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RESUMO

Atentos aos direcionamentos que os documentos oficiais para a Educacao Basica ddo a pratica
docente, percebemos que a contextualizacdo ainda se mostra um tema distante dos espacos de
formacéo de professores, embora seja tida como um dos principios condutores da organizagéo
curricular. O entendimento de que a contextualizacdo apresenta trés dimensdes (transpositiva,
epistemoldgica e socio-histdrica) implicam dizer que a mesma requer do docente certas
competéncias para que sua pratica possa ser considerada contextualizada. Pensando nisso,
propomo-nos compreender como se da a contextualizacdo para o Ensino de Genética no
processo formativo dos licenciandos em Ciéncias Biologicas na Pratica como Componente
Curricular (PCC) de Genética. Especificamente, buscamos: analisar as concepg¢des da
professora formadora e licenciandos sobre a contextualizacdo; identificar como a professora
formadora articula a contextualizacdo em sua pratica docente; e analisar se a formacéo
ofertada na PCC contribuiu para que os licenciandos elaborassem situacGes de Ensino de
Genética contextualizadas. Trata-se de uma pesquisa descritiva realizada no ambito da PCC
de Pratica de Genética de uma Instituicdo de Ensino Superior de Pernambuco. Os dados foram
obtidos de licenciandos, da professora formadorae de documentos, todos submetidos a
analise de contetdo. Entre os resultados, destacamos que a compreensao da professora sobre a
contextualizacdo encontra-se mais proxima da dimensdo transpositiva, enquanto que a dos
licenciandos de uma visdo ingénua. Porém, estes no momento da elaboracéo de situacdes de
ensino também se aproximavam da dimensdo transpositiva, sendo raras situacbes com
caracteristicas da dimens&o socio-historica. Possivelmente o cenario estudado guarda alguma
relacdo resultante da interpretacdo da PCC como sindnimo de Pratica de Ensino no momento
da formulagdo da nova matriz curricular. Portanto, aos licenciandos falta compreender que o
Ensino de Genética, ou de qualquer area do conhecimento cientifico, precisa
estar associado com os fatos da vida real e do mundo que lidamos para além do espaco escolar
ou das questdes puramente didaticas.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Contextualizacdo. Pratica como componente
curricular.



ABSTRACT

Attention to the directions that the official documents for the Basic Education give to the
teaching practice, we realize that contextualization is still a theme far from the spaces of
teacher training, although it is considered as one of the guiding principles of curricular
organization. The understanding that contextualization has three dimensions (transpositive,
epistemological and socio-historical) imply that it requires the teacher certain competences so
that their practice can be considered contextualized. Thinking about this, we propose to
understand how the contextualization for the Teaching of Genetics in the training process of
the Biology education undergraduates students in Biological Sciences in Practice as a
Curricular Component (PCC) of Genetics. Specifically, we seek: to analyze the conceptions
of the teacher and Biology education undergraduates students about the contextualization; to
identify how the training teacher articulates the contextualization in her teaching practice; and
to analyze if the training offered in the PCC contributed for the Biology education
undergraduates students to elaborate contextualized situations of Teaching of Genetics. This
IS a descriptive research carried out within the framework of the PCC of Genetics Practice of
a Higher Education Institution of Pernambuco. The data were obtained from licensees, the
teacher and documents, all submitted to content analysis. Among the results, we emphasize
that the teacher's understanding of contextualization is closer to the transpositive dimension,
while that of the students is a naive view. However, these at the time of elaboration of
teaching situations also approached the transpositive dimension, being rare situations with
characteristics of the socio-historical dimension. Possibly the scenario studied has some
relation resulting from the interpretation of the PCC as synonymous with Teaching Practice at
the moment of the formulation of the new curricular matrix. Therefore, students lack to
understand that Teaching Genetics, or any area of scientific knowledge, needs to be associated
with real-world facts and the world we deal with beyond school space or purely didactic
issues.

Keywords: Teacher training. Contextualization. Practice as a Curricular Component.
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INTRODUCAO

Vivemos em tempos de muitas novidades tecnoldgicas, nas quais os meios de
comunicacgéo trazem diversas informac6es, mas observando a escola, nos dias de hoje, parece
gue nada mudou: estudantes entram, sentam para ouvir o professor falar indmeras
informacdes, e sdo submetidos a testes e provas para, entdo, serem classificados com notas,
cujos critérios sdo nebulosos. Esse modelo comum de escola nos remete a imagem de uma
linha de producdo fabril: entram estudantes e saem notas.

Se a todo instante somos bombardeados por noticias e temos disponivel na rede mundial
de computadores informacdes de todo tipo, parece-nos que as instituicdes de ensino
semelhantes a fabrica ja ndo fazem mais sentido nesse periodo da humanidade, porém elas
ainda existem. A sociedade foi mudando ao longo dos anos, mas a escola permaneceu
praticamente a mesma de décadas atras.

Minha experiéncia enquanto estudante da Educacdo Basica mostrou que fomos
submetidos a pressGes que nos exigiam dedicacdo para sermos os melhores e vencedores
dentro de um sistema seletivo. No entanto, ap6s ingressar num curso de licenciatura, a medida
gue buscava conhecer mais sobre educacgdo e ensino, mais me surpreendia com a incoeréncia
a que havia sido submetido ao longo do meu processo de formacdo tanto escolar quanto
académica.

Se observarmos o que educar significa e quais sdo 0s seus objetivos, como deveriam ser
as aulas e qual o papel do estudante, percebermos que o foco na aprendizagem de aspecto
cognitivo corresponde a aprendizagem das disciplinas tradicionais, em especial as das
Ciéncias da Natureza e Matematica. Esquecemos que educar € um processo de formacéo
plena do cidaddo (ZABALA, 2010) e, quando este olha o mundo ao seu redor, reconhece as
inter-relagdes. Para isso, 0 objeto ndo pode estar dissociado do contexto, tdo pouco a realidade
deveria ser parcelada e isolada na forma de disciplinas escolares (MORIN, 2003), numa busca
por capacitar os estudantes a estabelecer relagdes entre elas.

Zabala (2010) ja afirmava que tudo feito por um docente em aula terd consequéncias na
formagdo dos estudantes, 0o que posso reiterar por vivéncia propria, pois presenciei iSso
acontecer diversas vezes durante minha trajetéria como bolsista no Programa Institucional de

Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), subarea Biologia, além dos Estagios Supervisionados
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Obrigatdrios. Os professores com 0s quais tive contato nesse periodo eram behavioristas,
aprioristas e pseudoconstrutivistas e se diziam, com algumas excecdes, socio-interacionistas’.

O ultimo projeto desenvolvido no ambito do PIBID exigia a participacdo de outras
areas. Centrei-me, entdo, num tema gerador: Educacdo Ambiental. Foram selecionadas
diversas dindmicas ap06s diagnostico prévio realizado com estudantes e docentes da escola
parceira. Infelizmente, tinha de enfrentar todas as vezes a mesma pergunta por parte dos
estudantes: “isso vai me ajudar em que no ENEM%?”.

Foi quando percebi que para eles o papel da escola € prepara-los para uma carreira
universitaria. Ou seja, a ideia de formacdo cidada, construcdo da criticidade, saber se
posicionar perante questdes sociais, reconhecer as necessidades da sociedade e buscar
solucdes e tantas outras aspiracdes educacionais ndo estavam presentes no processo formativo
desses estudantes (e outros, inclusive a minha) ja em fase de conclusdo da Educacédo Basica.

Parecia-me que a maioria estava ali para cumprir a obrigagdo como a de um funcionario
que deve “bater o ponto”. Varios ndo se interessavam por atividade alguma, salvo as que
valiam pontos para a nota, e estranhavam qualquer atividade fora do padrdo ao qual foram
submetidos durante anos: estudantes sentados em fileiras e calados, enquanto o professor em
pé discursa saberes; para eles, qualquer coisa diferente disso ndo poderia ser considerada aula.

Essas situacbes me serviram de colirio e passei a enxergar Como essa perniciosa raiz
cultural permeava as mentes de criangas e jovens ao considerar a escola um espacgo que tao
somente nos prepara para outros espacos educacionais, os ditos superiores. O pior é que

guando eles chegam as universidades se deparam com o mesmo sistema tal como aconteceu

' Consideramos, segundo Rego (2009), uma pratica behaviorista (também denominada de ambientalista,
associacionista ou comportamentalista) é aquela em que o ambiente e as experiéncias sdo as fontes de
conhecimento e de formacéo de habitos e comportamentos tal como acontece na pratica pedagogica tradicional:
0s contetidos e procedimentos ndo precisam ter nenhuma relagdo com o cotidiano do estudante e muito menos
com as realidades sociais, além do predominio da palavra do professor que transmite o conhecimento e prescreve
atividades que privilegiam a acédo individual, a concentragdo e a repeticdo. Ainda segundo Rego (2009), uma
pratica aprioristica (ou inatista) acredita que as capacidades basicas de cada ser humano ja se encontram
praticamente prontas ao nascer, e que a educagdo pouco ou quase nada contribui, além de acreditar que os
processos de ensino s6 podem ser realizados quando o aprendiz estiver “pronto/maduro”, minimizando o papel
docente e da préatica escolar como um todo; com isso responsabilizam o desempenho escolar ndo ao sistema
educacional, mas ao individuo. Uma prética pseudo-construtivista, segundo a leitura de Grigoli, Teixeira e Lima
(2004, p. 5), pode ser “[...] considerado uma variante do modelo de transmissdo, incrementado por recursos
inovadores, que sdo inseridos, mas ndo articulados, resultando num certo casuismo ou uma caricatura
pedagdgica”, ou seja, trata-se de uma pratica docente que busca incorporar recursos e agles consideradas
inovadoras e dialégicas quando na verdade privilegiam os mesmos elementos de uma pratica do ensino
tradicional. J& uma préatica sécio-interacionista, €, segundo Rego (2009, p. 93), inspirada nos postulados de
Vigotski, que enxergava o desenvolvimento da estrutura humana como resultado do “processo de apropriagdo
pelo homem da experiéncia histdrica e cultural”, cujo conceito de zona de desenvolvimento proximal e outros
formulados por ele permitem uma melhor “compreensdo de como se da a integrag@o entre ensino, aprendizagem
e desenvolvimento” (Ibidem, p. 103).

2 Exame Nacional do Ensino Médio.
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comigo até aguele momento. E claro que isso ndo é uma realidade em todos os sistemas
educacionais, pois existem outras formas de conceber a escola e o processo de ensino-
aprendizagem, mas convém olharmos a realidade da maioria das escolas brasileiras.

Isso que acabo de narrar aconteceu ao longo de todo ano de 2014 e fez-me perceber que
havia algo estranhamente errado na Educacédo. Passei a questionar tudo: a Educacdo Familiar,
a estrutura das escolas, a relagdo professor-estudante, a conducdo das aulas, o0 comportamento
dos estudantes em relacéo as atividades, as semelhancas entre a Educacao Bésica e a Superior.
Cheguei a conclusdao de que algo faltava principalmente na forma como as aulas sdo
conduzidas, foi quando passei a prestar mais atencdo nos discursos de colegas de turma na
Licenciatura em Ciéncias Biologicas em nossos didlogos sobre as aulas que presenciavamos
tanto na escola parceira do PIBID e de estdgio como na universidade, as dificuldades que
tinhamos durante as aulas e nos estudos individuais.

Observei algo semelhante quando conversava com professores e estudantes das escolas,
seja da escola parceira do PIBID na qual atuava, como nas que realizei meus estagios. Dos
meus colegas ouvia muito as expressdes “os conteudos ndo fazem sentido para mim” e “as
aulas tém muitas informagdes que ndo ddo para entender de uma sé vez”’; ja com os
professores eram univocas suas percepgdes sobre os estudantes: “eles ndo buscam fazer as
relagdes com outros contetidos”, e os estudantes, por sua vez, alegavam que “¢ muito dificil
compreender qual a importancia dos conteudos”.

Nota-se que existe uma unica barreira vista de formas diferentes: os professores deixam
seus estudantes perdidos na busca por estabelecer relagbes dos conteldos com a vida, ao
passo que, para os estudantes, nada faz sentido.

Mas, ja na reta final da graduacédo, durante o processo de elaboracdo da pesquisa de
conclusdo de curso, percebi a necessidade de observar a relacdo dos conteddos cientificos
com a realidade, com os acontecimentos no mundo. Esse exercicio me fez notar um elemento
que serviu para modificar o grau de participacdo dos estudantes com os quais realizei minha
pesquisa, € que até entdo ndo havia amadurecido sobre o que ela representava: o papel da
contextualizagdo no processo de ensino-aprendizagem. Confesso que a ideia de
contextualizagdo na época me era desapercebida dada tamanha naturalizagdo do uso de termos
como contexto e cotidiano nos nossos discursos sobre a educacéo e o ensino.

De repente, parecia que havia encontrado a resposta para 0s questionamentos
anteriormente citados, fazendo-me reconhecer que todos os obstaculos apontavam para o
mesmo fato: a realidade do mundo néo fazia sentido nos conteidos ensinados, ou seja, havia
um divarcio entre escola e vida (LOBATO, 2008).
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Desde o langamento das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) (BRASIL, 1998b), seguido dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
(BRASIL, 1998a), muito se tem falado a respeito da contextualizacdo no processo de ensino-
aprendizagem como forma de superar a fragmentacdo dos contetdos escolares e, assim, abrir
espaco para o didlogo com as diversas &reas do conhecimento.

Entretanto, muito antes dos PCN, o Brasil estava envolvido em debates sobre as novas
diretrizes curriculares para o Ensino Médio e também para a formacdo de professores da
Educacdo Baésica, 0s quais passaram a ocorrer como maior intensidade logo apés a divulgacéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional® (LDBEN) n° 9.394/1996 (BRASIL,
2015a). Nela percebe-se a intencdo de superar a fragmentacdo dos conhecimentos escolares,
tanto que as DCNEM organizam as areas do conhecimento em: Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; e Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias, tendo como conceitos basilares a interdisciplinaridade e a contextualizacéo.
Esse novo arranjo curricular para o Ensino Médio é apresentado como capaz de abrir espago
na organizacao escolar para que a aprendizagem significativa® e sistémica® se concretize.

E nesse cenario que ocorreu o lancamento dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000). Eles destacam como principios condutores da
organizacao curricular: a interdisciplinaridade e a contextualizagdo. A primeira é percebida
como ferramenta que une as diversas areas do conhecimento para a compreensdo do objeto

em estudo. Enquanto que a contextualizacdo pode ser compreendida como a necessaria

* Tendo em vista as recentes mudancas na LDBEN, este trabalho tem como base o texto anterior as alteracdes
estabelecidas pela Medida Provisoria n® 746, de 22 de setembro de 2016. Isto porque deve ser repudiada por se
tratar de uma acdo ndo dialégica com os membros da sociedade, em especial com 0s agentes que atuam e
pesquisam na area de educacdo, e baseada no mau desempenho do Ensino Médio, fruto da auséncia de um
Estado que ndo cuida da educacdo e seus professores com a devida atencédo, e que agora tenta promover através
deste mecanismo alienante alterac8es nas politicas educacionais a todo custo. Entre os prejuizos, a proposta da
Reforma do Ensino Médio, além de prejudicar o processo de alfabetizacdo cientifica, inviabiliza a realizacdo de
propostas interdisciplinares, uma vez que o jovem estudante da Educagdo Béasica ndo serd mais obrigado a
estudar todas as componentes curriculares do Ensino Médio.

