sobre a pratica
docente.

O curso proposto parte do cotidiano no ensino de Zoologia e suas
problematicas e contradi¢des, intentando desvelar a totalidade a que esta
submetida a ac&o do professor de Ciéncias da Rede Municipal. E como
se observassemos os efeitos das condicionantes externas, teorias de
ensino e aprendizagem, ideologias e intencionalidades dentro de um
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curriculo oculto (GIROUX, 1997), no Ensino de Zoologia. Parte-se da
Zoologia e intenta-se chegar ao enfrentamento da situacdo-limite mais
significativa ao fortalecimento do professorado em direcdo a uma
racionalidade emancipatoria, ou seja, a autonomia docente sobre sua
praxis. Assim, buscamos problematizar efetivamente quem determina a
pratica docente. Tendo definido coletiva e colaborativamente essa
premissa, podemos de fato pensar em uma reconstrucdo dos
direcionamentos a agdo docente no Ensino de Ciéncias e Zoologia.
Assim, concordo com Freire ao determinar que,

E preciso gritar alto que, ao lado de sua atuagio no
sindicato, formacdo cientifica das professoras
iluminada por sua clareza politica, sua capacidade,
seu gosto de saber mais, sua curiosidade sempre
desperta, sdo os melhores instrumentos politicos na
defesa de seus interesses e de seus direitos. Entre
eles, por exemplo, o de recusar o papel de puras
seguidoras doceis dos pacotes que sabichdes e
sabichonas produzem em seus gabinetes numa
demonstragdo  inequivoca, primeiro de seu
autoritarismo; segundo, como alongamento do
autoritarismo, de sua absoluta descrenca na
possibilidade que tém as professoras de saber e de
criar. E o curioso nisso tudo é que, as vezes, 0s
sabichdes e as sabichonas que elaboram com
pormenores seus pacotes chegam a explicitar, mas
quase sempre deixam implicito em seu discurso, que
um dos objetivos precipuos dos pacotes, que nado
chamam assim, é possibilitar uma pratica docente
que forje mentes criticas, audazes e criadoras. E a
extravagancia de uma tal expectativa esta exatamente
na contradicdo chocante entre o comportamento
apassivado da professora, escrava do pacote,
domesticada a seus guias, limitada na aventura de
criar, contida em sua autonomia e na autonomia de
sua escola e 0 que se espera da pratica dos pacotes:
criangas livres, criticas, criadoras (FREIRE, 1997,
p.12)

No quadro abaixo segue a proposta de formacao critico reflexiva
em formato de um curso, que intenta relacionar os pressupostos teéricos
da proposta com suas praticas e atividades descritas.



QUADRO 11- O REFERENCIAL TEORICO DO CURSO: REFLEXOES NO ENSINO DE CIENCIAS: UMA CONSTRUGAO COLABORATIVA NO
ENSINO DE ZOOLOGIA
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QUADRO 12- A PROPOSTA PRATICA DO CURSO: REFLEXOES NO ENSINO DE CIENCIAS: UMA CONSTRUGCAO COLABORATIVA NO
ENSINO DE ZOOLOGIA

PALAVRA SIGNIFICATIVA

CONHECIMENTO ESPECIFICO

ATIVIDADE PROPOSITIVA

ENCONTRO

S
“Entdo o professor tendo autonomia | -Problematizar a relacdo entre o ser | ATIVIDADE REFLEXIVA 1:
ele pode [..] no seu pensamento, nas | professor de Ciéncias e ministrar o | DESCRICAO DE UM PLANO DE
suas concepcOes optar né, [...] ver [...] | conteldo de Zoologia. AULA EM ZOOLOGIA. (semi
qual é o contetdo que € importante | -Caracterizagdo do plano curricular | presencial)

10 para o aluno e aquele que ndo; Porque | documental norteador do Ensino de | - Leitura reflexiva das OrientacGes para

ENCONTRO | S€ ndo ele ndo vence.”. Zoologia obtido a partir do inventario | a analise e do artigp KAWASAKI, C.

critico.

-Caracterizacdo inicial da relacdo entre o
ser professor de Ciéncias e o Ensino de
Zoologia.

S; OLIVEIRA, L. B. Biodiversidade e
educagdo: as concepgoes de
biodiversidade dos formadores de
professores de biologia. IV ENPEC.
2003.
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20
ENCONTRO

“E decoreba, pega o teu livro didatico
e vai seguindo ali. E assim que fazem
né. E assim que os professores fazem
para trabalhar a zoologia na maioria
das vezes. Pega o livro e wvai
passando.”.

-Problematizar a  possibilidade de
coletivizagdo da pratica docente.
-Questdes sobre a esséncia do
conhecimento Cientifico.

-Exercitando e avaliando alguns critérios
de sele¢do de livros didaticos em zoologia

ATIVIDADE REFLEXIVA  2-
ANALISE DOS LIVROS
DIDATICOS.

- Leitura reflexiva:

SANTOS, C. M. D; CALOR, A. R.
Ensino de Biologia evolutiva utilizando
a estrutura conceitual da sistematica
filogenética I. Ciéncia e Ensino, Vol.1,
n.2. 2007.

30
ENCONTRO

“Olha, nés seguimos uma legislagdo, né
[...] A legislagdo que norteia a educagéo é
a LDB, além da LDB nds com o ensino
municipal, temos a legislagdo especifica
do municipio, entdo nds temos que
cumprir uma grade curricular com todas
as componentes curriculares. Isso vem de
cima, entdo o professor, ele tem
autonomia, para, por exemplo, querer
trabalhar primeiro os vertebrados ao
invés dos invertebrados, trabalhar
primeiro tal reino e depois o outro. Nisso
tudo eu tenho autonomia, mas aquele
curriculo obrigatério eu tenho que
cumprir, porque, vem da LDB, vem da
prefeitura, vem da parte administrativa da
escola, enfim [...].".

-Problematizar o conceito de condicionado/
determinado.

-A Zoologia como um objeto de estudo
epistemoldgico e sua influencia no ensino
escolar.

-Avaliacdo do que é o ensino de Zoologia e
porque ele se instaura.

- ATIVIDADE REFLEXIVA  3:
ANALISE DE UMA CENA DO
COTIDIANO ESCOLAR (semi
presencial)

- Leitura reflexiva:

RAZERA; BOCCARDO; SILVA. N6s, a
Escola e o Planeta dos Animais Uteis e
Nocivos. Ciéncia e Ensino, Vol.2, n.2.
2007.
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40
ENCONTRO

“Para que ensinar animais na escola?...
Eu acho que comeca desde 1& do quinto
ano. Primeiro saber da existéncia, saber
da diversidade. Saber que existe relagdes
entre os seres vivos, saber que eles séo
diferentes, saber classificar, eles precisam
disso né. Saber que peixe tem 0sso, sei 4,
que minhoca néo tem osso. Eu acho que é
por ai, para eles conhecerem, ter esse
conhecimento mesmo eu acho.”.

-Problematizar os objetivos do ensino de
Zoologia tradicionalmente imposto.

-O Conceito de aprendizagem significativa
da perspectiva cléssica a critica.

-Reflexdo sobre a ampliagdo temética do
Ensino de Zoologia.

-ATIVIDADE REFLEXIVA 4:
REFLETINDO SOBRE UMA
POSSIBILIDADE PRATICA (presencial)

50
ENCONTRO

“As vezes, falta muito sabe essa coisa de
trocar experiéncia entre nds, entre 0s
colegas, entre outras escolas. Até teve um
momento muito legal na formagdo [...]
Foi no ultimo dia!”.

-Problematizar o processo de construgéo
curricular

-O conceito de proletarizacdo docente e 0
protagonismo docente

-Avaliacéo da formacéo docente

-Reflexdes sobre a educacdo brasileira e o
papel docente nesse contexto

-Avaliacdo das condicdes de trabalho e
formacdo dos  professores e  suas
intencionalidades.

-ATIVIDADE REFLEXIVA 5:
REFLETINDO SOBRE AS
CONDICOES DOS PROFESSORES
Leitura reflexiva:

AULER, D; DELIZOICOV, D.
Alfabetizacéo Cientifico-Tecnoldgica,
para qué. ENSAIO, Vol.3, n.1. 2001.
FREIRE. P. Carta de Paulo Freire aos
Professores. Estudos avangadosl5 (42),
2001.

60
ENCONTRO

“O papel da escola realmente ¢ ajudar o
aluno a crescer como cidaddo, como
pessoa e auxiliar na construcdo do
conhecimento, para a cultura e para as
questdes culturais né?”.

-Problematizacéo e ampliacédo da proposta de
ensinar Ciéncias, para além de transmissdo
de conhecimento

-O conceito de alfabetizago cientifica.
-Construir um conceito de cidadania.