* Diz-se por aprendizagem significativa, segundo Ausubel (2003), aquilo que envolve a aquisicdo de um novo
significado, e isso exige um mecanismo de aprendizagem significativa: uma disposi¢cdo em relacionar 0 novo
material a ser apreendido a sua estrutura de conhecimento de forma ndo arbitraria ou linear. Ou seja, a
aprendizagem significativa se processa de uma experiéncia consciente quando o material potencialmente
significativo associa-se com o0s conceitos relevantes (subsuncores) disponiveis na estrutura cognitiva do
aprendiz, passando a nela fazer parte (MOREIRA; MANSINI, 1982).

> O pensamento sistémico, segundo Moraes (2002), surgiu por volta da década de 30, quando biélogos e
ecologistas desenvolveram as primeiras reflexdes sobre o conceito de organizacdo que substituia a nocdo de
funcdo do mecanicismo presente na Fisiologia. Nesse sentido, a organizagdo passou a ser vista como um sistema,
cujas partes apresentam propriedades essenciais que surgem a partir de relagdes em comum. E com relagdo a
aprendizagem sistémica, podemos defini-la, tomando por base os preceitos apresentados por Morin (2003), como
a intersecdo dos varios campos do conhecimento para a compreensdo de um todo complexo e estruturado, isto &,
a concretizagdo do desejo de muitos professores que sonham em ver os seus estudantes, por exemplo, apontarem
as relagBes entre briofitas, rochas e intemperismo fisico e quimico na produgdo do solo como um todo
constituido de varios conjuntos, cujas propriedades sao particulares a cada nivel de integracéo.
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abordagem que estabelece relagfes com situaces para além do livro didatico, e procura na
realidade social em toda sua diversidade e complexidade tornar os contetdos abordados pelo
professor mais significativos aos estudantes.

Desde entdo, os termos contextualizacdo e interdisciplinaridade passaram a estar
presentes nos discursos dos profissionais e estudantes da Educagdo, no entanto, poucos
realmente compreendem os significados desses termos. Detendo-nos ao conceito de
contextualizacdo, notamos que os sentidos atribuidos a ele podem ser varios devido a
polissemia que 0 mesmo carrega (COSTA-BEBER; MALDANER, 2011), e disso decorrem
abordagens e compreensGes com implicacdes didaticas e pedagdgicas muito diferentes a
ponto de qualquer professor poder dizer que trabalha de forma contextualizada.

Importa destacar que, para alguns, a contextualizacdo pode ser promovida através de
exemplos, ilustrac6es, analogias, exposicao de curiosidades e na forma de projetos cujo centro
é a compreensdo dos contelidos em si sem se questionar a origem dos problemas sociais
relacionados. Sobre esse tema, temos em Lufti (2005) um pioneiro ao propor em seu tempo a
reorganizagdo curricular através daquilo que ele chamou de “trabalho com o cotidiano”, que
na analise de Costa-Beber e Maldaner (2011) apresenta uma aproximacdo da ideia de
contextualizacdo — tema desta pesquisa. E também o trabalho de doutorado de Ricardo (2005),
0 qual estabeleceu uma relacdo processual de como praticar esse principio a partir da
abordagem por temas geradores de Paulo Freire (1987) observando a existéncia de trés
dimens@es da contextualizacdo: transpositiva, epistemoldgica, e socio-histdrica.

Independentemente do modo como pode ser promovida, a contextualizacdo é primordial
no processo de ensino-aprendizagem de todas as areas, como a Biologia, e que apresentam
algumas caracteristicas para ser reconhecida como tal conforme Moraes (2004). Dentre 0s
conteldos de maior dificuldade para os estudantes de Biologia, seja a nivel escolar ou
académico, estdo os referentes a Genética. Além da complexidade que este conjunto de
conhecimento apresenta, tem-se mostrado um tema de dificil compreenséo para os estudantes
(MARIN, 2013), além do fato de a maioria dos ambientes escolares brasileiros ndo propiciam
adequadas condigdes para o desenvolvimento de atividades praticas, e cujos conteudos
abordados nos livros didaticos sdo igualmente de ma qualidade e pontuais na sua abordagem
(CARVALHO; CAIRES JUNIOR; ANDRADE, 2013).

Contextualizar os conteudos de Genética ndo é tarefa facil e exige muita reflexdo, mas
podemos associar conteidos especificos da Genética a temas de relevancia social na tentativa
de contextualiza-los. Alguns exemplos nessa perspectiva sao: ciclo celular e desenvolvimento

humano; Engenharia Genética e reproducdo assistida; manipulacdo génica e religido;
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alimentos transgénicos e salde; planejamento familiar, doencas de origem genética e
preconceitos; seres vivos transgénicos e os impactos a biodiversidade; Genética Forense e
atividades juridicas; predisposicdo genética e contratos de plano de saude, dentre outros.

Como se pode notar, os conteudos de Genética, de algum modo, estdo relacionados com
as questdes cientificas, socioculturais, politicas, econdmicas, tecnoldgicas, ambientais e até
mesmo de ordem ética e filoséfica. De igual modo, o estudante é um ser que esta no e com o
mundo, como nos lembra Freire (2011), ou seja, ele esta inserido nesses contextos que oS
professores podem utilizar para efetivar o processo de contextualizacao.

Mas, para que a contextualizacdo se faca presente na pratica do professor da Educacgéo
Bésica € necessario que os cursos de formacéo inicial de professores trabalhem-na ao longo
desse processo formativo. Dessa forma, tomamos para a nossa pesquisa a seguinte questao:
como se da a contextualizacdo para o Ensino de Genética no ambito da Pratica como
Componente Curricular? Questdes semelhantes a esta também perpassaram nossa
investigacdo, tais como: que praticas educativas sdo orientadas pelos docentes das Praticas
como Componentes Curriculares? O que os docentes formadores de professores entendem por
contextualizacdo e qual(is) papel(is) eles atribuem a ela? E os licenciandos?

Chegamos a esses questionamentos mediante a alegacdo do Parecer do Conselho
Nacional de Educagdo/Conselho Pleno (CNE/CP) n® 9, de 08 de maio de 2001 (BRASIL,
2001e, p. 13), do qual resultou a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002
(BRASIL, 2002b) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacéo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena,
ao afirmar que: “As diretrizes para os diversos segmentos do sistema escolar brasileiro
definidas [...] pelo Ministério de Educagdo raramente fazem parte dos temas abordados na
formacgao de professores como um todo”, e entre eles estd a formagdo para a contextualizagdo.

No caso da realidade brasileira, a composicdo da matriz curricular dos cursos de
formacdo de professores, em termos legais, é baseada na Resolugdo CNE/CP n° 1/2002°, e
mais recentemente pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 1 de julho de 2015 (BRASIL, 2015c) a
qual determina novas DCN para a Formacédo Inicial em nivel superior e para a Formacao
Continuada. Por meio delas é possivel distinguir as Praticas como Componentes Curriculares

(PCC), Estagios Curriculares Supervisionados (ECS), o espaco para a formacgdo para oS

®Atualmente, entrou em vigor uma nova diretriz conforme apresenta a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1 de julho de
2015 (BRASIL, 2015c), mas que em seu Art. 22° determina um prazo de dois anos de adaptagdo para 0s cursos
ja em funcionamento. Porém, diante do contexto de investigagdo desta pesquisa, iremos nos reportar a Resolugédo
de 2002, uma vez que esta foi a responsavel pela normatizacdo da matriz curricular do curso estudado,
procurando, na medida do possivel, fazer alguns apontamentos com a diretriz atual.
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contetdos curriculares de natureza pedagdgico e especifico da licenciatura bem como as
atividades complementares.

Tendo em vista os atuais debates no campo da Educacdo em Ciéncias sobre a tematica
contextualizacdo, interessamo-nos pela formacéo inicial por acreditar ser esse espago o grande
responsavel pela formagdo desse conceito norteador da prética docente. Pois, conforme a
estrutura estabelecida pela Resolugdo CNE/CP n°1/2002 (BRASIL, 2002b) é de se esperar
que durante a formacao inicial sejam praticadas e produzidas praticas contextualizadas, o que
implica dizer espacos para se discutir acerca da contextualizacdo. Isso ganha maior destaque,
em especial, nos cursos de licenciatura que interpretaram as horas dedicadas a PCC como
formato de disciplinas especificas direcionadas para a formacéo da Prética de Ensino de...

Sendo assim, optamos por uma pesquisa qualitativa de cunho descritivo em que temos
como objetivo geral compreender como se da a contextualizacdo para o Ensino de Genética
no processo formativo dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas de uma Instituicdo de Ensino
Superior de Pernambuco (IES-PE) no tocante a PCC de Genética. De antemao, informamos
que, por questdes éticas, a origem da instituicdo investigada ndo sera revelada para resguardar
a identidade da unica docente sujeito desta pesquisa, tendo em vista que foi assinado um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

No caso desta pesquisa, elencamos dentre 0s espacos de formagdo que compdem a area
de Genética, a disciplina Pratica de Genética como espaco de nossa investigacdo, em razdo de
ser dedicado exclusivamente para se refletir e desenvolver procedimentos préprios da
docéncia relacionada com o Ensino de Genética — area da Biologia que tem se destacado nos
ultimos anos e se expandido de forma extraordinaria alavancando novas descobertas e que
implicam num maior investimento na Prética de Ensino de Genética.

Especificamente objetivamos:

e Analisar as concepgbes da professora formadora e licenciandos sobre a

contextualizacdo;

e Identificar como a professora formadora articula a contextualizagdo em sua pratica

docente; e

e Analisar se a formacéo ofertada na PCC contribuiu para que os licenciandos elaborem

situacOes de Ensino de Genética contextualizadas.

Para darmos conta dos objetivos de pesquisa explicitados, organizamos o presente
trabalho de forma a: dialogar com diferentes autores sobre a dimensdo pratica na formagéo
inicial de professores e contextualizacdo, o que fizemos no capitulo 1, intitulado
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Fundamentacdo Teolrica; em seguida, apresentamos o caminho metodoldgico da pesquisa no
capitulo 2, intitulado Procedimentos Metodoldgicos; para entdo, apresentarmos, conforme 0s
objetivos desta pesquisa, o capitulo 3 referente aos Resultados e Discussdes; e finalizar com
as nossas Consideracgdes Finais.

E interessante afirmar que acima de tudo nossa pesquisa busca lancar luz sobre um tema
tdo valorizado, porém pouco esclarecido para aqueles que se aventuram na profissdo docente
seja na Educacdo Béasica ou Superior: a contextualizacdo, um misterioso termo que guarda na
sua esséncia os propositos da educacdo escolar e a responsabilidade de ser professor em

tempos em que 0 conhecimento se mostra como um bem de extremo valor ainda para poucos.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTACAO TEORICA

A vida na Terra é diversificada, repleta de fendbmenos que mexem com as mais variadas
emoc0Oes: surpreende-nos a transformacdo de uma lagarta em uma bela borboleta; impde
medo a possibilidade de depararmos com animais selvagens; encanta-nos ver quao belas séo
as flores; enche-nos de prazer ao degustar o incrivel sabor dos frutos das muitas arvores; bem-
estar quando “milagrosamente” aquele chd melhora nosso animo e traz de volta nossa
disposicdo; ou quando ensina sobre companheirismo e fidelidade como, por exemplo, na
relacdo entre o casal de araras e do cao para com o seu dono, respectivamente.

A Biologia assume o compromisso de ndo apenas como campo cientifico, mas de
ensinar 0 qudo fascinante é a vida na Terra (e quem sabe fora dela) atrelada a um
compromisso maior: de mostrar que o homem, um ser vivente, também faz parte desse
mundo; que cada ser vivo é Unico, pois a sua luta para viver é admiravel e que a Terra acolhe
a todos. Porém, a Biologia também ensina o quanto nos, homens, facilmente conseguimos
criar condicdes para o fim de um lugar tdo acolhedor e democratico como o nosso planeta. Por
outro lado, procuramos encontrar meios capazes de reverter problematicas detectadas como a
extincdo de espécies, a recuperacdo de areas verdes, a climatizacdo dos centros urbanos e
tantos outros dilemas criados por nds e enfrentados por todas as formas de vida.

Talvez por essas e outras razdes a Biologia tenha ganhado espaco dentro das escolas,
mas o fato é que ela estd presente e tem muito a oferecer e esclarecer tanto sobre as
transformacdes pelas quais criangas e jovens sentem em seu corpo, como oportuniza refletir e
agir sobre questdes presentes nas atividades humanas cujas repercussdes sociais sdo ora

interessantes ora polémicas tal como nos recorda os PCNEM (BRASIL, 2000, p. 14):

O conhecimento de Biologia deve subsidiar o julgamento de questdes polémicas,
que dizem respeito ao desenvolvimento, ao aproveitamento de recursos naturais e a
utilizacdo de tecnologias que implicam intensa intervencdo humana no ambiente,
cuja avaliacdo deve levar em conta a dindmica dos ecossistemas, dos organismos,
enfim, o modo como a natureza se comporta e a vida se processa.

A compreensdo e reflexdo sobre a Ciéncia dos Seres Vivos se torna cada vez mais
necessaria no presente século tendo em vista as grandes transformac6es nos diversos setores

da sociedade. Mais do que isso: propOe ao educando em Biologia tomar decisdes de modo a
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ndo se tornarem alvos fécies de serem ludibriados por propagandas que atendem apenas aos
interesses de uma minoria (JUSTINA, 2001). Apesar da grande contribuicdo a ser ofertada
pela Biologia para a formacdo de um espirito critico-humanizador, a questdo do Ensino de
Biologia parece ter ainda o foco em memorizar uma lista enorme de termos que se mostram
distantes da realidade dos estudantes (KRASILCHIK, 2008; OLIVEIRA, 2009).

As pesquisas sobre o Ensino de Biologia se debrucam em questdes como, por exemplo:
a qualidade dos conteudos dos livros didaticos (CICCO; VARGAS, 2012; VASCONCELOS;
SOUTO, 2003), as tendéncias das aulas de Biologia (BORGES; LIMA, 2007); opinides dos
estudantes da Educacdo Bésica sobre o Ensino de Biologia (MALAFIA; BARBARA,;
RODRIGUES, 2010), validagcbes de sequéncias didaticas (CAVALCANTI; LEMOS;
CHRISPINO, 2012), representacdes sociais dos estudantes sobre algum tema da Biologia
(TRINIDADE; SILVA JUNIOR; TEIXEIRA, 2012), entre muitas outras acoes.

O saber bioldgico é necessariamente complexo e sistémico (BRAYNER-LOPES, 2015;
CARNEIRO-LEAO; MAYER; NOGUEIRA, 2009), e como tal, um docente (e isso vale para
qualquer area) ndo pode se conformar em ensinar o que esta no livro didatico, ou de ver por
escrito uma copia fiel daquilo que ele proferiu em aulas na avaliacdo escrita. Ensinar Biologia
requer uma postura dinamica frente aos grandes acontecimentos do mundo, da localidade de
sua acdo, intrinsecas ao corpo de seus estudantes (corpo humano) e aos dissabores que se
impdem & vida.

Nesse sentido, a fundamentacédo tedrica presente neste trabalho se encontra estruturada
em torno de trés temas: “A formagdo inicial para o Ensino de Genética”, a partir de exemplos
relacionados a essa tematica; “O espago da dimensdo pratica na formagao de professores”, no
qual damos destaque para o papel da Pratica como Componente Curricular (PCC), a luz das
politicas curriculares dedicadas a formacéo de professores e de pesquisas sobre esse elemento
formativo presentes na literatura; e, por ultimo, abordamos a “Contextualiza¢do”, tema central
de nossa investigacdo, em que apresentamos nossa compreensao apos investigar trabalhos que
vertem. Neste tema e bem como em documentos oficiais brasileiros e do Estado de
Pernambuco, finalizando com algumas considerag0es sobre a contextualizagédo resultante da

leitura de diferentes autores.
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1.1 Considerac0es iniciais sobre a formacéao docente

Determinada pela Constituicdo brasileira como dever tanto do Estado como da
familia, a educacao tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando para o exercicio
da cidadania e também como qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 2015a). Porém, a
educacdo se encontra em diversos espacos e dela ninguém escapa conforme lembra Brandéao
(2007), por ser, segundo Freire (2011), um ato de conhecimento e também de conscientizacao,
pois se trata de um processo que se denomina de humanizacdo do homem.

No entanto, 0 processo educativo ndo é uma atividade de um homem s@, ou como nas
palavras de Freire (2011, p. 34): “o homem nao ¢ uma ilha”. Sobre isso, Kruppa (1994, p. 23)
afirma que o processo educativo surge da necessidade do homem tornar-se membro da

sociedade através do processo de “socializacao”.

[...] A socializagéo e, por decorréncia, a educacdo dependem da capacidade que 0s
homens tém de influirem uns no comportamento dos outros, modificando-se
mutuamente, no processo de interacdo social. Em outras palavras, é a capacidade de
0s homens reagirem, de serem capazes de atuar junto a outros homens, aprendendo e
ensinando, que torna possivel a educac&o.

Esse processo, portanto, € interativo e dindmico baseado no didlogo, o que pressupde
solidariedade, humildade, amor e esperanca (FREIRE, 2011). E ndo é exagero dizer que essas
qualidades devam fazer parte da personalidade do professor (e porque ndo das demais
profissbes também), uma vez que a escola é quase sempre nossa primeira experiéncia de
sociedade fora do ambiente familiar. Nesse cenario, descobre-se outra atribuicdo do professor
além de mediar a aprendizagem: ele também é uma das primeiras figuras que transmite os
valores da sociedade ao qual o educando esta sendo socializado.

Olhando a histéria da educagdo brasileira, observamos que as reformas educacionais
aqui ocorridas permitiram ampliar o acesso da populagdo, sobretudo as de baixa renda, a
educacdo através das escolas publicas apesar da precariedade (BITTAR; BITTAR, 2012).

A propria “Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos” (WCEFA, 1990) afirma
em seu Art. 7° que: “As autoridades responsaveis pela educagdo aos niveis nacional, estadual
e municipal ttm a obrigacéo prioritaria de proporcionar Educacdo Basica para todos”. Nesse
sentido, o Brasil reconhece através do Art. 61° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN) n° 9.394/1996 (BRASIL, 2015a) dois grupos de profissionais da
Educacdo em termos de atividades: aqueles envolvidos com o ensino (professores e

pedagogos) e os envolvidos na gestdo escolar. Conforme essa mesma lei, agora em seu Aurt.
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62°, o qual se reporta a formacdo de professores, podemos observar que nela exige-se uma
formac&o em curso de licenciatura para o exercicio da docéncia na Educacéo Bésica’.

Apesar da obrigatoriedade da graduacao exigida pela lei brasileira, conforme ressalta
Machado (2011), a referida Lei tinha como objetivo a melhoria ndo somente da qualificacdo
profissional docente, mas do ensino basico como um todo. No entanto, ainda segundo a
autora, houve um crescente nimero de pesquisas voltadas para a formacdo docente na década
de 1990 acompanhado de um aumento no nimero de cursos de licenciatura, pois, na época,
ndo havia critérios rigorosos de verificacdo da qualidade do ensino fornecido pelas
instituicOes formadoras, 0 que certamente comprometeu a desejada melhoria.

Diante de nossa preocupagdo em situar 0s caminhos a serem percorridos para que uma
pessoa possa ser reconhecida como professor no Brasil, buscamos nas DCN para Formacéo de
Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002b) informag¢bes mais detalhadas de como
deve ser esse processo de formacéo profissional.

Essas diretrizes constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e curricular de cada
instituicdo formadora. Em seus Art. 3°, 4°, 5° e 6°, as DNC para Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica sinalizam para quais questdes as instituicdes formadoras deverao perseverar
tanto no Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) como nas atividades de formacdo, de modo a
garantir que os principios educacionais, fortemente baseados na ideia de desenvolvimento por
competéncias — inspiracdo advinda dos estudos tedricos como os de Perrenoud (2000) — sejam
vivenciados desde o processo de formacéo inicial de professores. Em outras palavras: aquilo
que se espera da préatica do professor em sala de aula deve estar presente na pratica de seus
formadores durante o curso de licenciatura.

A Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002c), que institui a
duracdo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, determina como carga horaria minima
dos cursos de formacao inicial de professores da Educacao Bésica 2.800 horas distribuidas em
quatro dimensdes: Pratica como Componente Curricular (PCC) e Estagio Curricular
Supervisionado (ECS) com 400 horas cada; contetdos curriculares de natureza cientifico-

cultural (a formacdo para os contetdos especificos da licenciatura e pedagdgicos) com 1.800

” Atualmente, as alteracdes da LDBEN dadas pela Medida Proviséria n® 746, de 22 de setembro de 2016, a
respeito deste tema encontra-se no Art. 61. Nele encontramos no inciso V que “profissionais de notério saber”
também poderdo participar dos processos de ensino-aprendizagem nos espagos escolares relacionados a
formacao técnica e profissional, sinalizando para um possivel desgaste da licenciatura — ainda requerida para o
ensino das demais areas do conhecimento (linguagens, matematica, ciéncias da natureza e humanas).
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horas; e 200 horas dedicadas para atividades académicas-cientificas-culturais, conhecidas no
meio académico como atividades complementares.

Desde a promulgacdo das resolucbes que regulamentam a PCC em 2002, as pesquisas,
discussbes e movimentos em prol da formacéo inicial e continuada se intensificaram levando
a necessidade de se repensar sobre a formacdo dos profissionais do magistério junto aos
especialistas, estudantes, entidades académicas e sindicais, instituicdes de ensino, 6rgdos de
diversas instancias entre outros agentes associados ao boom de programas dedicados em
assegurar a exceléncia do exercicio docente e seus resultados, conforme destaca o Parecer
CNE/CP n° 2, de 9 de junho de 2015 (BRASIL, 2015b, p. 6, acréscimo nosso):

Na ultima década, varios movimentos se efetivaram direcionados a repensar a
formacédo de profissionais do magistério da Educagdo Bésica, incluindo questfes e
proposicles atinentes a formagdo inicial e também em relacdo a formagéo
continuada.

Destacaram-se, nesse processo, a criagdo da Rede Nacional de Formacéo
Continuada, em 2004, pelo MEC; a busca de maior organicidade entre os programas
e 0s gestores de tais politicas; o redimensionamento da Capes ampliando o foco de
sua atuacdo ao incluir a formacédo de professores de Educagdo Bésica; a instituicao
do Sistema UAB [Universidade Aberta do Brasil], dentre outros.

Dentre os programas voltados a formag&o, destacam-se, 0 Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo & Docéncia — PIBID, o Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educagdo Baésica — PARFOR, o Programa de consolidacdo das
licenciaturas — Prodocéncia, a Rede Nacional de Formagdo Continuada, o
Proletramento, a Formacdo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa,
entre outros, 0 apoio a cursos de segunda licenciatura, além de discussdes sobre
novas bases para a formacao inicial e continuada, cursos experimentais de formagéo
de professores direcionados a educacdo do campo e indigena. Tais perspectivas
articulam-se, ainda, com politicas de inclusdo e estimulo ao reconhecimento e
respeito a diversidade que vdo encontrar espaco no ambito das Conferéncias
Nacionais de Educacdo — Conferéncia Nacional de Educacdo Béasica — Coneb,
realizada em 2008, Conae 2010 e Conae 2014.

Em meio a necessidade de se rediscutir as politicas referentes a formacéo inicial e
continuada, houve a recomposicdo da Comissdo Bicameral, que trata sobre as diretrizes e
normas para a formacéo de profissionais do magistério da Educacdo Basica, no ano de 2012,
visando deliberar “novas” DCN para formacéo de professores da Educacdo Basica. Nesse
processo de retomada das discussGes surgiram diversas tematicas oriundas dos resultados
desses programas e das pesquisas em Educacdo como menciona o Parecer CNE/CP n° 2/2015
(BRASIL, 2015b, p. 7, acréscimo nosso).

[...] Mais recentemente, com a recomposicdo da Comissdo Bicameral, em 2012,
foram retomados e discutidos os estudos mencionados [refere-se as Diretrizes e
normas acerca da formacéo inicial e continuada] e novos textos foram objeto de
apresentacao e discussao pela Comisséo, por meio de abordagens tematicas diversas,
tais como: experiéncia internacional de formacéo, imagens midiaticas do magistério,
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base comum nacional e o processo de formacdo dos professores, dos alcances da
diversidade social, politica e econdmica em que se insere a educacédo e dos contextos
de conhecimento que sugerem um processo de formacéo.

Nesse sentido, objetiva-se ndo sé a melhoria na formacao de professores a ser ofertada
pelas instituicdes formadoras desde 0 momento da elaboragdo do seu Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI), Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI) e Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC), mas em reconhecer a complexidade que cerca o exercicio da docéncia como
uma necessidade que deve estar assegurada no processo de formagéo (inicial e continuada) e

também da valorizacdo desses profissionais, nisso resulta como expectativa que

O(A) egresso(a) da formacéo inicial e continuada devera possuir um repertdrio de
informagdes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos tedricos e
praticos, resultado do projeto pedagdgico e do percurso formativo vivenciado cuja
consolidacdo vird do seu exercicio profissional, fundamentado em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe permitir;

I - 0 conhecimento da instituicdo educativa como organizacdo complexa na funcéo
de promover a educacdo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse da
area educacional e especifica;

Il - atuacdo profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e na
organizacdo e gestdo de instituicGes de Educacdo Basica (BRASIL, 2015b, p. 24-
25).

Como forma de se alcancar esse ideal, espera-se que as instituicdes formadoras sejam
capazes de levar o egresso a compreender “[...] o seu papel na formacdo dos estudantes da
Educacdo Basica a partir de concepcdo ampla e contextualizada de ensino e processos de
aprendizagem e desenvolvimento destes, incluindo aqueles que néo tiveram oportunidade de
escolariza¢do na idade propria” (BRASIL, 2015b, p. 26), e isso deve ocorrer de modo
evidente nas horas dedicadas a Pratica como Componente Curricular (PCC).

Ao considerar a complexidade e as mdltiplas referéncias envolvidas na formacéo da
area especializada da licenciatura “[...] bem como a formagdo para o exercicio integrado e
indissociavel da docéncia na Educacdo Basica, incluindo o ensino e a gestdo dos processos
educativos escolares e ndo escolares, a producdo e difusdo do conhecimento cientifico,
tecnologico e educacional” (BRASIL, 2015b, p. 30), as novas DCN para Formagao Inicial em
Nivel Superior e para a Formacao Continuada apresentada pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1
de julho de 2015 (BRASIL, 2015c), determinam como carga horaria minima exigida para 0s
cursos de licenciatura 3.200 horas de efetivo trabalho académico com duracdo minima de

quatro anos, distribuidos em: 400 horas para Pratica como Componente Curricular (PCC) e
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também para Estagio Supervisionado Curricular (ESC); 2.200 horas dedicadas as atividades
formativas segundo os incisos | e 1l do Art. 12° desta resolucdo; e 200 horas para atividades
tedrico-préaticas de aprofundamento em areas especificas e de interesse dos estudantes como,
por exemplo, monitoria, intercAmbio, pesquisas de iniciacdo a docéncia, participacdo em
eventos cientificos, definidos no nucleo 111 do Art. 12° da resolucéo anteriormente citada.

Os nacleos | e 11 definidos no Art. 12° da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 referem-se: I- a
formacgdo geral tanto da area especifica e interdisciplinar, como do campo educacional
(fundamentos, metodologias e as diversas realidades educacionais), e Il- aos estudos de
aprofundamentos e diversificacdo de estudos das areas de atuagdo profissional da docéncia, e
isto inclui tanto os referentes aos conteudos especificos da formacdo e pedagdgicos, como
também a pesquisa priorizada pelo PPI. Chamando a atencdo o fato que a lei ndo define com
precisdo quantas das 2.200 horas devem ser direcionados para cada um dos nucleos; tarefa
atribuida as instituicdes formadoras.

Com base nessas informacfes, a composicdo das acOes formativas de professores
apregoadas pelas Diretrizes se constitui numa tentativa de articular a teoria e a préatica desde a
formacdo inicial em resposta a uma necessidade que ha muito tempo é proclamada pelos
licenciandos (PIMENTA, 1997), almejando fazer, em especial, da PCC e do ECS momentos
de “ensaios” para a vida profissional sob a tutela da instituicdo formadora na tentativa de

moldar o carater profissional e ndo mais o perfil puramente académico.

1.1.1 Formacado inicial de professores para o Ensino de Genética

Um dos saberes bioldgicos que conseguiu alavancar e estender ainda mais seu alcance
foi a Genética. Esta ciéncia surgiu durante o século XX na tentativa de explicar as
similaridades e diferencas entre os organismos a partir do material bioldgico: os acidos
nucleicos, em especial, o acido desoxirribonucleico (ADN ou DNA, sua sigla em inglés), que
influencia o desenvolvimento dos organismos e sua fisiologia, conforme Snustad e Simmons
(2010) relatam. Pode-se dizer que, em geral, a Genética é definida como o campo da Biologia
que estuda a variacao hereditaria envolvendo o estudo da origem, transmissao e expressao das
informacdes génicas dos seres vivos (KLUG et al., 2010). E hoje se destaca entre 0s
contetidos de Biologia ensinados na escola devido a expansdo do conhecimento envolvendo a
Biotecnologia e a Genética Molecular (SETUVAL, 2014).
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Se apenas nos detivermos aos conceitos presentes no “linguajar” genético, como por
exemplo, alelo, recessivo, genotipo, crossing over e diploide na expectativa de que o0s
estudantes os aprendam significativamente por absorcdo, € o mesmo que desperdicar a
oportunidade de discutir sobre questdes como, por exemplo: a diversidade étnico-racial, a
arvore genealdgica dos modelos de familia na modernidade, o papel do portador de sindrome
de Down na sociedade contemporanea e o aconselhamento genético no planejamento familiar.
Ao mesmo tempo abre espaco para se discutir sobre a intolerancia e preconceito social,
preservacdo ambiental e outros temas tdo em voga no século presente.

E importante que se diga que as terminologias deveriam servir ndo como instrumentos
de “tortura cognitiva”, mas para enriquecimento tanto do vocabulario, como para a
demarcacao de estruturas e fendbmenos que se cruzam num processo de compreensdo de fatos
a serem conhecidos. Scheid e Ferrari (2006, p. 17) comentam, com relacdo as pesquisas

voltadas para o Ensino de Genética, que:

[...] apesar de praticamente todos os alunos terem algo a dizer sobre o tema, a
maioria deles usa a terminologia cientifica confundindo o sentido de diferentes
termos, configurando um pseudo-saber. Nesse sentido, Longden (1982) e Thomas
(2000) também concordam que muitos problemas de aprendizagem de Genética sdo
oriundos de uma compreensdo inadequada da terminologia. Estas dificuldades
poderiam ser decorrentes de um ensino descontextualizado e baseado apenas na
memorizacao.

No entanto, como ja dissemos anteriormente, a lista de termos que fazem parte da
linguagem da Genética nao deveria se configurar como uma preferéncia, pois o que importa é
que os estudantes se apropriem deles (o que é diferente de decorar) e tecam argumentos sobre
este saber associando-os aos mais diferentes contextos e suas implicacGes. Bonzanini e Bastos
(2011) alegam que muito do que tem sido divulgado pelas pesquisas na area de Ensino de
Genética ainda se constitui desconhecido por professores para a construcdo de inovagoes e
melhorias para a pratica pedagdgica.