SINTESE E DISCUSSAO COLETIVAS
DE DUVIDAS QUANTO AOS TEXTOS
ABORDADOS DURANTE O CURSO.
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Video Um gréo de areia. EUA, 2005, - | -Problematizando os contextos educacionais | -ATIVIDADE REFLEXIVA 7:
Direcéo: Jill Freidberg, entre o Meéxico (Filme) e o Brasil | REFLETINDO SOBRE A
(Experiéncia). AUTONOMIA DOS PROFESSORES
70 -Construir um conceito de autonomia | (PRESENCIAL)
docente. - Leitura reflexiva:
ENCONTRO -Avaliando o confronto pessoal /coletivo da | DELIZOICOV, D. ANGOTTI, J. A
acéo docente. PERNAMBUCO, M. M. Ensino de
Ciéncias Fundamentos e métodos. Editora
Cortez, 42 Ed. 2011.
Uma sintese quanto a Concepgdo de | -Explicitacdo da sintese e questionamentos | -ATIVIDADE REFLEXIVA 8:
Porque e para que se deve ensinar a | iniciais referentes ao texto. REFLETINDO SOBRE UMA
g0 zoologia -Explicitagdo de uma experiéncia no ensino | PROPOSTA  NO ENSINO DE
ENCONTRO de Zoologia a partir da abordagem tematicae | ZOOLOGIA (presencial)

do uso dos trés momentos pedagdgicos.
-Construindo e avaliando uma proposta no
ensino de Zoologia

-Autoavaliagao/-avaliagdo da do curso.
-Atividade de finalizacdo: Poesia
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho buscou realizar um movimento dialético que intenta
desvelar o Ensino de Zoologia na Rede Municipal de Florianépolis.
Parto da pratica docente em diregdo a construcdo de um inventario
critico geral que se direciona as concepgdes docentes especificas. E a
partir deste movimento de andlise entre o particular em dire¢éo ao geral
e seu retorno ao particular que pude identificar a expressdo das
situacGes-limites docentes em conceber um ensino libertador pautado na
praxis pedagdgica emancipadora.

Para realizar esse diagnostico, os objetivos especificos deste
trabalho puderam ser divididos em trés momentos distintos de pesquisa.
O primeiro relacionado a construgdo de um inventario critico a respeito
de como se da o ensino de Zoologia na Rede Municipal, buscando
desvelar as leis fundamentais e ndo totais que regem esse fenémeno
educativo. O segundo momento é representado pela problematizacdo
deste inventario critico, enquanto um constructo que possibilitou o
desvelar de algumas situacdes-limites a praxis pedagégica docente. E
por final, mas ndo menos importante, um movimento propositivo
problematizador das préprias situacdes-limites identificadas, em uma
proposta de formacdo continua critico reflexiva e colaborativa junto aos
condicionantes ideoldgicos, institucionais, estruturais e teoricos
encarnados na pratica docente analisada.

No que se refere ao primeiro momento, seria uma incoeréncia
com a pesquisa dialética mergulhar em um conjunto de dados inerentes
a realidade do ensino de Zoologia na rede sem um olhar tedrico bem
construido e fundamentado. Logo, foi necessaria a construcdo de um
referencial tedrico consistente com nossos pressupostos filoséficos e
objetivos de pesquisa, que nos ajudaram, com o desenvolvimento do
primeiro capitulo, a tomar maior consciéncia tedrica e histérica a
respeito de nosso objeto de analise e do contexto a que nossos sujeitos
de pesquisa se encontram imersos. E somente a partir da constituicio
desta fundamentacdo tedrica e histérica a respeito da docéncia que
poderiamos realizar o primeiro objetivo especifico, identificado como
um levantamento dos fundamentos norteadores do Ensino de Zoologia,
presente nos documentos oficiais utilizados pelos docentes na Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis. Este objetivo possibilita, no
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inicio do terceiro capitulo, a sistematizacdo e compreensdo das
determinantes legais, condicionantes tedricas e curriculares relacionadas
ao ensino de Ciéncias e Zoologia na Rede Municipal de Floriandpolis,
necessarias na compreensdo dos condicionantes tedrico institucionais e
estruturais a docéncia comprometida com um ensino emancipador.

E também no terceiro capitulo deste trabalho que podemos
confrontar os dados tedricos e histéricos com os dados observados da
pratica de quatro docentes da rede, 0 que contempla nosso objetivo de
Caracterizar como se estabelece o ensino de Zoologia na Rede
Municipal de Florianépolis. O que podemos concluir é que mesmo com
um arcabouco teorico que concebe o processo de ensino-aprendizagem
como um uma construcdo coletiva, dindmica e dialdgica, o ensino de
Zoologia ainda esta voltado para uma concepgdo bancéria de educagdo
(FREIRE, 2005), o qual se fundamenta na transmissdo terceirizada de
um conteldo estanque, fragmentado e descontextualizado da realidade
discente. A classificagdo animal na pratica escolar observada esta
distante das atuais teorias cientificas, sendo reduzida a uma
caracterizacdo lineana fortemente antropocéntrica e utilitarista da
natureza em forma de guia de caracteristicas, nomes e conceitos a serem
memorizados mecanicamente pelos alunos. Nesse contexto, o aluno nédo
é sujeito do conhecimento e sim um objeto em que o docente deve
depositar seu conhecimento, e o discente deve absorvé-lo como uma
esponja, permanecendo um agente passivo e alienado a sua realidade.
Assim, o0 ensino da area privilegia praticas pedagégicas que nao
contemplam as proposi¢fes contemporaneas para 0 processo de ensino-
aprendizagem determinadas pelos PCN/MEC (BRASIL, 1998). Como
consequéncia, a construcdo do conhecimento muitas vezes ocorre de
maneira fragmentada, enfatizando avaliacbes e provas e relegando
aspectos relacionados & aquisicio de conhecimentos social e
cientificamente significativos.

Tendo em maos as contradicOes tedrico praticas relacionadas a
docéncia e ao ensino de Zoologia, fez-se necessario compreender as
concepgBes dos professores que originavam tais incoeréncias,
contemplando o objetivo de Investigar 0s pressupostos docentes
norteadores da préatica no ensino de Zoologia. Tais concepgdes
acabaram por culminar na construcdo de seis tipologias que buscaram
caracterizar os diferentes padrdes dentro do ensino bancério da zoologia,
seus focos e métodos de ensino, bem como os avancos e alternativas
identificadas. A consequéncia dessa sistematizacdo nos ajuda a
compreender a complexidade de formas (como) e de contelido (o que)
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de ensino relacionadas a classificacdo animal, sua relacdo as
condicionantes estruturais, materiais, culturais, politicas e as multiplas
interpretacGes dadas pelos professores a respeito de tal contetido. Tais
interpretacGes sdo oriundas de um conjunto de concepgdes, em grande
parte impostas por um tradicionalismo curricular e metodoldgico de
forte cunho ideoldgico, que nega a possibilidade de o professor poder
buscar refletir criativa e criticamente a respeito do seu fazer pedagdégico.

Logo, dentro da dimensdo institucional educativa, as
condicionantes a verdadeira praxis sdo veladas e impostas como
determinantes pela racionalidade técnica a partir de uma série de
mecanismos ideoldgicos de controle a docéncia, como o curriculo,
representado pelo excessivo apego a matriz curricular municipal, a
dindmica institucional, posta sobre o trabalho cotidiano docente e o
fomento governamental, expresso tanto em demandas irreais impostas
aos profissionais escolares como em diversas formas de pressao e
desestruturacdo da classe docente. Nesse contexto, na medida em que
assimila tais constructos ideolégicos, o professor se isola e € isolado em
um discurso fatalista a respeito de sua pratica, suas possibilidades e suas
potencialidades, mesmo Ihes sendo garantidos, no escopo legal nacional,
amplos direitos sobre a determinacdo de sua pratica didatico-
pedagogica. Tal percepcdo ajuda a contemplar outro objetivo desta
pesquisa que se faz na Investigacdo da forma como se estabelecem 0s
processos de reflexdo como um elemento da docéncia no contexto
escolar da Rede Municipal. Assim, podemos perceber a partir de nossos
dados que o professor estd isolado em um imediatismo de praticas
mecénicas e demandas institucionais, sendo historicamente reduzido a
um mero técnico, um reprodutor de um conhecimento cientifico
especificamente contextualizado a escola, sendo este ditado por sujeitos
supostamente concebidos como mais competentes que 0 proprio
professor para determinar quais sdo 0s parametros teéricos e praticos em
sala de aula. Mesmo os professores estando em um processo de
formacdo permanente e conhecendo o contexto de seus alunos, da
comunidade e da escola em que atuam, ainda sim sdo desvalorizados
como sujeitos do conhecimento em favor de sujeitos, que na maioria das
vezes se encontram distantes das salas de aula brasileiras, e que
hierarquica, politica e ideologicamente correspondem a racionalidade
dominante.
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Essa observacdo é preocupante, pois evidencia dentro da Rede
Municipal de Floriandpolis o processo historico de proletarizacdo da
docéncia, cujas consequéncias sdo direcionadas por uma
intencionalidade comprometida com o desenvolvimento econdmico e
ndo com o desenvolvimento humano. Logo, a escola basica publica, a
partir do contexto de ensino de Ciéncias/ Zoologia analisado, parece
mais comprometida com a manutencdo de um status quo econémica e
socialmente desigual do que interessada em propor alternativas de
reflexdo problematizadoras sobre a transformacao das atuais demandas e
injusticas sociais junto aos professores.

Esse primeiro movimento € a construgdo do inventario critico do
ensino de Zoologia, em que sdo levantados indicios de condicionantes a
pratica educativa emancipadora. No entanto, para que tais
condicionantes alcancem o nivel de situacdes-limite, é necessario um
aprofundamento problematizador do inventario, focando nas concepgdes
docentes a respeito das dificuldades e contradi¢Bes encontradas e
tentando, na medida do possivel, exercitar junto aos professores um
movimento de reflexdo critica a respeito de seu planejamento, préaticas
pedagdgicas, cotidiano escolar e do contexto mais amplo em que se
inserem. E nesse segundo movimento que se funda o quinto objetivo
especifico deste trabalho, em que busco Caracterizar possiveis
obstéculos e/ou possibilidades, dentro do contexto escolar municipal gue
podem limitar e/ou suscitar a reflexdo critica sobre o ensino de
Zoologia. E importante ressaltar que este trabalho nio tem a ingénua
pretensdo de identificar todas as situa¢fes-limite a uma abordagem
critica no ensino de Zoologia, ja que, devido a complexidade do
fendmeno social analisado, podemos apenas perceber algumas facetas
de sua multidimensionalidade. Logo, neste trabalho foco em situacGes-
limites mais genéricas, significativas a praxis dos professores que
colaboraram com esta pesquisa, intentando desvelar a importancia
destas situacGes-limite na constituicdo de sua autonomia (FREIRE,
2007).

A partir do aprofundamento junto aos professores foi possivel
perceber que existe de fato uma supervalorizacao interiorizada em sua
consciéncia tedrico préatica a respeito do como e do 0 qué ensinar em
Zoologia. Entretanto, pouco havia se estabelecido sobre o porqué e o
para que se deve ensinar tal corpo de conhecimento na escola basica.
Essa auséncia de posicionamento do professorado e o0s indicios
contextuais e ideoldgicos levaram & emerséo de outra situagao-limite, a
de guem ensina. Assim, discutiu-se a autonomia dos professores em
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conceber-se como sujeitos de sua praxis pedagogica, colocando em
xeque inclusive a possibilidade de a atual acdo docente de fato ser
concebida como reflexdo-acdo, uma vez que a mesma nao é objetivada e
sim prescrita. Dada a gravidade destas situacfes-limite, a fim de se
conceber um ensino critico da zoologia e levando em consideracdo o
compromisso com a histéria em constante devir, esse trabalho
contempla o Ultimo objetivo especifico: Propor, a partir da identificacdo
dos condicionantes ao ensino critico de zoologia, algumas possibilidades
contextualizadas para a Rede Municipal de Floriandpolis. Desta forma,
foi planejada uma proposta de formacdo continua critico reflexiva que
intenta realizar junto a um grupo de professores os quatro movimentos
da reflexdo critica (Informar; Descrever; Confrontar e Reconstruir)
propostos por Smyth (1992) e discutidos em Rigolon (2008). Tal
proposta busca, para além de diagnosticar as contradi¢des referidas no
inventario critico, contribuir para atenuar as possiveis dificuldades
tedricas dos professores em suas praticas pedagogicas e realizar um
esforco quanto a problematizacdo de seu isolamento no enfrentamento
de situacOes-limite. Assim, esta formacao tem por objetivo construir um
processo coletivo e colaborativo de objetivacdo conscientizadora a
respeito das relacbes de poder dentro e fora da escola, unindo a
linguagem da critica a linguagem da possibilidade no exercicio da praxis
docente no contexto do ensino de Zoologia. Essa demanda possibilita ao
professor considerar-se e ser considerado como um intelectual critico e
transformador capaz de superar coletiva e colaborativamente suas
condicionantes em dire¢do a construcdo de sua autonomia profissional,
intelectual e politica.

Em sintese, tendo em vista o objetivo central deste trabalho, a
determinacdo de possiveis condicionantes e possibilidades ao ensino
critico da zoologia, identifica-se que, embora a Rede Municipal seja
orientada por pressupostos tedricos e documentais que fomentam um
ensino progressista, os resultados deste trabalho indicam que, na pratica
cotidiana de sala de aula, o ensino de Zoologia segue tendéncias
bancarias e conservadoras de educacdo. A incoeréncia entre um ensino
progressista tedrico e o ensino bancario conteudista praticado se torna
mais clara ao identificarmos quais sdo as condicionantes da préatica
docente. Estas condicionantes sdo concebidas a partir de elementos
externos aos professores e presentes no cotidiano escolar,
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ideologicamente influenciadas por uma racionalidade tecnocratica. Na
dimenséo educacional, esta racionalidade é responsavel por burocratizar
a estrutura institucional das unidades educativas em um discurso
administrativo e controlador sobre o professorado, tomando-lhe a
capacidade de reflexdo critica sobre sua agdo. Assim, o professor acaba
sendo reduzido a um técnico e sua pratica a métodos. Esse controle
sobre o professor contribui para uma burocratizacdo de sua consciéncia,
0 que 0 posiciona como um consumidor e reprodutor de teorias e
conceitos cientificos externos a escola, cujas praticas sdo mecanicas e
padronizadas de acordo com as demandas do mercado e das elites
dominantes. Assim, fica clara a razdo de os professores apresentarem
limites quanto ao por que (justificativas) e o para que (objetivos)
ensinam zoologia, pois estes ndo sdo determinagdes suas, mas de seus
dominadores. Evidencia-se que as justificativas limitam-se a presenca
tradicional da zoologia no curriculo de Ciéncias, e seus objetivos
estariam comprometidos com o desenvolvimento profissional para a
competicdo junto ao mercado de trabalho. Essas diretrizes estdo
distantes de um desenvolvimento humano pautado na ética e na justica
social em busca de uma sociedade mais igualitaria e democratica, como
pressupde uma formacdo critica em direcdo a racionalidade
emancipatoria.

Acredito que este trabalho possua muitos limites quanto a
investigacdo e a proposi¢do sobre a realidade aqui analisada, entretanto,
é exatamente nesses limites que se fundam ontologicamente nossas
potencialidades humanas na superacdo de nossas situagdes-limite em
vista de um desenvolvimento cientifico comprometido com um devir
socio-histérico humanizador. Assim, seguem algumas perguntas ainda
sem respostas: devemos esperar que um professor que ndo possui
condicdes efetivas de ser critico possa formar sujeitos criticos, como
propBe a documentacdo, ou mesmo o0 discurso escolar? Continuaremos
assumindo essas ilusdes tedricas ou confrontaremos seus pressupostos
inerentes a pratica pedagdgica cotidiana, gerindo a praxis pedagogica?
Enquanto professores, até quando estaremos isolados, a mercé de
intencionalidades que determinam a forca e a dire¢do da correnteza e de
nossas agoes?

Essas questdes seguem sem resposta, entretanto penso que a
superacdo dessas situaces-limite s6 serdo possiveis quando
estimularmos a alteridade para além de um sonho individual em dire¢do
a uma contraideologia, que ndo se contenta em permanecer anistorica e
desumana. Enquanto estivermos isolados em nosso imediatismo, a
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desigualdade ira imperar. E preciso vencer a alienacdo a que estamos
condicionados, a partir de um esforco coletivo na busca ontoldgica por
nossa real autonomia.
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APENDICE 1

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

ANEXO 3
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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APENDICE 2

Questionario de Reconhecimento

Gostariamos, antes de qualquer coisa, agradecer a sua
participacdo e colaboracdo nessa pesquisa. Para qualquer duvida
estaremos a disposi¢do, meus dados estdo presentes em sua copia do
Termo de Consentimento Livre Esclarecido.

Obrigado.

1.Sexo: ()M ()F
2. |dade:
3. Formacédo Académica:

Superior Incompleto
Instituicdo:

Curso de graduacéo:
Ano de formag&o:

Superior Completo: ()
Instituicdo:

Curso de graduagdo
Ano de formacéo:

Superior Completo + Especializag&o:()
Instituicdo:

Curso:

Ano de formag&o:

Mestrado: ()
Instituicdo:
Curso:

Ano de formacao:

Doutorado: ()
Instituicdo:
Curso:
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Ano de formagéo:

4. O senhor (a) tem quanto tempo de experiéncia no Ensino
Ciéncias?

5. Em que série(s) ensina, ou ensinou?

S Tempo: S Tempo:
érie: érie:
52 7
a
62 8
a

6. Tem fonte de renda adicional (ndo relativa a ensino)? () sim
() ndo

7. Ensina em mais de uma escola?
() ndo () sim, sé puablica () sim, pablica + particular

8. Quais sdo as fontes de informacdo em Ciéncias que o senhor
(a) utiliza para prepara suas aulas. Se houver mais de uma, numere-as
em ordem crescente, em que 1 seria a de maior importancia e 8 a de
menor.

() Internet

() Livro Didético do Ensino Fundamental

() Livro Didéatico do Ensino Médio

() Livros Paradidaticos

() Livros Técnicos (Universitarios)

() Revistas de banca de jornal, (ex: Nova Escola)

() Revistas de divulgacdo cientifica (ex: Ciéncia Hoje, Ciéncia
hoje das criancas entre outros)

() Outros:
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9. O Senhor (a) considera ter tempo para se atualizar conceitual e
pedagogicamente?