Quanto as pesquisas desenvolvidas para o Ensino de Genética voltadas para o Ensino
Médio, observamos um grande nimero de trabalhos com destaque para os dedicados para a
andlise dos conteldos de Genética nos livros didaticos, tais como: analise de informacGes
referentes a Historia da Genetica (SILVA; PASSOS; BOAS, 2013); a inser¢do dos novos
conhecimentos produzidos pelo campo ao qual vem sendo conhecida como a “Nova
Biologia”, por incorporarem contetdos referentes a Biologia Molecular e Biotecnologia
(XAVIER; FREIRE; MORAES, 2006); quanto ao potencial de interacdo fornecido pelo texto

de Genética do livro didatico (NASCIMENTO; MARTINS, 2005); e mesmo sobre as
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propostas de atividades experimentais para 0s conteldos desta &rea presentes nesses materiais

didaticos (PEDROSA; ROSA; AMORIM, 2009).

Investigacbes deste cunho se aproximam de acOes relacionadas a vigilancia
epistemoldgica (CHEVALLARD, 1991). Processo voltado para averiguar a constituicdo dos
saberes a serem ensinados ndo seja tdo deformado em relacdo ao saber original, o saber
cientifico ou saber de referéncia, de modo a se evitar a constituicdo de certos obstaculos a
aprendizagem (MENEZES, 2006).

Além das inimeras propostas de Ensino de Genética presentes no periodico “Genética
na Escola”, também ¢ possivel encontrar trabalhos que sdo frutos de proposta de um Ensino
de Genética contextualizado para o Ensino Médio, como os de: Alves e Caldeira (2005), que
trabalharam com o tema genoma humano e manipulacdo do DNA, gue envolveu os estudantes
em discussdes diversas, em especial sobre a questdo da ética, contando inclusive com a
participagdo de outros professores numa agdo interdisciplinar (Quimica, Historia e Filosofia);
e a de Vestena, Loreto e Sepel (2015), que propuseram uma atividade de construcdo de
heredograma da propria familia do estudante permitindo se discutir o conceito de familia e os
arranjos familiares presente na era contemporanea, e as questdes do divadrcio, por exemplo.

Entretanto, a grande quantidade de trabalhos voltados para o Ensino de Genética para o
Ensino Médio pode ser conferida a necessidade dessa &rea em tentar melhorar as préaticas de
ensino e aprendizagem. A questdo da formacdo inicial de professores em Genética tem
andado na contramdo: tem se mostrado um campo a ser explorado devido a pouca atencdo
recebida, em especial naquilo que condiz com a formacdo pedagdgica para o Ensino de
Genética, a qual constitui 0 campo de investigacao dessa dissertacéo.

Neste momento, gostariamos de destacar alguns resultados de trabalhos cujo foco foi a
formacao inicial de professores para o Ensino de Genética.

e Oliveira (2009) — propds um momento de formagéo contextualizado a partir da Historia e
Filosofia da Ciéncia, no qual buscou investigar se havia ou ndo dificuldades em
contextualizar os conteudos de Genética, em particular o episédio da constru¢do do modelo
da molécula do DNA. Os resultados mostraram que este caminho € viavel, no entanto
exigem cuidados quanto ao desenvolvimento do pensamento critico ainda que seja capaz

de aumentar o nivel de interesse e a motivacao dos estudantes.

e Joaquim e colaboradores (2007) — observaram que o conceito de gene dos licenciandos

ainda se detém ao conceito molecular classico (um gene é um segmento de DNA que
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codifica um produto funcional - polipeptideo ou RNA), e que existe a necessidade dos
cursos de Genética das instituices investigadas reverem as propostas de ensino.

e Scheid, Ferrari e Delizoicov (2005) — investigaram a concepcdo de licenciandos sobre a
natureza da ciéncia de futuros professores e o conhecimento que possuem sobre a Historia
da Genética a partir de instrumentos construidos de forma contextualizada as experiéncias
vividas pelo grupo a partir de materiais por eles utilizados no momento de sua formacéo,

apontando ser necessario um maior investimento na formacao epistemologica do professor.

e Setlval (2014) e Setuval e Bejarano (2009) — através de uma formacao sobre a producao e
aplicacdo de modelos didaticos para o Ensino de Genética, observaram que isso permitiu

aos licenciandos articular a construcdo do saber cientifico com o saber pedagdgico; e

e Mezalira e Aradjo (2007, p. 8, acréscimos nossos) — cujas reflexfes sobre as atividades
contextualizadas por elas desenvolvidas no momento do estagio docente referentes a
Imunogenética, mesmo baseadas na perspectiva ou enfoque CTS por acreditarem que nédo
se pode efetuar uma analise da Ciéncia e Tecnologia dissociada da Sociedade, constataram
“[...] pouco interesse [das licenciandas] em discutir as implicagdes [sociais] desse tema.
[Assim como] o ndo conhecimento cientifico, tecnoldgico e ético frente a essas questdes
também [deixaram] a desejar. [Pois,] o interesse maior pareceu consistir em estudar a

genética em si e ndo suas implicagdes na sociedade”.

Com isso, percebe-se haver certa lacuna no tocante a formacdo em Genética nos cursos
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, visto que apenas foram identificadas seis propostas
de formacdo contextualizadas: trés voltadas para ensinar os contetdos de Genética
(OLIVEIRA, 2009; JOAQUIM et al, 2007; SCHEID; FERRARI; DELIZOICOV, 2005) e trés
sobre a formacdo para o Ensino de Genética (MEZALIRA; ARAUJO, 2007; SETUVAL,
2014; SETUVAL; BEJARANO, 2009).

Sendo assim, destacamos a relevancia de se investigar a formacéo inicial para o Ensino
de Genética e quais as atividades nela desenvolvidas, bem como as contribui¢fes desse
processo formativo para uma pratica docente contextualizada voltada ao Ensino de Genética

dos futuros professores de Biologia dentro do espaco dedicado a PCC.
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1.2 Pratica como Componente Curricular: sua historia nas politicas curriculares

brasileiras e seu papel na formacao inicial de professores

A prética é considerada como essencial por proporcionar, de alguma forma, experiéncia,
pois consiste num momento de viver e pensar algo que nos interessa ou que julgamos ser
importante para se alcangar um determinado objetivo, adquirir alguma habilidade, e ainda
testar certas competéncias e por a prova certas davidas. Por isso, definir pratica a principio
parece ser algo facil de ser feito, mas ndo é. Exige uma profunda reflexdo e, a depender do
contexto em que ela se manifeste, novos sentidos podem ser atribuidos e, com isso, novos
espacgos podem ser ocupados.

Se observarmos num dicionario, tal como fez Pereira (2005), a palavra “pratica” pode
ser associada: ao ato ou efeito de praticar; uso, exercicio; rotina, habito; saber derivado da
experiéncia; e aplicacdo da teoria. Como ato de praticar podemos citar qualquer tipo de acao
ou atividade a ser executada (pensar, correr, plantar, etc.); como uso ou exercicio a préatica da
escrita; como rotina ou habito a pratica de caminhar no parque a tarde; como saber derivado
da experiéncia a pratica de fazer pdo dada as repetidas vezes ja executada; e como aplicacdo
da teoria a pratica de preparar um projeto arquitetbnico, o qual se leva em consideracao
conceitos cientificos e estéticos para se conceber tal projeto.

Numa sequéncia de atividades, a pratica adquire sentidos diferentes, podemos ilustrar
isso por meio de um exemplo de quando crianca se deseja aprender a andar de bicicleta sem
as rodinhas adicionais: inicialmente pensamos que nunca aprenderemos a andar, pois ja
caimos vérias vezes (decorrente do ato ou efeito de praticar) até que um dia (fruto do
exercicio e habito) descobrimos um modo préprio que nos proporciona ter equilibrio
(aplicacéo de uma teoria ainda que ndo consciente) e adquirimos seguranca para realizar tal
feito (saber adquirido pela experiéncia); depois tentamos inovar para querer aprender a andar
de bicicleta sem uma ou mesmo as duas mé&os (adquirir um novo saber), e novamente
achamos que nunca sera possivel até que um dia, depois de algumas tentativas mais ou menos
bem sucedidas (novamente em decorréncia do exercicio e habito), desenvolvemos essa nova
habilidade que nos torna ainda mais competentes em relagéo ao andar de bicicleta (novo saber
adquirido pela experiéncia).

Como se pode notar, & medida que as atividades e seus contextos mudavam nesse
exemplo o sentido de pratica também mudava, e isso € um indicativo que o uso dessa palavra

ndo pode ser simplesmente aleatorio, pois a mesma carrega consigo uma polissemia.
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Mesmo nos adagios, elementos culturais que podem ser utilizados para instru¢do moral,
encontram-se essa variedade do sentido de pratica e mesmo seu valor, como se pode ler
nesses exemplos: “falar € facil, fazer ¢ que ¢ dificil”; “a pratica leva a perfeicao”; e a maxima
deles diz que “na pratica, a teoria ¢ outra”. Pelo que se l€, pratica e teoria se mostram
separadas, distantes entre si, como se a relacdo entre elas ndo fosse possivel. Mas essa postura
é decorrente de uma heranca da sociedade da Grécia Antiga, quando dentro de sua
organizacdo separava uns para o desfrute do lazer, das artes e da filosofia (cidad&os livres e
nobres) e outros para o trabalho (uma educacgédo subalterna para 0s servos e escravos), Como
bem explica Diniz-Pereira (2011, p. 212-213) a partir da leitura sobre os textos de John
Dewey a respeito da préatica na formag&o profissional de professores:

Dessa maneira, Dewey conclui que a dicotomia entre o mental (a teoria) e o material
(a prética), associando o primeiro ao que é superior e 0 segundo ao que é inferior, é
uma caracteristica da educacdo grega classica. Assim, a filosofia grega, bem como a
educacéo dela decorrente, formalizou a primazia da razdo como algo absolutamente
separado dos afazeres praticos — 0 conhecimento como pura contemplagéo.

Partindo do ponto de vista da relacdo entre teoria e préatica, temos trés situacdes que dela
podem emergir conforme Pereira (2005): 1- a valorizacdo da teoria em detrimento da pratica,
sendo esta uma aplicacdo da primeira com a finalidade de mera comprovagédo, cunho
caracteristico dos racionalistas e idealistas (aqueles que se prestam ao exercicio da mente, em
conceber ideias e planos, por exemplo) e herdado da Grécia Antiga; 2- temos a situacdo
oposta, na qual a pratica é o critério de validacdo ndo importando a teoria, desde que
apresente o resultado esperado, ou seja, um saber apenas tera validade mediante uma
comprovacao pratica/utilitaria, cujo sentido se faz presente no senso comum conforme 0s
adagios anteriormente apresentados e também partilhados pela doutrina filos6fica denominada
de pragmatismo, a qual considera como verdade aquilo que tem uma utilidade prética; e no
meio desses polos existe a 3- concepcdo dialética da relacdo entre teoria e pratica, na qual
ambas sdo faces de uma mesma unidade e, portanto, ndo podem ser vistas como inteiramente
independentes; nessa concepcdo reside a ideia de préxis, entendida como uma prética
transformadora da realidade que se nutre tanto do pensar e refletir (dominio tedrico) como do
aplicar e analisar (dominio prético).

Em se tratando de questfes educacionais, a relagdo entre teoria e pratica € mais visivel
no ambito do ensino, pois estudantes tém “sede” da pratica como uma necessidade para “ver”
a teoria estudada se manifestar diante de seus olhos, quase sempre com a expectativa de

comprova-la, sobretudo nas aulas de Ciéncias da Natureza. Isto &, reside uma ideia pragmatica
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sobre a pratica. E este tipo de atitude em relagcdo a pratica também é adotado por muitos
professores, o que é lamentavel visto ndo envolver situacdes problematizadoras e, em
consequéncia disso, ndo abrindo espaco para o dialogo entre professor e estudantes num
processo de investigacdo, como destaca Azevedo (2012).

Né&o discordando do fato de que a préatica tem seu valor e espaco na formacéao seja ela
basica ou ndo, o que se sabe € que nem sempre é possivel executar atividades experimentais
ou laboratoriais dadas as condicdes tanto de recurso disponivel pelas instituicbes de ensino,
principalmente as de natureza publica, e outros fatores como, por exemplo, imprevistos no
calendario de atividades e condicGes de custo para operacionalizar tais praticas. 1sso tem
levado o professor a procurar reflgio em atividades de natureza ludica e outras estratégias
inovadoras para tornar a aula mais dindmica e interessante, ainda que 0s experimentos e
demonstracdes sejam muito importantes para a formacao cientifica dos estudantes desde que
seja adotada uma postura investigativa.

Apos fazermos essas consideragdes sobre a pratica, deter-nos-emos ao sentido que a
palavra “pratica” conserva com as politicas publicas brasileiras sobre a formagao de
professores para a Educacéo Basica, na qual se faz presente a questdo da relacdo entre teoria e
pratica na estrutura dos cursos de licenciatura.

Retomando o exemplo anterior de quando se deseja aprender a andar de bicicleta,
observa-se que de igual modo é o papel da préatica na formacdo de professores: acreditamos
gue podemos ou ndo ser um bom professor até 0 momento de testar certos modos de regéncia,
0 que acontece em geral durante o periodo do estdgio no curso de licenciatura. Entretanto,
depositar nossas expectativas sobre a dimensdo pratica apenas no estagio é limita-la a
momentos pontuais na formacdo inicial. Perdem-se com isso oportunidades de se pensar,
refletir e agir sobre a pratica mesmo durante a formacao tedrica de modo a dar mais amplitude
a essa dimensdo, da qual se pode construir saberes importantes para a pratica docente do
licenciando, os chamados saberes praticos (TARDIF, 2012).

A valorizacdo da dimensao pratica veio a ocorrer nos cursos de formacéo de professores
no Brasil no ano de 2002 através da insercdo da Pratica como Componente Curricular (PCC),
que “[...] aparece como uma grande inovagao curricular que visa [...] superar uma abordagem
conteudista e excessivamente tedrica que vem marcando, historicamente, as licenciaturas no
pais” (TERRERI; FERREIRA, 2013, p. 1004, destaque das autoras), por meio da divulgagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacdo de Professores da Educacgéo

Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacédo plena (BRASIL, 2002b).
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Sendo assim, faz-se necessario olharmos na histéria dos cursos de licenciatura no Brasil
como se deu a relacdo entre teoria e pratica, e assim entender o sentido que a PCC possui para
a formacdo inicial, pois ao longo da histéria surgiram duas concepc¢des de formacdo de
professores, segundo Dayrell e Paula (2011, p. 35): o modelo da racionalidade técnica e o da

racionalidade pratica.

O modelo da racionalidade técnica, herdado do positivismo, apoia-se em uma
concepcdo epistemoldgica de pratica que permaneceu, durante todo século XX,
servindo de referéncia para a educacdo. Nessa concepcdo, o professor é visto como
um técnico-especialista que utiliza a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas para resolver problemas da pratica. Os limites e lacunas da racionalidade
técnica sdo evidenciados por Schén (1983 apud PEREZ-GOMEZ, 1998).
Considerando-se que ndo é possivel um enquadramento da realidade a esquemas
preestabelecidos de tipo taxiondmico ou procedimental, a perspectiva técnica ndo
oferece possibilidades para enfrentar as caracteristicas dos fendmenos praticos:
complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de valores.

A critica generalizada a racionalidade técnica fez emergir outra concepgdo de
formacéo — a racionalidade prética, reflexdo-na-acdo, que deseja superar a relagdo
linear e mecénica entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala de aula
e na escola. Nessa concepgdo, “parte-se da andlise das praticas dos professores
quando enfrentam problemas complexos” (PEREZ-GOMEZ, 1995 apud NOVOA,
1995). Para o profissional pratico, os desafios ndo se reduzem & resolucdo de
problemas, mas orientam-se para o esclarecimento de situagcbes complexas em que
problemas devem ser, em primeiro lugar, colocados, situados e valorizados.

Observa-se que esses dois modelos de formacao apresentam perfis diferentes. O modelo
da racionalidade técnica visa formar um profissional que compreende e domina o0s
procedimentos técnicos e os conhecimentos especificos para a realizacdo das atividades
docentes. Ou seja, nele ndo existe espago para o fato de que a educacdo lida com a formacéo
humana. Foi gracas a essa concepcao que a educacdo bancéria, fortemente criticada por Freire
(2011), fortaleceu-se a ponto de que apenas os contetdos conceituais fossem valorizados e
trabalhados pelos professores. Ao passo que o modelo da racionalidade pratica busca levar o
professor a entender as particularidades que envolvem a formacéo educacional como algo
rotineiro de sua acdo para além do mero conjunto de informacdes cientificas, que continuam
sendo importantes, mas ndo o unico foco, haja vista a necessidade de se reconhecer outros
fatores capazes de influenciar o aprendizado.

Mais do que isso, a adocdo de uma postura reflexiva na e da pratica tem como grande
medida derrubar o mito de que o fracasso escolar, por exemplo, € decorrente apenas da falta
de empenho do estudante diante das regras e técnicas de ensino reconhecidas, pois a propria

pratica docente, assim como a participacdo da familia e as medidas tomadas pela escola (ou a



33

falta delas), podem se constituir promotoras dos resultados alcangados. Entretanto, a mudanca
de uma concepcdo para outra € um fendmeno recente como veremos a seguir.

Os cursos de formacédo de professores dos anos 1930 ficaram conhecidos como modelo
“3+1”. Nele havia dois polos, seguindo a linha da racionalidade técnica: um polo direcionado
para formacdo técnico-cientifico durante um periodo de trés anos, concedendo o titulo de
bacharel; e outro polo de formacéo pedagdgica que acontecia durante um ano de estudo sobre
didatica e realizacdo de estagio para obter o titulo de licenciado, sendo a préatica a aplicacdo da
teoria. Com isso, 0 processo formativo como um todo supervaloriza a teoria em detrimento

dos saberes advindos da pratica como explica Brasil (2001e, p. 22-23, acréscimo nosso).

Nos cursos de formacdo de professores, a concepgdo dominante, conforme ja
mencionada [refere-se a racionalidade técnica], segmenta o curso em dois pélos
isolados entre si: um caracteriza o trabalho na sala de aula e o outro, caracteriza as
atividades de estagio. O primeiro pélo supervaloriza os conhecimentos tedricos,
académicos, desprezando as praticas como importante fonte de conteldos da
formacdo. Existe uma visdo aplicacionista das teorias. O segundo pdlo,
supervaloriza o fazer pedagdgico, desprezando a dimensdo tedrica dos
conhecimentos como instrumento de sele¢do e analise contextual das praticas. Neste
caso, ha uma visdo ativista da pratica. Assim, sdo ministrados cursos de teorias
prescritivas e analiticas, deixando para os estdgios 0 momento de colocar esses
conhecimentos em pratica.

Nesse modelo existia a distingdo entre teoria e préatica, ou seja, persistia uma dicotomia
entre os contedos objeto de ensino e o tratamento a ser dado para ensina-los. Porém, esse
pensamento educacional, conforme Pereira (2005) se fez presente mesmo apdés a Reforma
Universitaria em 1968, quando o tecnicismo dominava o pensamento educacional brasileiro
devido ao contexto sociopolitico e econdmico da época. O professor continuava a ser
concebido como um Técnico em Educacdo responsavel pela organizagdo dos componentes do
processo de ensino-aprendizagem, destacando-se assim o modelo de formacdo baseado na
racionalidade técnica e uma percepcdo de pratica como instrumentalizacdo técnica. E, apesar
da preocupagdo com a formacdo pedagdgica do futuro professor, 0 mesmo ndo acontecia com

o0s seus formadores, como nos lembra Pereira (2005, p. 14-15):

[...] E fato que, desde a criagdo dos cursos de licenciatura no Brasil, a inclusdo de
disciplinas pedagodgicas sempre teve a intengdo de favorecer os professores das
escolas de Educacdo Béasica, mas nunca houve uma preocupacdo com a formagéo
pedagdgica dos formadores de professores da area de referéncia [...] Isso levou as
pessoas a acreditarem que o requisito mais importante para ensinar era dominar os
conteldos especificos.
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A discussdo em torno do modelo “3+1” ganha maior destaque a partir da década de
1980 diante do conceito de “professor reflexivo” elaborado por Donald Shon, o qual teve um
forte impacto nas discussdes sobre formacéo de professores (REAL, 2012), alimentando ainda
mais as criticas ao modelo “3+1” presente no cenario brasileiro.

A luta pela superacdo dessa visdo dicotdmica entre teoria e pratica na formacdo de
professores se acentuou nos anos 80 e 90, quando se discutia sobre a formacéo de professores
diante de questdes relativas ao papel docente e seu devido reconhecimento enquanto atividade
profissional. Esse movimento em busca da “Reformulacdo dos Cursos de Licenciatura”
primeiramente adota a ideia da docéncia como uma base nacional comum para todos os
profissionais da Educacdo, e que passa a ser substituida pela concepgdo de “eixos curriculares
de formagao”, dentre eles estava a relacdo entre teoria e pratica (PEREIRA, 2005). Em torno
desse movimento, surgiu a elaboracdo de uma nova concepcdo de formacdo: a da
racionalidade pratica, como tentativa de trazer para o espaco da formacdo de professores
situacdes referentes as atividades profissionais docentes e afins.

O resultado das lutas e discussdes sobre a formacdo de professores nesse periodo veio
primeiro na forma de uma nova lei: a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN). Nela temos como marco
inicial a historia da “pratica” na formacao inicial de professores por meio do seu Art. 65° ao
utilizar pela primeira vez o termo “Pratica de Ensino” como elemento obrigatorio: “A
formacdo docente, exceto para a Educacdo Superior, incluira préatica de ensino de, no minimo,
trezentas horas” (BRASIL, 2015a).

Este artigo indica que o processo formativo de professores, exceto para aqueles que irdo
exercer a docéncia no Ensino Superior, deverd incluir a “Pratica de Ensino” com duragao
minima de 300 horas no seu curriculo. Porém, vale salientar que antes da LDBEN o estagio ja
existia e era identificado como “Prética de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado”

como salienta Real (2012, p. 54, grifos nossos):

E importante ressaltar que até 1996 os cursos de licenciatura tinham como
componente curricular o estagio, que era identificado com a seguinte inscricéo:
“Pratica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado”. Diante desse cenario, de
mudancgas normativas, as instituicdes de educacao superior passaram a ter ddvidas
na interpretacdo do que seria a pratica de ensino. Essa dlvida passa a ser
exteriorizada nos discursos dos gestores institucionais e coordenadores de curso
que, nos aspectos prdticos, mantiveram a estrutura do modelo “aplicacionista”. [...]
Nesse sentido, a préatica de ensino continua concebida como uma forma de estagio
supervisionado, tendo como Unica inovagdo a ampliagdo da carga horéria para as
300 horas previstas na lei.
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Percebe-se que essa “novidade” normativa, apesar das boas intengdes, deixava duvidas
quanto a real compreensao do significado de “Pratica de Ensino” devido a fragilidade presente
na articulacdo entre teoria e préatica dos cursos de licenciatura, sendo essa ultima entendida
por como sinénimo de estagio supervisionado, o qual era ofertado sempre no final do curso
como apéndice da formagdo (PEREIRA, 2005). Foi a partir desse momento que novas
propostas, expressas na forma de documentos oficiais, surgiram com o objetivo de reformar
0s cursos de licenciatura no Brasil.

O primeiro deles foi uma tentativa de melhor esclarecer a concepg¢ao de “Pratica de
Ensino” presente na LDBEN, no qual o Conselho Nacional de Educagdo (CNE), através da
Cémara de Educacdo Superior (CES), emite o Parecer CNE/CES n° 744, de 03 de dezembro
de 1997 (BRASIL, 1997, p. 1) elaborado pela relatora Silke Weber ao afirmar que:

A prética de ensino constitui o espago por exceléncia da vinculagdo entre formagéo
tedrica e inicio da vivéncia profissional, supervisionada pela instituicio formadora.

A pratica de ensino consiste, pois, em uma das oportunidades nas quais o estudante-
docente se defronta com o0s problemas concretos do processo de ensino-
aprendizagem e da dindmica propria do espago escolar.

Nota-se claramente que a concepc¢ao de “Pratica de Ensino” defendida pela relatora se
equivale a ideia de estagio, e a propria proposta de resolucdo anexada a este parecer ilustra a
dindmica do estagio, ou seja, a dimensdo pratica conforme o entendimento do CNE ainda
permanece restrito ao ECS nos cursos de formacdo de professores, ndo existindo uma
superacdo da visdo dicotdbmica até entdo presente nos cursos de licenciaturas.

Contudo, esta mesma concepcéo se encontra presente no Parecer CNE/Conselho Pleno
(CP) n° 115, de 10 de agosto de 1999 (BRASIL, 1999b), o qual continha uma minuta de
Anteprojeto de Resolugéo para estabelecer as Diretrizes Gerais para os Institutos Superiores
de Educacdo cujos Art. 9° e 10° dizem respeito a pratica como elemento para a formagéo.
Nesses artigos, chama a atencéo a carga horaria: 800 horas a serem distribuidas ao longo do
curso, cujo local para realizacéo deveria ser a escola sob a supervisao da instituicdo formadora
e da escola no qual se dardo essas praticas semelhantes ao estagio, sendo vedada sua oferta ao
final do curso. Tal proposta é, na verdade, uma versao mais prolongada do estagio. Para Real
(2012), a compreensao de “Pratica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado” nao
condiz com os documentos que deram origem a reforma na formacdo de professores que
difere “Pratica de Ensino” de “Estagio Curricular Supervisionado” (ECS).

A transcricdo a seguir ¢ do documento “Referenciais para Formacdo de Professores”

(BRASIL, 1999c, p. 109, grifos nossos), nele se encontra uma concep¢do mais ampla de
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como a dimensdo pratica pode se fazer presente na formacdo em relacdo a concepcéo
defendida nos Parecer CNE/CES n° 744/1997 e Parecer CNE/CP n° 115/1999.

O conhecimento e a andlise de situacBes pedagdgicas, tdo necessarias ao
desenvolvimento de competéncias profissionais, ndo precisam ficar apenas aos
estagios, como é mais usual. Como ja foi apontado, esse contato com a pratica real
de sala de aula ndo depende apenas da observacdo direta: a pratica contextualizada
por “vir” até a escola de formagdo por meio das tecnologias de informagdo — como
computador e video —, de narrativas orais e escritas de professores, de producfes
dos alunos, de situacdes simuladas e estudo de casos. Os recortes da tematizacdo
podem ser definidos segundo os objetivos de cada situacdo de formacéo: pode-se
optar por tematizar aspectos especificos da préatica ou a pratica contextualizada em
sua totalidade.

Sendo assim, nota-se que emergem duas concepgdes de “pratica” a serem implantadas
nos cursos de formagdo de professores: uma de “Pratica de Ensino sob a forma de Estagio
Supervisionado”, e outra mais ampla e citada em “Referenciais para a formacdo de
professores” (BRASIL, 1999c) que necessariamente ndo precisa acontecer através de
observacdes diretas, mas por outros caminhos como as tecnologias de informacdo e
narrativas, por exemplo.

Ainda no ano de 1999 € promulgado o Decreto n° 3.276 (BRASIL, 1999a), o qual
dispde sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na Educacdo Bésica entre
outras providéncias como a incumbéncia do Conselho Nacional de Educagdo (CNE). A
resposta veio dois anos depois, mediante a apresentacdo do Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de
maio de 2001 (BRASIL, 2001e): trata-se de uma proposta de reestruturacdo dos cursos de
formacdo de professores. Contudo, este documento introduziu na discussdo outro elemento
como obrigatério: a Pratica como Componente Curricular (PCC), levantando novos
questionamentos: “[...] qual a diferenga entre pratica de ensino e pratica como componente
curricular? Qual a diferenga entre prética e estagio? Qual a carga horaria do estagio, se a
pratica de ensino deve ter no minimo 300 horas?” (REAL, 2012, p. 56), ou seja, a PCC surge
como uma incégnita (BARBOSA, 2014).

Primeiramente, faz-se necessario definir o que os legisladores entendiam por “pratica”,
e para isso tomamos a definicdo apresentada pelo Parecer CNE/CP n° 28, de 2 de outubro de
2001 (BRASIL, 2001c, p. 9, grifos nossos), afirmar que:

A pratica ndo € uma copia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A pratica é o
proprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo contetido é atravessado por uma
teoria. Assim, a realidade é um movimento constituido pela préatica e pela teoria
como momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica no momento pelo
qual se busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar,
significar e com isto administrar o campo e o sentido desta atuacdo.
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Nota-se um sentido de préatica indissociavel da teoria, portanto, dialética, também
entendida como “um espago-tempo de construcdo de saberes que sdo elaborados no exercicio
da profissao” (TERRERI; FERREIRA, 2013, p. 1007). Quando este parecer tenta justificar do
que se trata a PCC, recorre ao trecho do Parecer CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL, 2001e, p. 23,
grifo nosso) que diz:

Uma concepc¢do de préatica mais como componente curricular implica vé-la como
uma dimens&o do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formagéo, nos
momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como
durante o estagio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional.

Importa destacar que o termo utilizado ¢ “Pratica MAIS como Componente Curricular”
(do qual derivou a expressdo Pratica como Componente Curricular) e ndo “Pratica de
Ensino”, pois o Parecer CNE/CP n° 28/2001 substitui este por aquele, e isto ¢ baseado no fato
da justificativa da ampliacdo da carga horéaria da PCC para 400 horas ao tomar como
referéncia o Art. 65° da LDBEN, o qual se utilizou do termo “Pratica de Ensino” e que foi
interpretado como sinénimo de estagio.

Através do Parecer CNE/CP n° 28/2001, compreende-se que existe uma separagdo entre
a PCC de “Pratica de Ensino” e ECS, estando presente a PCC tanto no ambito da reflexdo e
proposicdes de atividades atinentes a docéncia, como no momento do ECS ao tentar
proporcionar ao licenciando refletir sobre a préatica escolar e sua prépria pratica. De acordo
com este parecer: “[...] ha que se distinguir, de um lado, a pratica como componente curricular
e, de outro, a préatica de ensino e o estagio obrigatério definidos em lei. A primeira é mais
abrangente: contempla os dispositivos legais e vai além deles” (BRASIL, 2001c, p. 9).

Em decorréncia disso, Diniz-Pereira (2011, p. 208) comenta o papel do Parecer
CNE/CP n° 28/2001 diante da confusdo instaurada sobre PCC, “Pratica de Ensino” e Estagio
Curricular Supervisionado (ECS) ao afirmar que:

[...] algo parecia claro na cabeca dos legisladores até aquele momento: uma coisa era
a “pratica como componente curricular” e outra coisa era a “pratica de ensino” e o
“estagio supervisionado”. O Parecer CNE/CP 28/2001 [...] esclareceu, de uma vez
por todas, o que pretendia dizer o dispositivo legal do artigo 65 da LDBEN — a
obrigatoriedade das 300 (trezentas) horas de “pratica de ensino”.

Desse episadio, conclui-se que a intencdo de garantir a dimensdo préatica na formacéo
inicial de professores estabelecida originalmente no Art. 65° da LDBEN foi atrapalhada e
confusa, a ponto de ser associada com o ECS, fato esse que so viria ser esclarecido anos

depois com a promulgacdo do referido parecer. A “Pratica de Ensino”, citado na LDBEN, da
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lugar a expresséo Pratica como Componente Curricular (PCC) no momento da elaboracdo do
PPC, que visa a necessidade de ampliar o espago da préatica do profissional docente para além

do ensino, embora esta seja sua finalidade. Com isso, podemos entender que

A pratica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo no
ambito do ensino. [...] ela deve ser planejada quando da elaboracdo do projeto
pedagogico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duragdo do processo
formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em articulacdo intrinseca
com o estdgio supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela
concorre conjuntamente para a formacdo da identidade do professor como
educador.