() ndo () sim

Como realiza essa atualiza¢ao?

10. Quais sdo as dificuldades em encontrar material didatico
sobre Ciéncias/ Biologia? Se houver mais de uma, numere-as em ordem
crescente, de 1 (maior importancia) até 6 (menor importancia).

() Falta de Tempo

() Falta de Informag&o sobre os materiais existentes

() Falta de investimento da escola em material didatico
() Custo dos materiais

() Desconhecimento de bibliografia especializada

() Outros
() Né&o ha dificuldade

11. Como o Senhor (a) se sente ao trabalhar o contetdo sobre o
Reino animal?

() Tenho muita facilidade

() Tenho pouca facilidade

() N&o tenho facilidade

() Tenho alguma dificuldade

() Tenho muita dificuldade

12. Com relagdo ao contetido Reino animal, a que se atribui essa
facilidade/dificuldade? Coloque (D) para o item, que em sua experiéncia
de ensino, apresente dificuldade e (F) para o item que apresente
facilidade de ser trabalhado em sala de aula.

() Interesse dos alunos

() Quantidade de nomes

() Uso da nomenclatura cientifica

() O tamanho da biodiversidade animal

() A relagcdo Homem x natureza (animal)

() Evolucéo dos seres vivos
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() Desconhecimento pelos alunos de exemplares animais (ex:
planaria, ameba e etc.)

() Relacdo do conteido Reino Animal com o cotidiano

() Outros

13. Como o senhor (a) aborda/abordou o contetdo de Reino
Animal em sala de aula?

14. Quais assuntos de Ciéncias presentes no Ensino Fundamental
que poderiam fornecer ou estabelecer alguma relacdo ao contetdo de
Animais?

15. Pretendemos oferecer no ano de 2012 um curso de extenséo
pela UFSC, para discutir o Ensino de Animais (Zoologia), O senhor
teria algum interesse em participar desse curso? Quais seriam 0s seus
melhores horéarios possiveis.
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APENDICE 3

Roteiro da Entrevista Reflexiva Semi-estruturada - Adaptado
de ROCHA (2010b)

1. Como senhor (a) veio a se tornar professor (a) e atuar como
professor (a) de ciéncias?

2. Para o senhor (a) qual seria o papel da Educacéo?

3.Em sua opinido, qual seria a importancia da escola nesse
contexto?

4. Qual seria o papel do professor?

5. Qual foi o papel da graduacdo em sua préatica docente?

6. O senhor (a) considera ter tempo habil para suas atividades
docentes? Por qué?

7.Qual a sua opinido sobre a formacdo em servico em sua
formacédo? Ela te auxiliou em algo?

8. Para que serve ensinar sobre animais na escola?

9. Qual seria a importancia do conteldo de animais presente no
Ensino Fundamental?

10. Em sua opinido os alunos acham esse contelido importante o
estudo dos animais? Por qué?

11. Como o senhor avalia o nivel de envolvimento dos alunos no
ensino de animais?

12. Em suas aulas os alunos fazem perguntas referentes sobre o
conteido? Que tipo de perguntas?

13. Existe algum problema de ensino ou aprendizagem vinculado
ao conteudo de animais? Se sim, qual seria este?

14. O senhor (a) utiliza materiais de apoio? O que acha deles?

15. Algumas pessoas acham que o excesso de nomes dentro de
Ciéncias e especialmente dentro de Zoologia é um problema? O
gue o senhor acha? Como lidamos com isso?

16. Como o senhor (a) escolhe o contetido do dia?

17. Que tipo de atividades vocé costuma desenvolver no contetido
de animais?
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18.

19.

20.
21.

Os documentos como PCN, PPP o Curriculo Municipal, te
ajudam a pensar sua aula? Qual a sua opinido frente a ele?

O senhor (a) acha que os alunos estabelecem relagdes entre o
contetido de Zoologia e sua realidade ou meio em que vivem?
Por qué?

O senhor (a) gostaria de fazer alguma observagdo?

O senhor (a) gostaria de ouvir novamente sua entrevista, a fim
de apenas rever ou modificar algum ponto de vista?
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APENDICE 4

Enfretamento e Reconstrucdo das Situacdes limite a pratica
critica, no ensino de Zoologia.

O que e Como Ensinamos Zoologia?(Contelido e Forma.)

“E decoreba, pega o teu livro diddtico e vai seguindo ali. E assim que
fazem né. E assim que os professores fazem para trabalhar a zoologia
na maioria das vezes. Pega o livro e vai passando.” Fala de professor
de Ciéncias que reflete o que para ele seria o tradicionalismo no ensino
de Zoologia.

“Eu li, mas muitas coisas... é, né, ficou na teoria. Eu acho que na
pratica é muito diferente, as realidades sdo diferentes, né? O ensino e a
aprendizagem... muito diferente do que a gente vé na escola.” Fala de
professor de Ciéncias que relata a diferenca entre sua préatica
educacional e a teoria aprendida na universidade.

1. O que o senhor pensa destas falas? VVocé concorda ou discorda
delas?

2. Podemos dizer que a forma tradicional de ensinar Zoologia €é
conteudista? Podemos ensinar de forma diferente da tradicional?

3. Existe mesmo essa separacdo entre teoria e pratica, como ela
interfere em suas aulas?

Por que Ensinamos Zoologia? (Curriculo)

“Olha, nos seguimos uma legislacdo, né [...] A legislacdo que norteia a
educacgdo ¢é a LDB; além da LDB, nés com o ensino municipal, temos a
legislacdo especifica do municipio, entdo nds temos que cumprir uma
grade curricular com todas as componentes curriculares. 1sso vem de
cima, entdo o professor, ele tem autonomia para, por exemplo, querer
trabalhar primeiro os vertebrados ao invés dos invertebrados, trabalhar
primeiro tal reino e depois o outro. Nisso tudo eu tenho autonomia, mas
aquele curriculo obrigatério eu tenho que cumprir, porque vem da
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LDB, vem da prefeitura, vem da parte administrativa da escola, enfim
[...].” Fala de professor de Ciéncias que relata o porqué deveria ensinar
a Zoologia na escola.

4. O senhor concorda com a visdo de autonomia na fala do
professor?

5. Qual é a sua visdo de autonomia do professor?

6. O que o senhor acha sobre a documentagdo oficial (curriculo,
LDB, etc.)? Ela contribui para a autonomia do professor? Por qué?

7. A gestdo escolar, a rede e a sociedade interferem em sua préatica?
8. A gestdo escolar, a rede, a sociedade e a documentacdo oficial
contribuem para a sua reflexdo sobre o porqué ensinar Zoologia?
Como isso acontece?

9. Por que esse conteldo (Zoologia) deve ser ensinado? Essa
resposta é a expressao do que vocé pensa ou do que pensa 0 Seu grupo
de professores?

10. Se houvesse uma mudanga no curriculo, que acabasse refletindo
na Zoologia, do tradicional 7° ano para 0 9° ano, vocé mudaria sua
pratica de zoologia para 0 9° ano? Por qué?

Para gue Ensinamos Zoologia? (7,) (Relevancia Social)

“O papel da escola realmente é ajudar o aluno a crescer como cidaddo,
como pessoa e auxiliar na construg¢do do conhecimento, para a cultura,
para as questdes culturais, né?”. Fala de professor de Ciéncias que
relata o papel da escola e dos professores junto aos alunos.

11. Vocé concorda com a fala? Essa seria uma atribui¢éo da escola?
12. O que seria um cidaddo? Todos os alunos e professores ja ndo
estariam em contato com a cultura? Seriam eles cidadaos?

“Para que ensinar animais na escola?... Eu acho que comeg¢a desde la
do quinto ano. Primeiro saber da existéncia, saber da diversidade.
Saber que existe relacdes entre 0s seres vivos, saber que eles s&o
diferentes, saber classificar, eles precisam disso, né? Saber que peixe
tem 0ss0... Sei 14, que minhoca ndo tem osso!... Eu acho que é por ali,
para eles conhecerem, ter esse conhecimento mesmo, eu acho.” Fala de
professor de Ciéncias que relata o para que ensinar a Zoologia na escola.
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13. Ensinar o conteldo escolar de zoologia na escola € 0 mesmo que
ensinar cidadania? Por qué?

14. Para que ensinamos Zoologia na escola?

15. Vocé acha que é papel da escola e do professor ensinar para além
do contetdo escolar?

16. O professor tem condicdes materiais (salas ambiente,
laboratdrios, etc.), praticas (tempo, quantidade de aula, ndmero de
alunos, etc.) e tedricas (conhecimento técnico e pedagdgico) de pensar
como ensinar a Zoologia de forma a proporcionar o desenvolvimento
de um sujeito cidaddo? Por qué?

17. O que seria necessario para que isso se realizasse?

18. Vocé acredita que decidir para que ensinar Zoologia é possuir
autonomia? Por qué?

Quem Ensina Zoologia? (Participacdo)

“O professor estd meio que orfdo”. Fala de professor de Ciéncias que
relata a situagdo em que o professor se encontraria em seu cotidiano de
aula.

19. Vocé concorda com essa fala? Por qué?

20. Que tipo de apoio (préatico, técnico ou politico) seria esperado
para o professor? Por qué?

21. Como a formacdo poderia contribuir para a participacdo do
professor em suas aulas de Zoologia?

22. Que tipo de formacdo (pratica, técnica ou politica) seria
necessario? Por qué? (Nas formacGes, existe espagco para discutir
criticamente tanto o curriculo quanto a nossa préatica, associando-0s a
contextos sociais mais amplos?

23. Os professores gostariam de fazé-lo? Por qué?

24. E os Formadores, gostariam? Por qué?

25. O que podemos fazer para melhorar nossa pratica?

26. Vocé sente liberdade para mudar o curriculo posto pela
secretaria?
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APENDICE 5

Critérios e a Analise detalhada dos Livros Didaticos

Quadros de analise do livro didatico baseados em
VASCONCELOS, S. D. ; SOUTO, E. O Livro Didatico de Ciéncias no
Ensino Fundamental — Proposta de critérios para andlise do contetdo
zooldgico. Ciéncia e Educacdo, v.9, n.1, p.93-104, 2003.

QUADRQO 1. Critérios para analise do contetdo tedrico em livros
didaticos de ciéncias

(livro A)

Parametros Fraco Regula | Bom

Excelente

Adequacao a série X

Clareza do texto X

Nivel de atualizagdo do texto X

Grau de coeréncia entre as X
informacgfes apresentadas (auséncia de
contradigoes)

Associagdo contetdo/ cotidiano X

Sim Néo

Apresenta textos X
complementares?

(livro B)

Pardmetros Fraco Regula | Bom

Excelente

Adequacao a série

Clareza do texto

Nivel de atualizagdo do texto

XX X[ X

Grau de coeréncia entre as
informacgBes apresentadas (auséncia de
contradicoes)

Associacdo contelido/ cotidiano X
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Sim

Apresenta
complementares?

textos

QUADRQO 2. Critérios para analise dos recursos visuais em livros

didaticos de Ciéncias

(Livro A)

Parametros Fraco | Regular | Bom | Excelente

Qualidade das X
ilustracdes (nitidez, cor, etc)

Grau de relacdo com X
as informacBes contidas no
texto

Insercdo ao longo do X
texto (diagramag&o)

Veracidade da X
informacé&o contida  na
ilustracéo

Possibilidade de X
contextualizagdo

Grau de inovacdo X
(originalidade/criatividade)

Outros: especificar

Sim Néo

Induzem a X
interpretacdo incorreta?
(Livro B)

Pardmetros Fraco | Regular | Bom | Excelente

Qualidade das X
ilustracGes (nitidez, cor, etc)

Grau de relacdo com X
as informagdes contidas no
texto
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Insercdo ao longo do X
texto (diagramacao)

Veracidade da X
informacéo contida  na
ilustracdo

Possibilidade de X
contextualizagdo

Grau de inovacdo X
(originalidade/criatividade)

Outros: especificar

Sim Nao

Induzem a | X (p.199)
interpretacdo incorreta?

QUADRO 3. Exemplos de atividades propostas utilizadas na
complementacéo e contextualizagdo do assunto discutido.
(livro A)

ATIVIDADE SIM NAO

Propde questdes ao final de | X
cada capitulo/tema?

As questbes tem enfoque X
multidisciplinar?

As questdes priorizam a | X
problematizacdo

Propde atividades em grupo | X
e/ou projetos para trabalho do tema
exposto

As atividades sdo isentas de X
risco para os alunos

As atividades sdo facilmente | X
executaveis?

As atividades tém relacdo
direta com o conteldo trabalhado?

Indica fontes complementares | X
de informacao?

Estimula a utilizagdo de novas | X
tecnologias (ex. internet)?

Outros: especificar
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(livro B)

ATIVIDADE SIM NAO

Propde questdes ao final de | X
cada capitulo/tema?

As questbes tem enfoque
multidisciplinar?

As questdes priorizam a | X
problematizacdo

Propbe atividades em grupo | X
e/ou projetos para trabalho do tema
exposto

As atividades sdo isentas de | X
risco para os alunos

As atividades sdo facilmente | X
executaveis?

As atividades tém relagdo | X
direta com o conteldo trabalhado?

Indica fontes complementares | X
de informacao?

Estimula a utilizagdo de novas | X

tecnologias (ex. internet)?

Outros: especificar

QUADRO 4. Exemplos de recursos complementares sugeridos

em livros didaticos de Ciéncias
(livro A)

RECURSOS
COMPLEMENTARES

SIM

Glossario

Atlas

Caderno de exercicios

Guia de experimentos

Guia do professor

XXX

Outros especificar
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(livro B)

RECURSOS SIM NAO
COMPLEMENTARES

X

Glossario

Atlas X

Caderno de exercicios

Guia de experimentos

X[ X[ X

Guia do professor

Outros especificar

Conteudo teorico

De acordo com Krasilchick (1987) a apresentagdo do
conhecimento cientifico em materiais didaticos ndo é neutra, pois esses
componentes didaticos sdo veiculos implicitos ou explicitos de
ideologias muitas vezes contrarias as propostas de mudangas
educacionais progressistas. Comumente transmitem preconceitos contra
minorias étnicas e sociais, apresentando valores controvertidos sobre o
papel da Ciéncia na sociedade e seus agentes, explicitando um mundo
ideologicamente favoravel a cultura dominante. Logo, no que cerne ao
critério contelido tedrico, parte-se do principio que as informagdes
contidas nos livros devam promover o contato do aluno com o
conhecimento cientifico atual e disponivel, de forma que aproxime a
compreensao do aluno da realidade que o cerca, sendo um instrumento
de problematizacdo, de didlogo e ndo de extensdo (FREIRE, 2011a)
alienante, entre professor e aluno sobre a materialidade do mundo.

Foram analisados dentro de um gradiente entre “Fraco”,
“Regular”, “Bom” e “Excelente” a adequacdo a série, quanto ao nivel de
aprofundamento conceitual esperado de acordo com os PCNs propostos
para a sexta série do ensino fundamental; A Clareza do texto, referente a
linguagem usada; O nivel de atualizagdo conceitual presente no texto; A
presenca ou auséncia de contradi¢cdes conceituais que acabam gerando
uma coeréncia no discurso; A existéncia de textos complementares, para
ampliar a possibilidade do conhecimento e o grau de associa¢do do
contetdo com o cotidiano discente (VASCONCELQOS; SOUTO, 2003).

De acordo com a anélise, ambas as obras se caracterizaram no
geral ao gradiente, “Bom”, pois ndo apresentaram grandes dificuldades
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guanto ao conteldo proposto. Embora tenham sido visualizados
problemas com a clareza do texto como, por exemplo, o uso de
terminologias sem devida explicagdo, como no trecho a seguir:

“Um dos animais apresentados vive fixo ao substrato. Qual é esse
animal?” (Questdo tirada do livio A, do modulo 3 da secdo para
comecar, do projeto Radix, 7° ano de Ciéncias, p.87, grifo meu.).

Neste trecho observamos uso do termo substrato que ndo € um
termo comum ao universo cotidiano do aluno do 7° ano ou sexta série do
fundamental. Apesar de o termo ser recorrente no texto, sua explicagdo,
ndo aparece no glossario ou em qualquer outra se¢do ou Box da obra A,
cabendo ao professor a explicitacdo do mesmo. Embora ndo tenha sido
observada, durante o uso do livro didatico, qualquer explicitacdo sobre
essa palavra em especial, mesmo sendo amplamente usada no discurso
docente.

Outro problema aparente ao contelido de Zoologia, nos livros
observados, é sua defasagem em relacdo as perspectivas zooldgicas
atuais. A Zoologia atual embora ainda faga uso da taxonomia como base
para a classificacdo animal, compreende a filogenética como seu
principal objetivo. Sendo esse pressuposto explicito em ambas as obras
analisadas.

“Os cientistas tentam organizar os seres vivos reunindo-0S em grupos.
Essa classificagdo serve para facilitar o estudo dos seres vivos e nos
ajuda a entender a origem e a evolug¢do das espécies.” (Trecho retirado
do livro B, no cap.5, Classificagéo dos seres vivos, no livro do 7° ano de
Ciéncias de Gewandsznajder, F; p.47, 2011, que ressalta a necessidade
de compreender a origem e a evolugdo das espécies refletida na
classificacdo zooldgica.).

“[...] a classificagdo dos seres vivos tem como objetivo fazer um
“retrato” da evolugdo dos grupos.” (Trecho retirado do livro B, no
cap.5, Classificacdo dos seres vivos, no livro do 7° ano de Ciéncias de
Gewandsznajder, F; p.51, 2011).
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“O sistema de classificagdo é importante por varia razoées [...] permite
estabelecer relagdes de parentesco tanto entre seres vivos existentes
como entre eles e os ja extintos.” (Trecho retirado do livio A, no
modulo 1, do titulo Classificacdo dos seres vivos, no projeto Radix, 7°
ano de Ciéncias, p.40).