Esta correlacdo teoria e pratica € um movimento continuo entre saber e fazer na
busca de significados na gestédo, administracéo e resolucdo de situacbes proprias do
ambiente da educagdo escolar (BRASIL, 2001c, p. 9, grifos nossos).

Ou seja, a vivéncia da PCC deve apresentar repercussoes na “Pratica de Ensino” do
futuro professor, cujo processo de construcdo da identidade docente devera partir também de
questdes sobre a gestdo, administracao e resolucdo de situacdes préprias do ambiente escolar
— seu futuro espaco de trabalho. Neste sentido, o que se deseja é conduzir o licenciando a
pensar em todos 0s processos envolvidos na Pratica Pedagogica desde o inicio do curso de

licenciatura. Esta Pratica Pedagdgica deve ser entendida como

[...] uma prética social especifica, de carater histérico e cultural que vai além da
pratica docente, relacionando as atividades didaticas dentro da sala de aula,
abrangendo os diferentes aspectos do projeto pedagdgico da escola e as relagfes
desta com a comunidade e a sociedade (SILVA; RAMOS, 2006, p. 1, grifo nosso).

Portanto, toda vez que se fizer mengdo a PCC esta se fazendo referéncia a Pratica
Pedagdgica. Além disso, Diniz-Pereira (2011, p. 205) argumenta que a adocdo do termo
Pratica como Componente Curricular (PCC) teve como principal intengdo “[...] esclarecer a
diferenga, na lei, entre ‘pratica de ensino’ e ‘estdgio curricular supervisionado’, além de
reforgar o principio da articulagdo teoria ¢ pratica na formagdo de professores”. A figura 1
ilustra um linha cronoldgica dos documentos envolvidos no processo de implementacdo da

PCC e mesmo para a sua compreenséo.
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Figura 1 — Linha do tempo de documentos relacionados com a insercdo da PCC.
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Define as DCN paraa
formagdo inicial em nivel
superior e para a formacgéo
continuada.

Parecer CNE/CP 2/2015

DCN para a Formagdo
Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério
da Educag8o Basica

Uma das relatoras do parecer, Silke Weber, numa publicacdo tempos ap6s a divulgacao
das DCN para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica de 2002, comenta sobre a
adocdo do termo PCC distinguindo-a de “Pratica de Ensino”, refor¢ando que se trata de uma
versdo mais ampla do sentido de pratica presente no artigo 65° da LDBEN, e superada pelo
CNE no exercicio da elaboracdo do Parecer CNE/CP n° 9/2001.

[...] No que se refere & formacédo de professores, a necesséria vinculagdo entre teoria
e prética expressa, entre outros aspectos, por intermédio da definicdo da prética
como componente curricular, é quase sempre interpretada como sendo equivalente
a préatica de ensino. Trata-se de uma interpretacdo reducionista por ndo incluir
como pratica outras atividades pedagogicas relevantes ao fazer escolar (WEBER,
2002, p. 96, grifos nossos).

Com isso, pode-se afirmar que a PCC objetiva ndo sO problematizar questdes
relacionadas ao Ensino de Genética, Botanica, Zoologia, etc.; mas também as referentes a
profissdo docente objetivando uma formacgdo mais ampla sobre a educagéo a depender do
tema que se queira explorar. Portanto, a PCC ndo deve ser encarada como mais uma
imposicédo oficial a ser rigorosamente atendida nos cursos de licenciatura, deve ser encarada
como uma proposta de mudancgas curriculares que visa valorizar a dimensao préatica a fim de
superar um modelo aplicacionista ao garantir espacgos para a producdo de saberes oriundos da
pratica pedagdgica ao longo de todo curso.
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1.2.1 Reflexbes sobre a inser¢do da PCC nos curriculos dos cursos de licenciatura

Como explicitado anteriormente, a primeira regulamentacéo da PCC veio como resposta
ao Parecer CNE/CP n° 9/2001 na forma da Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002b), o
qual determina as DCN para Formacao de Professores da Educagdo Bésica, que curiosamente
ndo se utilizou da expressdo Pratica como Componente Curricular (PCC), seguido da
Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, que institui a carga horaria de 400 horas reservadas a PCC,
Nas Diretrizes, destacam-se 0s Arts. 12° e 13°, os quais apresentam recomendaces a respeito
da implantacdo da préatica na formacdo. Primeiramente, iremos nos deter aos apontamentos

sobre como a PCC deve ser implantada mencionadas no Art. 12°.

Art. 12. Os cursos de formacéo de professores em nivel superior terdo a sua duracéo
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica sobre sua carga
horéria [refere-se, respectivamente, ao Parecer CNE/CP n° 28/2001 e Resolucao
CNE/CP n° 2/2002].

81° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

82° A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formacéo do professor.

83° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem 0s
componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimensdo pratica (BRASIL, 2002c,
acréscimo e grifos nossos).

Do Art. 12° podemos observar que as recomendacdes presentes em seus paragrafos
sugerem que a pratica ndo pode ser confundida com o estagio (81°), o que aconteceu por
muito tempo, e tampouco deve ser um momento isolado na formacéo. Antes, deve perpassar
por todo curso de licenciatura (82°); além de sugerir que se faca presente em cada componente
gue compde a matriz curricular, e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas (83°). Quanto a
carga horaria mencionada no Caput deste artigo, ela foi inicialmente apresentada na forma do
Parecer CNE/CP n° 21/2001 (BRASIL, 2001b), o qual foi substituido pelo Parecer CNE/CP
n° 28/2001, cujo resultado encontra-se na Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2002 (BRASIL, 2002c)
gue determina como carga horaria 400 horas de PCC a serem vivenciadas ao longo do curso.

Em decorréncia da compreensdo de que a PCC deve estar presente em todas as
disciplinas sejam elas pedagdgicas ou néo, Santos e Lisovski® (2011, p. 4-5, grifos nossos)
mencionam o papel dos professores das disciplinas de conteudo especifico como fundamental

para conduzir os licenciandos a refletirem sobre os contetidos por eles a serem ensinados, e

8 Escrito no portugués brasileiro antes das mudangas gramaticais que entraram em vigor em 2012, quando
corresponsaveis era escrito com hifen: co-responsaveis.
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com isso favorecer ao processo de reflexdo sobre a transposicdo didatica’ dos contetdos,
tornando estes professores corresponsaveis na formacéo da identidade docente.

E de suma importancia a presenca da PCC nas disciplinas de contetidos especificos.
Esses professores também precisam se “ver” como co-responsaveis pela formacéo
pedagdgica do licenciando, pois essa responsabilidade ndo deve ficar restrita aos
professores que lecionam as disciplinas pedagégicas ou realizam
orientacdo/supervisdo de estagios curriculares. Dessa forma, todos os professores
que atuam em um curso de licenciatura, precisam auxiliar os futuros professores a
refletirem sobre como realizarem a transposicdo didatica de seus conteldos
especificos, tanto com alunos do ensino fundamental, quanto para os alunos do
ensino médio.

Esta afirmacdo representa um grande desafio aos docentes formadores, 0s quais
precisam enxergar na PCC a oportunidade de tentar sanar um problema que ha muito tempo
persiste: a auséncia da participacdo de todos os professores na composi¢do da identidade
docente como forma de ndo sobrecarregar as expectativas dos licenciandos sobre a docéncia
apenas no momento do estagio conforme descrevem Ferraz e Meglhioratti (2013, p. 308) em

relagdo ao curso de Licenciatura em Biologia:

E importante salientar que, apesar das alteracdes propostas pela legislacio e da
importancia do Estagio Supervisionado, muitas vezes, hd um distanciamento entre a
teoria e a pratica durante as atividades iniciais de docéncia (ALTHAUS; GODOQY,
2008). Nesse contexto, muitos alunos ndo conseguem identificar a relacdo existente
entre as teorias pedagogicas com aquilo que ocorre em sala de aula. Essa situagdo
tem sido explicada por diferentes motivos. Um deles é que, mesmo estudando
disciplinas de cunho pedagégico, quando os alunos de licenciatura ndo se envolvem
na area de ensino (por meio de pesquisas, ensino e/ou extensao), ndo se identificam
como futuros professores. Outro motivo é que as disciplinas especificas de Biologia
ndo se comunicam com 0s conhecimentos pedagdgicos e, muitas vezes, as
disciplinas pedagdgicas ndo mostram como o0s conhecimentos podem ser
recontextualizados. Essa realidade faz com que exista um abismo entre os dois
dominios do conhecimento. Ha ainda outro fator para que a influéncia das
disciplinas pedagdgicas nédo se reflita nas praticas docentes e esse diz respeito ao
fato de que o professor traz muito da sua experiéncia como aluno para a sala de aula,
além de pensar que se aprende a ensinar apenas pela experiéncia (PIMENTA;
LIMA, 2004; PIMENTA, 2012).

% Termo fortemente associado ao nome de Yves Chevallard, a transposicéo didética refere-se ao processo em que
os saberes cientificos sdo adaptados e, mesmo, simplificados primeiramente pelas agentes e normatizacGes
relacionadas com a Educagdo Basica como, por exemplo, editoras de livros didaticos e pesquisadores da
Educacdo, enquadrados na ideia de noosfera, cujos resultados sdo normalmente os materiais didaticos,
consistindo na etapa da transposicao didatica externa; e também pelo professor no momento de seu exercicio
junto aos estudantes quando 0 mesmo congrega o0 seu conjunto de saberes mais os de outras fontes para compor
seu discurso e acoes de ensino, compondo a fase da transposicgéo didatica interna (MENEZES, 2006).
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Sobre as atividades que devem ser desenvolvidas na PCC de cada disciplina da matriz
curricular, Santos e Lisovski (2011) citam diversas delas direcionadas a formacao pedagodgica
seguindo a recomendacdo dada pelo Parecer CNE/CP n° 15, de 2 de fevereiro de 2005. Este
parecer € uma resposta do CNE a solicitacdo de esclarecimento sobre as Resolu¢cdes CNE/CP
n% 1 e 2/2002 feita pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, que questionou, entre

outras coisas, como devem ser computadas as horas da PCC, como se pode ler a seguir:

Portanto, a pratica como componente curricular é o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de
desenvolvimento de procedimentos préprios ao exercicio da docéncia. Por meio
destas atividades, sdo colocados em uso, no &mbito do ensino, os conhecimentos, as
competéncias e as habilidades adquiridos nas diversas atividades formativas que
compbem o curriculo do curso. As atividades caracterizadas como pratica como
componente curricular podem ser desenvolvidas como nucleo ou como parte de
disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de carater
pratico relacionadas a formacédo pedagdgica, mas ndo aquelas relacionadas aos
fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma determinada area do
conhecimento.

[-]

[..] Para este fim [computar as horas de PCC], poder@o ser criadas novas
disciplinas ou adaptadas as j& existentes, na medida das necessidades de cada
instituicdo. (BRASIL, 2005, p. 3, grifos e acréscimo nossos).

A resposta do CNE alega que as praticas desenvolvidas para a formacdo na area
especifica, a exemplo da Biologia, tais como procedimentos para a preparacdo de laminas
histoldgicas e excursdo a sitios paleontoldgicos, ndo devem ser calculadas como horas da
PCC. Uma vez que essas praticas ndo sao voltadas para a formacdo da identidade docente
nem para 0 exercicio da docéncia, ou seja, ndo estdo direcionadas para a formacdo
pedagdgica, e sim para se compreender questdes relacionadas a Biologia. Uma saida dada as
instituicdes formadoras € elaborar novas disciplinas ou adaptar as que ja existem desde que se
comprometam com a formacao pedagdgica.

A recomendacdo da forma com as atividades da PCC podem ser organizadas, sinaliza
um aspecto contraditério em decorréncia do texto do Art. 12° paragrafo §3°, quando afirma
que: “No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes curriculares
de formagdo, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua dimensao pratica”.
Primeiro, devemos mencionar que componente curricular é toda matéria ou disciplina
académica que comp@e a matriz curricular de um curso com duracao e carga horaria definida
e pré-estabelecida no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) a ser ministrada por um professor

da instituicdo formadora. Posto isso, devemos observar que, ao se utilizar o termo area, em se
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tratando de estrutura da matriz curricular, remete-se a ideia de um conjunto de disciplinas
destinadas para a formagéo de um determinado aspecto.

Vejamos por meio de um exemplo, ilustrado na figura 2, o caso do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas a partir da area de formacdo em Zoologia: 1- a
composi¢do da area antes da obrigatoriedade da PCC; 2- a implantacdo da PCC na forma de
uma disciplina; e 3- a inser¢do da PCC em cada componente curricular da area de formacao,
sendo as duas ultimas situacOes elaboradas a partir de possiveis interpretacdes da Resolugédo
CNE/CP n° 1/2002 como do esclarecimento dado pelo CNE via Parecer CNE/CP n° 15/2005.

Figura 2 — llustragdo da PCC considerando uma area de formacéo.

SITUACAO 1 J SITUACAO 2 J SITUACAO 3 J
. . Area da Zoologia: com a Area de Zoologia: com a PCC
z:r;aTieSZE;i? (%1 g' PCC na FORMA DE PRESENTE EM CADA
DISCIPLINA COMPONENTE CURRICULAR
ZERE G Zoologia dos Zoologia dos Invertebrados A
] Jovertebrados A | Invertebrados A (Teoria + Pritica + PCC)
(UECEE & T | (Teoria + Pritica)
Zoologia dos Zoologia dos _| Zoologia dos Invertebrados B
|| Invertebrados B || Invertebrados B (Teoria + Pritica + PCC)
(Teoria + Pratica) (Teoria + Pritica)
Zoologia dos Zoologia dos Zoologia dos Vertebrados A
- Vertebrados A Vertebrados A (Teoria + Pratica + PCC)
(Teoria + Pratica) | (Teoria + Pratica)
Zoologia dos Zoologia dos Zoologia dos Vertebrados B
| Vertebrados B | T"e"f"'bfﬂg@f (Teoria + Pritica + PCC)
+
(Teoria + Pratica) | (Teoria ratica)

PCC: Pratica de

! Ensino de Zoologia (Teoria + Pratica + PCC)

_1 Pratica de Ensino de Zoologia

Fonte: Autor, 2016.

A Situacdo 1 representa 0 momento anterior da obrigatoriedade da PCC, na qual os
professores da area especifica do curso apenas se preocupavam em ministrar suas aulas
tedricas e executar, quando possivel, suas aulas e atividades praticas proprias para a
compreensdo do conteldo em estudo (atividades em laboratérios ou de campo, por exemplo)
sem se preocupar com a formacéo pedagdgica do licenciandos (objetivo da PCC), atuando de
forma desarticulada com as disciplinas direcionadas para esse sentido como decorrente do

modelo “3+1” dos anos 30, importando o dominio do contetido tedrico.
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Quando introduzida a obrigatoriedade da PCC nos curriculos dos cursos de formacéo de
professores, surgiram davidas quanto ao formato em que ela deveria ser introduzida, sendo a
forma mais comum, segundo as analises feitas por Santos e Lisovski (2011), para a maioria
das institui¢des, a introdu¢ao de uma disciplina denominada de “Pratica de Ensino”. Real
(2012) discorda de tal atitude por ela ndo atender ao que a legislagdo exige para se
contabilizar as horas da PCC, ainda que seu objetivo esteja voltado para a formacéo
pedagdgica, ela ndo representa uma forma de superagdo daquela visdo dicotdmica presente no
modelo “3+1”.