Apesar de os materiais didaticos reforcarem a importancia da
classificagdo como um meio l6gico de se compreender a evolugdo, nos
capitulos, ou modulos referentes aos agrupamentos animais, ndo €
encontrado nenhuma mencdo filogenética do processo evolutivo dos
grupos. Durante a explicitagdo dos filos percebe-se um foco nas
guestdes morfolégicas e fisiologicas dos grupos estudados, nao
emergindo as questbes de parentesco entre as Classes presentes no livro,
ficando essa relagdo supostamente subentendida na ordem da
apresentacdo dos grupos. O mesmo problema ocorre na explanacdo dos
agrupamentos animais presentes dentro de um mesmo filo ou classe,
sendo as Espécies, Géneros, Familias ou Ordens apresentadas de forma
estanque e descontextualizadas evolutivamente. Assim, a compreenséo
da temética evolutiva estaria muito mais na cabec¢a do professor do que
do aluno, ndo sendo observada, durante o uso dos materiais nas aulas de
Zoologia, qualquer explanacdo ou explicitagdo dessa relagdo pelos
professores.

A informacdo evolutiva, no material, s6 ndo é ausente, pela
existéncia de trés boxes que relatam a conquista do ambiente terrestre
em anfibios (livro B, p.167), a associagdo evolutiva entre repteis e aves,
no livro B, p.187, e a origem dos mamiferos em terapsidas, no livro B,
p.199, como representado na figura 4-A. No Livro A, usado nas trés das
guatro escolas observadas, o contetdo evolutivo é ausente. Os boxes
emergem no texto como um agrupamento de nomes que deveriam ser
memorizados e que sdo desconexos do restante do capitulo. Logo a
classificagdo acaba por ndo refletir a evolugdo, sendo o foco no livro B
as diferencas morfoldgicas externas nos invertebrados e nos vertebrados
as diferencas morfofisiologicas. Em todo o contelido zoolégico presente
na obra de Gewandsznajder (livro B), encontramos apenas dois
cladogramas, estando ausente no livio A. Um cladograma no cap. 5;
p.53, para explicitar a importancia do processo de classificacdo, se
utilizando como exemplo uma hipétese do processo evolutivo da familia
dos canideos representado pela figura 1, e outro no cap. 23, p.205, para
explicitar a evolucao da espécie humana representado pela figura 2.
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O Box denominado leitura especial com o titulo: A evolugdo da
espécie humana presente no Livro B, cap.23, p.205 (Fig.2), aborda, a
partir da leitura do cladograma e das diferengas morfofisioldgicas e
ecoldgicas, o processo de diferenciagdo dos hominideos dos demais
primatas e complementa de forma atualizada os estudos sobre a
evolucdo do ser humano. Essa explanacdo, se trabalhada, é
extremamente fértil para iniciar a desconstrugdo da dicotomia entre
humano/ animal ou Homem/Natureza. Embora ainda esteja concentrada
apenas no agrupamento humano, fato que denota uma visdo
antropocéntrica da evolugdo. Logo, podemos concluir que apesar de
considerarmos a presenca desses boxes, com conteldo evolutivo, um
avanco, para o Ensino de Zoologia, as informagfes ali contidas ainda
sdo extremamente superficiais e isoladas do restante da obra, sendo
pobre em referéncias complementares aos discentes e docentes,
contemplando uma visdo de natureza ainda antropocéntrica e utilitarista.
Assim, ha uma incoeréncia no discurso interno do livro quanto ao
porque se faz a classificagcdo para com o que se mostra dela.

ancestral do chacal, coiote, lobo e cao

| 1 1 |

ancestral do 0 esquema

I X

obo e do cao mostra que o
lobo e o cédo

surgiram de um
céo pastor alemao antepassado
(GGt em comum e
mostra também
duas espécies
aparentadas
com eles, o
coiote e 0
chacal. (As

: | medidas
indicam o
comprimento
= | doanimal, fora
* | acauda)

chacal do dorso preto
(45 a 80 cm) coiote (70 a 95 cm) lobo (121,56 m)

"ROBERT FRANZ/ACERVO 00 FOTOGRAFQ

Figura 1- Cladograma de mamiferos retirado do cap. 5 do livro
GEWANDSZNAJDER, Fernando. Ciéncias: A vida na terra, 7° ano, ed.
Atica. S&o Paulo, p.53, 2011, explicitando a historia evolutiva de
canideos.
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rossimios 3
s espécie humana

1oris Vérios macacos orangotangos

gorilas

chimpanzés

5 a 7 milhdes de anos
10 milhGes de anos

15 milhdes de anos

Possivel origem evolutiva dos primatas. As datas (milhes

de anos) indicam a época aproximada em que ocorreu a
separacao dos grupos (comprimento méximo sem cauda:
- tarsio, 15 cm; l6ris, 15 cm; orangotango, 1,5 m; gorila, 1,9 m;
chimpanzé, 1 m). (Figura sem escala. Cores-fantasia.)

Figura 2- Cladograma de primatas retirado do cap. 23 do livro
GEWANDSZNAJDER, Fernando. Ciéncias: A vida na terra, 7° ano, ed.
Atica. S3o Paulo, p.205 2011 explicitando a histéria evolutiva dos
primatas.

Recursos Visuais

O critério recurso visual faz referéncia ao conjunto de imagens,
esquemas e graficos, que representam uma importante via de apreensdo
conceitual. E um elemento visual e informativo, ndo necessariamente
textual, que deve oferecer subsidios para a compreensdo do texto
presente no material, exemplificando-o e sanando as dificuldades de
abstracdo do campo conceitual desejado. Embora se deva buscar um
delicado equilibrio entre o aprofundamento e as limitagdes impostas
pelas imagens a capacidade de interpretacdo dos discentes
(VASCONCELOS; SOUTO, 2003), sendo muitas vezes utilizadas
analogias para facilitar o entendimento das classifica¢cbes dos seres
vivos (FIGUEROA; NAGEM; CARVALHO, 2003).

Podemos ver um exemplo, encontrado no livio A, no mod. 5,
p.157, representado pela figura 3, que mostra uma atividade sobre a
Classe dos “Anfibios” fazendo associagdo com veiculos de mesmo
nome, sem especificar adequadamente as limitacGes dessa analogia.
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Anfibios

Observe a fotografia abaixo.

,« 2 % e
A Carro anfibio fotografado em Londres, em 2003.

0 veiculo que aparece nesta fotografia é capaz de locomover-se tanto em ambien-
te aquatico como em terrestre.

1 0 nome do veiculo apresentado na fotografia acima é “carro anfibio”. Ele recebeu
este nome porque apresenta uma caracteristica semelhante a dos animais anfi-
bios. Em sua opiniao, que caracteristica é esta?

2 Cite alguns exemplos de animais anfibios que vocé conhece.

3 Em sua opinido, por que é comum encontrarmos sapos préximos a rios e lagos?

Figura 3- Atividade retirada do Médulo 5 do livro de Ciéncias do
7° ano do projeto Radix, p.157, 2011.

A figura 3 revela uma analogia pouco autoexplicativa. Nesse
caso, se ndo houver uma participacao ativa do docente responsavel pela
construcdo conceitual, o aluno, facilmente seria levado a graves erros
conceituais, como pensar que animais seriam parecidos com maquinas e
veiculos. Esse problema muitas vezes ocorre por uma incoeréncia no
planejamento, producdo, distribuicdio e wuso do livro didatico.
Concordamos com Krasilchick (1987), ao apontar a culpabilidade de
ocorréncias como essa nos materiais a incoeréncia, entre quem produz o
livro didatico, muito mais interessado em sua potencialidade comercial e
de quem usa o livro, ou seja, os professores que deveriam estar
interessados na potencialidade formativa do material;



308

Com fins mercadolégicos, exagera-se 0 uso de
pretensos elementos motivadores, com cores nas
ilustracGes, figuras caricaturescas que supostamente
agradam aos alunos, além de exercicios do tipo
quebra cabecas que sdo primarios na sua demanda
intelectual. S&o incluidas grandes quantidades de
exercicios, denominados estudos dirigidos, que
ocupam o0s alunos boa parte do tempo das aulas,
apenas para transcrever trechos do proprio texto dos
livros.” (KRASILCHICK, 1987, p.49).

Assim, no critério recursos visuais, dentro de um mesmo
gradiente, “Fraco”, “Regular”, “Bom” e “Excelente”, foram analisados a
qualidade das ilustragdes (nitidez, cor, etc.); O Grau de relagdo com as
informacBes contidas no texto; A Insercdo ao longo do texto
(diagramacdo); A Veracidade da informacdo contida na ilustracéo,
buscando explicitar possiveis erros conceituais; A Possibilidade de
contextualizacdo; Ao Grau de inovagdo (originalidade/criatividade) e se
as imagens Induzem a interpretacao incorreta.

No geral, ambas as obras estdo no gradiente, “Bom”, por néo ter
grandes problemas com as imagens, o que acaba sendo compreensivel
uma vez que 0s recursos visuais sdo um forte critério de sele¢do do
MEC, que embora busquem o uso de ilustracdo e imagens de forma
clara, motivacional e de facil compreensdo, reforcam uma apreensdo
mais estética do que pratica do material. Assim, “Em sua estrutura
servem muito mais a interesses comerciais do que a objetivos
educacionais de alto nivel.”, (KRASILCHICK, 1987, p.49).

Com a complexa realidade educacional brasileira e de seus
agentes, que tem de resistir a uma desvalorizacdo profissional, tanto no
ambito social quanto trabalhista e as defasagens instrumentais, fisicas e
formativas, a politica de concessdo do curriculo, ao mercado editorial
gera consequéncias nem sempre comprometidas com a formacéo do
sujeito autdbnomo e critico (BRASIL, 1998). Prova disso, é que, mesmo
com uma selecdo criteriosa do material, presente no PNLD, realizado
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), ainda
sejam encontrados alguns erros conceituais e concepgbes fortemente
ideolégicas no material referido ao Ensino de Ciéncias e por
consequéncia de Zoologia.

Com relacdo a interpretacdo incorreta, podemos encontrar no
livio B, Cap. 23, p.199, representado pela figura 4%, um erro de
interpretacdo induzido pela imagem utilizada. E posto um quadro
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denominado: “Evolugdo dos mamiferos”, com um texto explicativo
sobre sua ancestralidade. O texto aponta corretamente os terapsidas, que
sdo também conhecidos como répteis mamaliformes como sendo
ancestrais dos mamiferos. O problema esta no uso erréneo da imagem
posta no quadro, pois esta aponta como o ancestral dos mamiferos, um
organismo parecido com um gamba atual nativo das Ameéricas, sem
absolutamente nenhum resquicio de caracteristicas reptilianas, nao
levando em consideracdo a relagdo morfoldgica e filogenética, que
deveria ser veiculada a ilustracéo.

Com relagdo as concepgdes ideoldgicas presentes nos livros
didaticos, concordamos com Razera, Boccardo e Silva (2007), que
apontam o curriculo escolar, fortemente influenciado pelo livro didatico,
como um propagador de visbes fortemente antropocéntricas e
utilitaristas a respeito da natureza. Um bom exemplo de que o material
reforca uma visdo zool6gica utilitarista € encontrado no Livro A, no
Mod.5, p.199, representado pela figura 4b, em que durante a abordagem
do contetdo de peixes, para introduzir a tematica, existe uma receita de
peixe assado, e um texto que ao ser associado a receita e a figura,
denotam que todos os peixes existiriam para servir de alimento a
humanidade. Essa é a primeira imagem que o aluno do 7° ano vé ao
comegar a estudar os peixes. Logo abaixo da contextualizacdo
“gastronomica”, Atum e o Linguado, peixes muito consumidos no
Brasil, sdo as Unicas espécies apontadas como exemplo.
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 Peixes

Veja a receita a seguir.

Peixe assado com farofa

Ingredientes Modo de preparo
* 1 peixe grande de * Limpe o peixe. Lave-o com limao
escamas e dgua,

* farinha de mandioca | * Misture a farinha com o restante
dos ingredientes. Recheie o peixe
com essa farofa, e costure-o com
uma linha grossa.

| * Enrole-0 em papel aluminio e

* limao | peaaumadulto que o leve para

assar até que doure.

* banana
* tomate
* azeitonas

Ilustracdo de um ancestral dos
0 Brasil & um pafs com uma grande diversidade de peixes de &gua doce. Até 2008, mamiferos que tinha poucos
no Catalogo das Espécies de Peixe de Agua Doce do Brasil estavam descritas 2 587 es- centimetros de comprimento
pécies. J4 no Catélogo de Espécies Marinhas estavam descritas 1 298 espécies, totali- {cores-fantasia.
zando 3 885 espécies de peixes em dguas brasileiras. Existem muitas receitas no car-
dépio brasileiro em que peixes fazem parte dos ingredientes,

1 Cite trés peixes de agua doce e trés peixes de 4gua salgada que vocé conhece.

2 Apesar de existirem inimeras espécies de peixes, elas apresentam vérias carac- LAt 1
teristicas Cite algumas que vocé ja observou entre os llustracdo de alguns mamiferos

peixes. extintos (figura sem escala;
g, g 5 i cores-fantasia).
3 Em sua opinido, é importante alimentar-se de peixe? Por qué?

Figura 4- (Direita)-Esquema de ancestral mamifero retirado do
cap. 23 do livro GEWANDSZNAJDER, Fernando. Ciéncias: A vida na
terra, 7° ano, ed. Atica. S&0 Paulo, p.199, 2011; (Esquerda)-Secio
retirada do Moédulo 5 do livro de Ciéncias do 7° ano do projeto Radix,
p.147, 2011, que revela uma visdo utilitarista dos animais(um peixe
assado) como forma de contextualizacdo conceitual.

Ao analisar os livros, e associar a observagdo de seu uso, nota-se
um consumo acritico de recursos de aproximacdo e contextualizacdo
conceitual para com o aluno. No livro B, durante 0 modulo 4 na p. 119,
¢ apresentado ao aluno, com a intencdo de explanar sobre as
caracteristicas gerais dos artropodes e insetos uma imagem do filme
“Vida de inseto” junto a uma breve sinopse do filme, que revela uma
antropomorfizacdo dos animais ali expostos, como podemos observar na
figura 5. Esse recurso realmente ajuda aos alunos a estabelecer uma
gama de associacOes e analogias com relacdo a morfologia, mas devem
ser trabalhados criticamente e o livro analisado ndo aponta suas
limitacBes. Nesse exemplo, sdo gerados problemas de concepgdes
errdneas acerca da ecologia e comportamento desses animais que sdo
muito distantes do comportamento em ambiente real e natural desses
organismos. Da mesma forma como ndo sdo exploradas teméticas
apontadas no exemplo, como opressdo, exploracdo, distribuicdo de
alimento, agricultura, organizacdo e guerra, comum a espécie humana,
gue poderia ser uma oportunidade de se trabalhar criticamente questdes
de cunho s6cio-formativas na desconstrucéo desse recurso.
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Artropodes: caracteristicas gerais
dos artropodes e insetos

0 filme Vida deinseto conta a histdria de algumas formigas exploradas por gafanho-
tos, 0s quais todos os anos levam parte de sua colheita. Porém, as formigas se cansam
dessa situagdo e unem-se a outros animais em uma batalha contra os gafanhotos. A
imagem abaixo apresenta uma das cenas do filme. Observe-a.

r

1 Quais animais desta cena vocé conhece?
2 Quais dos animais apresentados nesta cena sdo insetos?
3 Que caracteristicas vocé observou para responder a questao 27

4 Cite caracteristicas comuns a todos 0s animais presentes na cena.

Figura 5- Atividade retirada do Médulo 4 do livro de Ciéncias do
7° ano do projeto Radix, p.119, 2011, que revela a antropomorfizagéo
dos animais como forma de contextualizago conceitual.

Atividades propostas

Neste critério, buscamos identificar a possibilidade de
contextualizagdo e problematizacdo dos conhecimentos presentes nos
seguintes eixos, questdes propostas, atividades praticas, estimulo a
novas tecnologias e projetos em grupo. Assim, foi analisada a
existéncia ou ndo de questdes ao final de cada capitulo/tema, se
possuem um enfoque multidisciplinar e se de alguma forma priorizam a
problematizacdo. Durante a analise, constatamos que ambos os livros A
e B possuem atividades propostas ao final dos capitulos, e que de certa
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forma buscam contextualizar pontos especificos do conteldo e da
relacdo homem X animal, mas o carater ainda é superficial no que cerne
ao conceito de problematizacdo (FREIRE, 2005), ndo sendo
multidisciplinar, pois ndo busca uma insercdo da tematica trabalhada em
outras disciplinas ou mesmo na andlise critica da realidade. Esse
isolamento tematico faz se nas questdes trabalhadas tanto no que cerne a
resolucdo das atividades como na introducdo e compreensdo das
mesmas, 0 que leva a uma visdo fragmentada da ciéncia e da zoologia.
As atividades abordam especificamente a tematica zooldgica e sua
relacdo com o homem no sentido de que ao aluno cabe entender os
agrupamentos animais para diferencia-los morfologicamente, focando
nas possibilidades de interagdo utilitarista entre homem e animal. O
homem néo se apresenta no livro de forma claramente pertencente ao
agrupamento animal, e nenhuma discussdo observada apontada nesse
sentido. Assim, as atividades séo relacionadas diretamente ao contetdo
tematico trabalhado, sendo facilmente executaveis, ndo proporcionando
muita reflexdo e quando apresentam alguma forma de risco ao aluno,
sdo acompanhadas textualmente de cuidados especificos para evita-los.
Assim observou-se que cabia ao aluno na maioria das atividades que
faziam o uso do livro didatico responder as questBes, ler e copiar o
conteldo, absolutamente sem nenhuma razdo que nao seja a de decorar
0s agrupamentos animais. Nao havia de fato algum nivel de significado
discente em apreender o contetido animal para além da necessidade do
professor e imposic¢des curriculares.

Durante as atividades presentes nos livros analisados sdo
propostas muitas atividades em grupo, o0 que enriguece as questdes ao
favorecer a socializacdo e a discussdo da tematica de forma dial6gica e
permitindo momentos de reflexdo acerca do conteldo programatico
trabalhado. Embora néo tenham sido observadas, em nenhuma das aulas
de Zoologia, que se utilizava do livro didatico, o uso de tais atividades.
Esse dado observacional nos remete a compreensdo de que
possivelmente os professores ndo as utilizam com muita frequéncia e
que de fato o livro seja objeto de copia e leitura e nunca de reflexéo.