A luz dos textos normativos, a inser¢io de uma disciplina de “Pratica de Ensino”,
representada na Situacdo 2, como aquela voltada para a formacdo pedagdgica, € possivel
levando-se em consideracdo parte do Art. 12° paragrafo 83° da Resolugdo CNE/CP n° 1/2002
quando menciona ‘“No interior das areas...”. Dessa forma, tem-se a ideia de que uma
disciplina pode ser responsavel pela PCC, e o conjunto delas constituiriam o eixo ou nudcleo
de formacdo. Outra possivel l6gica utilizada para se constituir a PCC como disciplina é o
préprio termo: Pratica COMO Componente Curricular. Porém, vale salientar que esse mesmo
paragrafo afirma que ndo somente as disciplinas pedagogicas terdo a dimensdo pratica, mas
TODOS os componentes curriculares sejam pedagdgicos ou especificos da licenciatura.

O grande problema desse tipo de interpretacdo, além de focar tdo somente no como
ensinar, é o esquecimento das outras praticas que cercam as atividades da profissdo docente,
aprofundando ainda mais a visdo dicotdmica entre teoria e pratica. Além disso, passa-se uma
imagem de que nessas disciplinas serdo prescritas “receitas” para se ensinar determinados
contetidos escolares, discordando dos propdsitos e lutas que resultaram nas Diretrizes, pois,
conforme mencionamos anteriormente, o ideal é que a préatica deva estar presente em todas as
disciplinas, especificas e pedagdgicas, durante toda a formacdo do futuro professor desde o
inicio do curso (SANTOS; LISOVSKI, 2011).

Dessa forma, todos os professores dos cursos de licenciatura atuam como
corresponsaveis na formacéo do futuro professor da Educagdo Bésica: os da area especifica,
além de atuar na construcdo de conhecimentos especificos, ficam encarregados de promover,
junto aos licenciandos, o exercicio da transposicdo didatica dos conteidos para a Educacao
Basica; os da area pedagdgica de promoverem a reflexdo critica sobre as atividades docentes e
a elas relacionadas (como, por exemplo, de gestdo, entidades de representacédo profissional, e
administracdo); e os professores de estagio quanto ao exercicio reflexivo-critico das praticas
observadas e desenvolvidas pelo licenciando de forma a cooperar positivamente para a

construcdo da pratica docente do futuro professor. Caso contrario, a elaboracdo de uma
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disciplina para a PCC permite o estabelecimento das mesmas condi¢des dicotomicas de
formacdo: uns ensinam a teoria e outros a pratica, prevalecendo uma versdo repaginada do
modelo “3+1”.

Longe de se caracterizar como modo de pulverizar a PCC nas disciplinas da graduacao,
a presenca da PCC em cada componente curricular (Situagéo 3) se mostra como uma atitude
que determina tempo e espaco para que todos os docentes se dediquem & formacdo
pedagdgica. Dessa forma, espera-se evitar o risco de levar os licenciandos a acreditarem “[...]
que as PCCs sdo as praticas de laboratdrio, tdo comuns em nossos cursos das Ciéncias da
Natureza para formar professores” (BARBOSA; CASSIANI, 2014, p. 196) ou “receitas” para
ensinar certos conteudos escolares.

Logicamente, essa situacdo ndo deve se configurar como o unico caminho possivel para
se alcancar os reais propdsitos da PCC, existem outras formas de concebé-la, uma vez que a
PCC se comporta como um elemento que visa estruturar ou reestruturar 0 modo como tem
sido conduzido os cursos de formacdo de professores. Como exemplo disso, podemos
destacar a proposta apontada pela UNESP, citado por Souza Neto e Silva (2014, p. 905-906),
guando concebida numa pedagogia de projetos. Neste caso, a PCC é tratada como uma
disciplina propria, mas que foge ao padrdo convencional, pois nela reside o interesse de um
coletivo de docentes e estudantes a cada fase do curso e organizada sob a forma de Projetos
Integradores:

Esses projetos deverdo ter carga horaria propria na matriz curricular, mas ndo
necessariamente figurar como disciplina nos moldes convencionais, podendo estar,
Ou organizar-se, sob a responsabilidade de um grupo de docentes que ministram as
disciplinas durante cada semestre e/ou de um Unico docente. Trata-se de um novo
momento do curso, no qual se elegerd um tema interdisciplinar que podera
contemplar os interesses de cada disciplina simultaneamente, a ser decidido pelo
grupo de docentes e estudantes de cada semestre.

Consiste num novo conceito tematico, que preserva a disciplinaridade na estrutura,
mas que deverd superd-la no funcionamento. Portanto, trata-se de um exercicio de
superacdo de uma tradicdo cartesiana, de marca positivista, que tende a
compartimentalizar os contelidos e encerra-los em grades curriculares estanques, por
vezes nao articuladas. A meta é um curriculo organico, capaz de articular
interdisciplinarmente as diferentes areas do conhecimento.

Assim como a ideia de distribuir a PCC em todos os componentes curriculares do curso,
conceber a PCC sob a forma de Projetos Integradores tambeém requer a participacéo de todos
os docentes, oferecendo melhor qualidade para a formagéo dos licenciandos. Nesse sentido, a
PCC ndo é composta como uma disciplina isolada, antes passa a ser vista como um eixo

norteador da formacao que também privilegia o caracter interdisciplinar do conhecimento em



46

decorréncia do trabalho em conjunto e sua articulagdo com as disciplinas de contetido
especifico e pedagogico.

Quanto as atividades para serem executadas no espaco dedicado a PCC, o Art. 13° da
Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002b, grifos nossos) afirma que:

Art. 13. Em tempo e espacgo curricular especifico, a coordenacdo da dimensao
préatica transcendera o estagio e terd como finalidade promover a articulagdo das
diferentes préaticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§1° A pratica serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observacdo e reflexdo, visando a atuagdo em situagbes contextualizadas,
com o registro dessas observacOes realizadas e a resolugdo de situagdes-
problema.

82° A presenca da prética profissional na formacdo do professor, que ndo
prescinde da observacdo e acdo direta, poderd ser enriquecida com
tecnologias da informacao, incluidos o computador e o video, narrativas
orais e escritas de professores, producdes de alunos, situa¢des simuladoras e
estudo de casos.

§3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em
escola de Educacdo Baésica, e respeitado o regime de colaboragdo entre os
sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda
metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a
escola campo de estagio.

Nesse artigo existe o destaque para a necessidade de se garantir um tempo e um espaco
especifico para a préatica na formacdo que va além dos limites do estagio, articulando-se com
outras praticas na formacdo dentro de uma perspectiva interdisciplinar. Vale salientar que a
leitura deste artigo também da margem para que as instituicdes formadoras estruturem
disciplinas denominadas de “Prética de Ensino” quando utilizam a expressdo “Em tempo e
espacgo curricular especifico...”, mas isso ndo significa que tal procedimento seja 0 exigido em
lei, caso contrério, este artigo estaria em contradi¢cdo com o que esta posto no artigo anterior.

Nos dois primeiros paragrafos do Art. 13° podemos observar uma compilacdo da forma
como a pratica pode se fazer presente no processo formativo citado pelos Parecer CNE/CES
n® 744/1997 e Parecer CNE/CP n°® 115/1999 (observagGes in loco no ambiente escolar), e
também o citado em “Referenciais para formacgao de professores” (BRASIL, 1999c, p. 109)
sobre ““a préatica contextualizada por ‘vir’ até a escola de formacdo”. Enquanto que o paragrafo
3° dedica-se ao regimento basico do estagio, reconhecendo-o como parte da dimensdo pratica
cujo tempo de iniciacdo requer do licenciando certa bagagem teérica e préatica sobre a
profissdo docente e especificidade da area de formacéo, devendo ocorrer a partir da segunda
metade do curso. Pois, em momento anterior vive-se a pratica nas horas da PCC oriundas da

primeira metade do curso, tendo em vista que as horas da PCC fora do estagio sdo momentos
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de agdo pontuais servindo até mesmo de “preparagdo” para o estagio, cujo tempo de
permanéncia no campo escolar é mais prolongado.

Ao considerar a PCC como parte de cada componente curricular e que, portanto,
transcende o estagio para outros espacos formativos, concordamos com Santos e Lisovski

(2011, p. 10, grifos nossos) ao afirmarem que:

A formacdo pedagbgica dos futuros professores ndo deve ficar restrita aos
professores de didatica, metodologia de ensino, psicologia da educacgéo, ou nas maos
dos professores orientadores/supervisores de estagios, mas deve sim, ser trabalhada
por todos os atores envolvidos com o processo formativo desse profissional. Os
professores que trabalham as disciplinas especificas dos cursos de licenciatura,
também precisam sentir-se como co-responsaveis pela formagdo pedagégica do
futuro professor. Eles precisam auxiliar os académicos a refletirem sobre o ensino de
seus contelidos, tanto para alunos do Ensino Fundamental como para os alunos do
Ensino Médio.

Embora isso deva ser perseverado dentro do processo de formacao prestado pelos cursos
de licenciaturas, Pereira (2005) adverte que a formacdo pedagdgica dos formadores de
professores da area especifica pouco tem recebido atencdo, gerando dificuldades para se
alcancar a situacdo em que a PCC se faca presente em todos os componentes curriculares. 1sso
sugere outra possivel causa que tem levado as Instituicbes de Ensino Superior a elaborarem
disciplinas especificas para a PCC como modo de garantir o espaco para a formacéo
pedagbgica exigida em lei, porém a um custo muito alto: a permanéncia do modelo “3+1”
agora baseado com outros elementos de estruturagédo curricular.

Vale destacar que a promulgacdo das novas DCN para Formacdo Inicial em nivel
superior e para a Formacdo Continuada através da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, mantém a
carga horéria dedicada a PCC e ao estagio: 400 horas para cada um, ndo havendo nenhuma
novidade sobre ela, uma vez que os textos utilizados para a elaboragdo do Parecer CNE/CP n°
2/2015, o qual presenta a proposta das novas DCN, foram os mesmos dos Parecer CNE/CP n°
28/2001 e Parecer CNE/CES n° 15/2005.

Diante das diferentes formas de estabelecer a PCC, as consideracdes de Terreri e
Ferreira (2013), ap6s analisarem os documentos oficiais sobre a formacdo de professores na
perspectiva do Ciclo de Politicas, mostram-se importantes quando afirmam néo ser a PCC de
fato uma “inovag¢do”, pois os proprios documentos permitem interpretacdes heterogéneas em
consequéncia de um hibridismo entre elementos tradicionais (oriundos da racionalidade
técnica) e inovadores (da concepcao de racionalidade pratica) resultando diferentes sentidos a

PCC, fato também pontuado por Barbosa e Cassiani (2014). Desse modo, a PCC néo se
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configura numa total ruptura com as concepgdes antigas, mas sim de um novo discurso em
que elementos antigos e pouco valorizados passam a ganhar destaque.

Sendo assim, dentro dessa estrutura e também estabelecida pela Resolugdo CNE/CP
n°1/2002, espera-se que exista espaco tanto para praticas contextualizadas fornecidas pelo
docente, como formacdo para a contextualizacdo, de forma mais explicita, nos cursos de
licenciatura, em especial, nas horas dedicadas a PCC, pois como o proprio Parecer CNE/CP n°
28/2001 afirma: “A pratica como componente curricular €, pois, uma pratica que produz algo
no ambito do ensino” (BRASIL, 2001c, p. 9), sobretudo, para os cursos de licenciatura, que
ao interpretar as resoluc@es, aderiram ao formato de disciplinas especificas direcionadas ao
cumprimento legal das horas da PCC.

Dizemos praticas contextualizadas as acdes docentes que trazem para 0 momento da
formacédo situac@es relacionadas as atividades executadas e pertinentes ao exercicio docente
conforme prescreve o Art. 13° da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002. Tais praticas sdo voltadas
para o ensino dos contelidos escolares juntamente com os processos de transposi¢do didatica
(atividade a ser realizada junto aos docentes da area especializada da licenciatura), de modo a
sensibilizar o futuro professor a levar em consideracdo que o processo de ensino-
aprendizagem deve se estabelecer dentro de alguns principios, como a contextualizacéo, para
dar maior significado aos conteudos.

Mas, acima de tudo, importa destacar que o exercicio de interpretacdo das politicas
curriculares é fruto de um trabalho coletivo, cujas vozes ali presentes poderdo convergir,
como divergir, em alguns pontos no momento de tomada de decisdo, pois os “[...] professores
que elaboraram os PPC ndo sdo meros implementadores de propostas determinadas pelos
documentos oficiais. Eles participam com suas histérias de leitura e experiéncias, buscando
apoio em outros textos durante a estruturacio ou reestruturacdo dos PPC” (BARBOSA, 2014,
p. 16). E apesar dessas questdes se eshbarrem na autonomia das universidades, a fixacdo de
novas normas e regras tende a ser facilmente aceita, como tem acontecido com as Diretrizes,
fazendo predominar o “[...] pensamento pragmatico: ‘se as exigéncias foram feitas pelo MEC,
compete a todos cumpri-las o mais rapido possivel’. [...] [Levando] a universidade perde[r] a
capacidade de dizer ao mundo a razdo de ser de sua existéncia, qual seja, formular propostas
transformadoras” (SOUZA NETO; SILVA, 2014, p. 893-894, acréscimo nosso).

Sabendo que a universidade € uma instituicdo que pesquisa, ela discute, promove e
participa de eventos, nas quais deveriam surgir novas e melhores propostas, inclusive para a
educacéo, voltadas para promover transformacg0es positivas na sociedade. Elas, portanto, ndo

deveriam esperar uma ordem de uma instancia superior para impor mudancas tao necessarias
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e urgentes nos cursos de formacao de professores, por exemplo, para exercer sua autonomia:
afinal sdo dos frutos de seus trabalhos de pesquisa que movem a construcdo de novas
propostas para educacdo como as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial em nivel superior e para a Formacao Continuada surgem.

Com isso, gostariamos de dizer que: embora ndo exista uma forma pré-estabelecida de
como a PCC deve ser inserida no curriculo desde que conte com a participacdo de todos 0s
docentes, sabe-se que a PCC “[...] tera necessariamente a marca dos projetos pedagdgicos das
institui¢des formadoras” (BRASIL, 2001c, p. 9), transcendendo a sala de aula para a
totalidade da educacéio conforme prescreve o Art. 1° da LDBEN', o que em grande parte
depende do empenho de todos os docentes formadores e demais participantes no momento da
elaboracdo do PPC e da concepcdo de educacao por eles aceita.

Conforme demonstrado anteriormente, é sabido que existem dificuldades para se
compreender o que de fato é a PCC, e foi partindo desse pressuposto que 0s pesquisadores
interessados na formacéo inicial se debrugaram para averiguar quais as formas adotadas para

implanta-la a PCC.

1.2.2 A PCC nas Licenciaturas em Ciéncias Biologicas

Embora as interpretacbes das politicas curriculares possam resultar em diferentes
formas de inclusdo da PCC na matriz curricular dos cursos de licenciaturas, devido aos
diferentes sentidos nelas presentes, vale salientar que a PCC tem como meta proporcionar
uma formacdo profissional mais condizente com aquilo que se espera de um professor da
Educacgdo Baésica, qual seja, fornecer um ensino contextualizado que problematize a realidade
social e global despertando a criticidade dos seus estudantes. Sobre a composicdo das horas da

PCC nas matrizes curriculares, Oliveira (2014, p. 25, grifos nossos) comenta que:

De maneira geral, a PCC tem sido conduzida através da criacdo de novas disciplinas
pedagogicas; ou pela complementagao e inclusdo de cargas horarias em disciplinas
pedagdgicas e especificas que ja existiam nos curriculos; ou ainda, através da
delimitacdo de cargas horarias por semestre, como eixos norteadores das
disciplinas, ndo necessariamente vinculada a uma disciplina ou outra, que devem ser
conduzidas pelos professores das diferentes areas de conhecimento.