Embora os livros apontem para algumas atividades
experimentais, estas ndo foram observadas. No entanto havia material
biolégico nas escolas observadas que detinham um espaco fisico
(Laboratorio didatico), sendo eles passiveis de uso.
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Recursos adicionais

Nesse critério, aponta-se para a presenca ou ndo de itens
presentes no livro didatico, de extrema importancia, no sentido de
ampliar as possibilidades de interacdo entre livro, professores e alunos
(VASCONCELOS; SOUTO, 2003). Ambos os livros detinham
Glosséario, caderno de exercicios, guias de experimentos e guia do
professor embora nenhum deles contenha um Atlas. Essa defasagem
pode apontar um ndo interesse de associar os contetdos relacionados
aos seres vivos com outras disciplinas. A associagdo desse complemento
de cunho geogréafico com o conteido zoolégico poderia ser um elemento
problematizador das questdes geopoliticas, sociais, e ecoldgicas. Com
relagdo ao caderno do professor ambos especificam os objetivos e
possibilidades de trabalho em cada capitulo e atividade, sendo um
importante instrumento de construgdo curricular. Embora, ndo tenha
sido observado ou relatado a consulta, por parte dos professores, desse
material, Bem como observadas as atividades propostas pelo material.

Concluimos que os livros didaticos analisados e utilizados pela
rede municipal de Florianépolis possuem um crescente avango no que
diz respeito a forma e conteldo, mas ainda estdo voltados a uma
zoologia essencialmente lineana, tradicionalista e higienista, altamente
antropocéntrica e utilitarista. A observagdo de seu uso, ainda é pouco
dialégica, basicamente os alunos utilizam o livro para leituras, pesquisa
e transcri¢des. Os livros foram amplamente utilizados como um recurso
visual no que diz respeito a biodiversidade animal, apresentada de forma
estatica e descontextualizada com o cotidiano discente. Raramente
discute-se a tematica evolutiva, presente em poucos trechos do livro,
mesmo sendo considerada, pelo préprio material, como um dos
principais motivos para se compreender o estado atual da vida animal.

Em suma o livro ainda esta distante no que diz respeito a
formacdo de um cidaddo critico e autbnomo como se objetiva a
legislacdo e os pardmetros curriculares norteadores tanto nacionais
(BRASIL, 1996; 1998; 2011), quanto ao desejado pelas prdprias
instituicdes de ensino e secretaria municipal. Mesmo entre os docentes o
livro é apontado enquanto problematico como relata uma professora da
rede ao ser entrevistada quanto a qualidade dos Livros Didaticos. Para
ela os livros sao,
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“Extremamente importantes, mas infelizmente nds somos carentes desses recursos,
ndés somos carentes no sentido de recursos de livros atualizados, livros com um
vocabulario mais apropriado para o meu aluno.” (Fala significativa que emergiu em
entrevista com a Professora Atena mostrando sua resposta ao ser questionada quanto
a importancia do livro didatico em sua pratica, 23h56min-2011).

Ao compreendermos que nem mesmo 0s docentes estdo
satisfeitos, levantamos a seguinte ddvida: Porque os professores
continuam a usad-lo desta forma? Neste trabalho, ndo objetivamos
alcancar a resposta a essa questdo, mas para nos dar um possivel
direcionamento a causa, podemos observar que, durante a questdo
numero dez de nosso questionario exploratério, que buscava
compreender quais as dificuldades em encontrar materiais que
subsidiassem as aulas de Zoologia, relata-se que a principal dificuldade
em encontrar tais materiais estaria primeiramente na falta de tempo
docente para procurd-los, em segundo lugar o seu alto custo e em
terceiro a falta de informagdo acerca de sua existéncia, o que
acreditamos estar também relacionada a falta de tempo para procura-los.
Essa afirma¢do minimamente aparenta se caracterizar como um ciclo
vicioso que somado a pressdes de politicas publicas, uma identidade
docente pouco consistente e um despreparo formativo favorecem a
manutencdo de um sistema bancario de ensino.

No que cerne ao papel da analise documental, podemos observar
um grande numero de incoeréncias documentais com 0Ss pressupostos
tedricos e pedagogicos apontados, bem como com a pratica pedagdgica
observada. Minimamente, 0s materiais de apoio na construcdo e
aplicacdo curricular, ndo estdo participando da acdo pedagdgica como
seria priorizado por seus idealizadores. N&o se contribui de fato para
construir uma pratica pedagogica reflexiva e coerente com um objetivo
de formacdo claro e consciente e que contribua para o desenvolvimento
da cidadania de um sujeito critico e autdnomo. No Maximo a
documentagdo ou o material de apoio sustenta um amontoado de
metodologias praticas e métodos de ensino, desconexos de uma reflexdo
gnosiolégica, mas que reforcam o modelo tecnocrata de
desenvolvimento humano.

O que constatamos acerca do uso € que sem a devida formagao acerca
das concepcdes pedagogicas progressistas que norteiam grande parte da
documentagdo, os professores se tornam agentes de uma teoria que nao
Ihes é propria nem ao menos conhecida. H& uma verticalizagdo da
mesma gue nao alcanga os niveis praticos. A consequéncia é que mesmo
nas formagOes centralizadas oferecidas pela secretaria municipal de
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ensino, disponibiliza-se pouco tempo para a discussdo docente de sua
pratica. A consequéncia é que se impera o discurso tecnicista e pouco
guestionador, perdendo-se a caracteristica reflexiva que é prépria do
sujeito em formagdo. Com essa perspectiva documental e formativa
pouco questionada, muitas vezes inconscientemente, privilegia-se uma
educacdo como instrumento de opressdo de Ser Humanos sobre outros
Seres Humanos, que imersos em uma cultura do siléncio, construido no
e para o ambiente escolar, ndo permite questionamentos, desumanizando
e negando o “ser mais” (FREIRE, 2005).
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ANEXO 1

Parecer de Aprovagdo do Projeto pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos

UNIVERSIDADE FEDERAL DE g Plataformo
SANTA CATARINA - UFSC asil

PROJETO DE PESQUISA
Titulo: A CONSTRUCAO DE UMA ABORDAGEM CRITICA NO ENSINO DE ZOOLOGIA
Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 01709112.7.0000.0121

Pesquisador:  Sylvia Regina Pedrosa Maestrelli
Instituigdo: Universidade Federal de Santa Catarina

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

Numero do Parecer: 108.370
Data da Relatoria: 24/09/2012

Apresentacdo do Projeto:

Trata-se de um projeto anteriormente naalisado e emitido parecer com o numero 31673 solicitando aos
pesqgisadores explicagbes acerca do inicio da coleta de dados antes do framite no CEP. O estudo de natureza
qualitiva procurava abordar acerca do encino de zoologia.

Obijetivo da Pesquisa:

Compreender como poderia se efetivar o processo de aquisicdo da teoria critica de professores de Zoologia,
por meio de um curso de formacéo,

dentro do contexto educacional atual, fomentando novas questdes e possibilidades frente ao curriculo da éarea.
Objetivo Secundario:

Levantar um panorama detalhado das propostas curriculares atuais que influenciam na criacéo e aplicacédo dos
métodos de ensino em Zoologia em

Florianapolis; Investigar as problematicas intrinsecas ao ensino de Zoologia, bem como sua interacéo com as
questdes sociais, culturais, politicas e

econémicas dentro e fora de sala de aula; Investigar a introducéo de questdes e conceitos presentes na
perspectiva critica e o efeito desta na

realidade de docentes pertencentes ao ensino fundamental pblico; Problematizar as praticas educacionais do
docente, levantando novas

possibilidades curriculares no ensino de Zoologia.

Avaliagé@o dos Riscos e Beneficios:

N&o ha riscos envolvidos na pesquisa. Os beneficios sdo apontado spleo pesquisador como sendo: ampliar a
possibilidades de uma zoologia mais critica e significativa @ comunidade escolar local e do entorno da escola

Comentarios e Consideracbes sobre a Pesquisa:

O pesquisador apresneta as explicacdes solicitadas no parecer anterior, abordando algumas dificuldades aque
os levaram a aplicar um questionario exploratério antes do inicio da aprovacéo pelo CEP. Segundo os
pesquisadores havia dificuldades no preenchimento da plataforma brasil, bem como na interrupcéo dos
trabalhos do CEP em funcéo da greve de servidores, além dos prazos exigidos para finalizacéo da dissertacdo
de seu autor principal.

Enderego: Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima
Bairro: Trindade CEP: 88040-900

UF: SC Mun FLORIANOPOLIS

Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-969% E-mail: cep@reitoria.ufsc.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
SANTA CATARINA - UFSC asil

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:

Apresenta as explicacdes e documentos necessarios a aprovacéo.

Recomendagoes:
sem mais recomendacées

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
aprovado

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

FLORIANOPOLIS, 26 de Setembro de 2012

Assinado por:
Washington Portela de Souza