19 Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade
civil e nas manifestacdes culturais.
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A respeito dessa caracterizacdo, os estudos de estudo de Santos e Lisovski (2011) sobre
a organizagdo da PCC em varios cursos de licenciatura presentes nos trabalhos apresentados
no ANPEd™, ENDIPE' e ENPEC®, no periodo de 2002 a 2010, apontam que, de modo
geral, as Instituicbes de Ensino Superior organizam a PCC em quatro situacfes: a) integrada
com as disciplinas pedagdgicas; b) integrada as disciplinas especificas do curso; c) presente
tanto nas disciplinas pedagogicas quanto especificas do curso; e d) sob a forma de disciplinas
proprias para a PCC ser trabalhada, normalmente denominada como “Pratica de Ensino”.

Segundo Mello, Paula e Okde'* (2011, apud OLIVEIRA, 2014, p. 25), o Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (CLCB) da Universidade Federal do Mato Grosso
(UFMT) distribuidos nos Campus Araguaia, Cuiaba e Rondondpolis, implantaram as 400
horas da PCC. No Campus Araguaia a PCC ¢é lotada nas disciplinas especificas do curso como
pedagdgicas (situacdo c), enquanto que nos dois Ultimos a PCC encontra-se na forma de novas
disciplinas pedagogicas (situacao d).

Os resultados do trabalho de Barbosa (2014), ap6s avaliar as formas de inser¢do da PCC
presentes no Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) de trés e dois CLCB, respectivamente, da
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) e da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), indicam que: dois dos PPC da UFCG inserem a PCC tanto nas disciplinas
pedagogicas como especificas do curso (situacdo c), e um insere nas disciplinas pedagdgicas e
disciplinas proprias para a PCC (situacdo a e d). E nos cursos da UFPB as horas da PCC
foram lotadas apenas em disciplinas pedagdgicas (situacéo a).

Em Ferraz e Meglhioratti (2013), observamos que a PCC dos cursos de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste), de acordo com
o periodo da analise (2003-2007), organizava-se tanto em disciplinas especificas como
pedagogicas do primeiro ao Ultimo ano do curso (situagdo c). Sobre este formato, as autoras
reafirmam o alerta feito por Pereira (2005) quanto a formacdo dos docentes das disciplinas
especificas para as questdes pedagdgicas como um fator limitante, pois, muitas vezes, “[...]
ndo ha uma formacéo pedagogica entre esses profissionais para lidar com as questdes relativas
a sala de aula no contexto da Educacdo Basica” (FERRAZ; MEGLHIORATTI, 2013, p. 316),

0 que tornaria inviavel a presenca da PCC em todos os componentes curriculares.

1 Reuni&o Anual da Associagdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educagio.

2 Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino.

® Encontro Nacional de Pesquisa em Educacio em Ciéncias.

“MELLO, I. C.; PAULA, L.; OKDE, E. B. Catalogo dos cursos de licenciaturas da Universidade Federal
do Mato Grosso. Coordenacéao de Programas de Formacao Docente. Cuiaba: EAUFMT, 2011.
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Segundo o relato de Monteiro (2013), a PCC do CLCB do Instituto Federal do Piaui
(IFPI) possui 360 horas distribuidas tanto nas disciplinas pedagdgicas como nas da area
especializada do curso (situacdo c), enquanto que 40 horas estdo contidas na forma de
“Seminarios de Contextualiza¢do”, que ocorrem sempre ao final de cada semestre letivo,
sendo seu objetivo fazer com que os estudantes apresentem suas experiéncias e dialoguem
com os pares e docentes sobre aquilo que eles aprenderam e construiram ao longo do periodo
de estudo. Trata-se de mais uma forma inovadora de inserir a PCC, como a proposta de
Projetos Integradores de Souza Neto e Silva (2014).

Outro caso é o do Centro Universitario Filadélfia, Londrina-Parana, a mudanga na
matriz curricular consistiu na elaboragdo de disciplinas de Pratica Pedagdgica I, 1l e 11l com
140 horas cada e condensadas, possivelmente, nos trés primeiros anos do CLCB de quatro
anos. Essa proposta trabalha em trés frentes: “Instrumentac¢ao”, desenvolvida no Laboratorio
de Pratica Pedagogica; “Formacdo Teorica” sobre metodologia de ensino; e “Pratica de
Campo”, que sdo as idas as escolas do Ensino Fundamental ¢ Médio aliadas a formacdo para a
pesquisa em educacdo e ensino de..., e que ja apresentam alguns resultados durante o estagio

desses estudantes conforme descrevem Oliveira e colaboradores (2007, p. 8):

Os resultados preliminares desta forma de trabalho apontam para alunos com uma
visdo mais holistica de educagdo, durante a realizacdo dos estagios curriculares,
tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio. Apresentamos a seguir alguns
aspectos que nos parecem fundamentais para sustentar essas afirmac6es. Podemos
apontar as seguintes mudancas consideradas significativas na postura dos alunos
durante o estagio supervisionado: os alunos que participaram das atividades da
prética pedagogica sdo mais abertos a escolha de escolas para realizagdo de estégio,
ndo se intimidam com as escolas ditas de periferia ou mesmo com as escolas tidas
como mais indisciplinadas; apresentam em seu conjunto de estratégias em sala de
aula, um ndmero maior de atividades pratica e que envolvem a problematizacdo e a
contextualizagdo; apresentam um melhor dominio da sala, mantendo a aten¢éo do
aluno e promovendo atividades que visam a aprendizagem significativa dos alunos.

Trata-se de uma proposta interessante mesmo diante das dificuldades de trabalhar com
todos os conteudos relacionados & Biologia, pois se alia tanto a formagdo teorica, préatica
como a pesquisa e, por falta de detalhamento, ndo se sabe o nivel de envolvimento dos
professores dos conteudos bioldgicos na formacdo pedagdgica, portanto, subentende-se que

apenas atuam na formacao teorica fora das horas destinadas a PCC.
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1.3 A contextualizacdo na historia do Ensino de Ciéncias

Como veremos a seguir, a questdo da contextualizacdo do ensino nem sempre se fez
presente nas preocupacOes das praticas educativas exercida pelas instituicbes de ensino.
Observando a Historia da Educacdo no Brasil, o ensino tradicional ou conservador, cuja
origem remete desde os tempos dos jesuitas na época do Brasil Col6nia, instaura-se atrelado a
um curriculo conteudista/enciclopédico baseado num ensino propedéutico, seletivo e
mecanico, o qual é devoto de uma avaliagdo pontual e, muitas vezes, coercitiva (LIBANEO,
2013). Nessa préatica educativa, impera o famoso método expositivo ou verbal independente
do grupo ao qual se destina ser crianca ou adulto. E, apesar de ser uma postura pedagdgica por
vezes rispida e seletiva, quando bem planejada auxilia na aprendizagem dos contetdos
conceituais e factuais (ZABALA, 2010).

Com o Ensino das Ciéncias da Natureza isso ndo foi diferente, e até reforcada na
tendéncia do tecnicismo®®: as aulas eram para se decorar termos cientificos, teorias, conceitos
e formulas e que por muito tempo foi aceita como uma forma prudente de ensinar Ciéncias.
No entanto, o advento de novas propostas de ensino se deu diante do desinteresse dos
estudantes pela aula e mesmo pela escola, como também das transformacdes sociais moldadas
pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e, sobretudo, frente as ideias vanguardistas do
movimento Escola Nova'®, que aqui no Brasil se deu por volta do inicio dos anos 80. Entre
outras coisas, no movimento Escola Nova se buscava repensar o papel da escola ndo como
espaco que prepara para a vida e, sim, como aquele que a simula enfatizando a dimensédo do
aprender fazendo.

Ainda sobre esta ultima, havia a necessidade do estudante dominar diferentes métodos
para chegar ao conhecimento, ou seja, as atividades praticas ganham status privilegiado como
necessarias para a compreensdo de conceitos cientificos. Além disso, 0 pensamento
escolanovista tinha como pretensdo que o estudante fosse capaz de aprender a aprender, em
razdo da autonomia que lhe é dada durante sua formacdo escolar regida numa perspectiva
democratica (TAVARES, 2011).

15 Classificada por Libaneo (2013) como uma das tendéncias da Pedagogia Liberal, o tecnicismo torna o papel da
escola um local onde se produz individuos “competentes” para o mercado de trabalho. Os métodos empregados
eram os mesmo da tendéncia tradicional ou conservadora, sendo a tecnologia mais valorizada que o professor.
Este Gltimo era visto como um especialista em aplicar as instru¢cGes dos manuais técnicos e elo entre a verdade
cientifica e o aluno.

18 Segundo Tavares (2011), o movimento chamado Escola Nova tem sua origem por volta da década de 1920,
periodo do pensamento liberal, da urbanizacdo e da industrializacdo, sua base advém das ideias politico-
filosdficas de igualdade entre os homens e do direito de todos a educagdo. Além disso, viam num sistema estatal
de ensino publico, livre e aberto, o Unico meio efetivo de combate as desigualdades sociais da nagéo.
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Durante essa época de renovacdo do Ensino das Ciéncias da Natureza, as atividades
praticas foram fortemente associadas com o fazer cientifico, quer dizer, com o método
cientifico. Essa compreensdo de ensino ficou conhecida como método da redescoberta, o qual
esteve presente nao s6 no ambito escolar, mas no proprio espaco da formacédo de professores
levando muitos a acreditarem que o método cientifico também fosse um método de ensino.
Com isso, tinha-se a pretensdo de formar “pequenos cientistas”, sonegando questdes de outra
natureza sendo as estritamente cientificas (BRASIL, 1998a). Esta concepcdo de ensino, ainda
na década de 80, foi abalada diante do resultado pifio da aprendizagem dos conhecimentos
cientificos por ela ndo possuir uma atitude para além do puro saber cientifico.

Ainda nesse contexto, a tendéncia conhecida como Ciéncia-Tecnologia-Sociedade
(CTS) passa a ser vista como resposta a falta de uma atitude investigativa e problematizadora
para 0 Ensino de Ciéncias ao considerar como conteudos aqueles que sdo socialmente
relevantes e derivados dos problemas e temas da realidade, e ndo simplesmente do interesse
do estudante. Sobre essa abordagem, Alves e colaboradores (2011) citam como possivel meio
de contextualizar o ensino, dada a triangulacdo feita com os conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos com questBes sociais, quando se constata que a sociedade é cada vez mais
dependente dos avancos cientificos e tecnoldgicos. Preocupacdo esta compartilnada por
Krasilchik (2000, p. 3), autora de referéncia sobre o Ensino de Biologia, ao afirmar que: “[...]
Os alunos ndo serdo adequadamente formados se ndo correlacionarem as disciplinas escolares
com a atividade cientifica e tecnologica e os problemas sociais contemporaneos”.

Essa perspectiva de ensino exigia, e ainda exige, mudancas curriculares importantes de
modo a permitir a integracdo dos diferentes contetidos e impondo um importante desafio para
a Didética das Ciéncias (BRASIL, 1998a). Cujo objetivo é mostrar o conhecimento como
uma construgdo humana resultando de uma aproximagdo do Ensino das Ciéncias Naturais
com as Ciéncias Humanas e Sociais, reforcando a percepcdo da Ciéncia como construcao
humana, e ndo como “verdade natural”, e atribuindo a Histéria e a Filosofia da Ciéncia um
novo destaque no processo educacional.

Ademais, importa lembrar que o uso desse enfoque se esbarra em algumas dificuldades
por parte dos professores, como bem aponta Alves e colaboradores (2011): auséncia de
objetivos claros nas inovagdes curriculares; utilizacdo de livros didaticos descontextualizados,
tidos como verdadeiros e absolutos; falta de dialogo entre professores e estudiosos do
curriculo; medo de alterar o curriculo proposto pela instituicdo em que atua; ou mesmo pela

formacéo inicial desses professores.
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Presente até os dias de hoje nas escolas contemporaneas, o Ensino Tradicional é oriundo
do conflito entre a realidade escolar e suas préaticas historicamente constituidas e o exercicio
dessa mesma pratica por parte de muitos docentes das instituicdes formadoras de professores
(TAFNER, 2003), que ensinam a fugir do Ensino Tradicional para se pensar e praticar o ideal
da educacdo discursada em propostas inovadoras. Trata-se de um verdadeiro paradoxo que
contribui para o desgaste e desvalorizacdo da profissdo docente, além da permanéncia do
baixo desempenho escolar dos estudantes da Educacdo Basica.

No paradigma atual, embora as praticas tradicionais se facam presentes, admite-se que a
aprendizagem dos conhecimentos cientificos deva mobilizar os conhecimentos previamente
elaborados pelos estudantes em reconhecimento de suas experiéncias no e com o mundo, uma
vez que os fenbmenos e conceitos que ser quer ensinar tambem fazem parte do mundo. Nesse
sentido, ao se chegar numa escola, o estudante ndo esta “zerado” e pronto para receber novos
conhecimentos que serdo “transmitidos” ou “depositados” pelo professor fazendo mengdo a
educacdo bancaria (FREIRE, 2011).

Hoje se entende que o aprender significativamente envolve compreender, e
compreender para recriar/reinventar e ndo para repetir. Porém, mesmo reconhecendo o papel
dos conhecimentos prévios dos estudantes e dos esforcos realizados dentro do campo tedrico e
seu amplo debate, infelizmente ainda constata-se o distanciamento da grande maioria das
escolas quanto a essas questdes. Pois as velhas praticas continuam sendo valorizadas, e a
realidade continua segmentada e compartimentada numa rigidez disciplinar estanque, quando
na verdade a realidade ndo se mostra fatiada e especializada, o que dificulta o
desenvolvimento da aptiddo de contextualizar e integrar os diferentes saberes (MORIN,
2003), ou seja, 0 desenvolvimento de uma visdo sistémica e holistica de mundo.

Nesse sentido, praticas consideradas construtivistas surgiram como aquelas baseadas,
principalmente nos postulados de Vigotski'’, cuja aprendizagem ocorre pela interacio
professor-conhecimento-estudantes através de dialogos das ideias prévias dos estudantes e 0s
conhecimentos cientificos mediados pela acdo do professor (REGO, 2009), resultando numa
reelaboragdo dos significados das ideias prévias guiadas pela visao cientifica apreendida.

Diante de tantas consideracGes acerca do Ensino de Ciéncias e 0s processos educativos

em geral, surgem criticas ao ensino tradicional e o Brasil se posiciona perante a questdo

0 nome Vigotski aparece em bibliografias grafado de diferentes formas (Vigotski, Vygotsky, Vigotskii,
Vigotskji, Vygotski, Vigotsky) em decorréncia das varias versdes encontradas em tradugdes dos textos do autor
publicados em inglés e outras linguas, muitas vezes traducdes de tradugdes, uma vez que o0s textos originais
foram em escrito somente em russo. Entretendo, a grafia Vigotski tem sido adotada pelas mais recentes
tradugBes do russo direto para o portugués (DUARTE, 1996).
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repensando a educacdo mediante a conquista da Lei n® 9.394 de 1996 que institui as Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) (BRASIL, 2015a), seguidas da divulgacdo de uma
série de documentos importantes que tentam agregar o que € mais difundido no campo da
Educacao na forma de diretrizes, parametros e orientacdes curriculares.

Foi perante esse cenario marcado por: um ensino predominantemente
conservador/tradicional; influenciado pelo movimento da Escola Nova que valorizava o
aprender fazendo para aprender a aprender; da importancia de aproximar o campo das
Ciéncias Humanas e Sociais das Ciéncias Naturais; do fato que as criancas e jovens ja
possuem conhecimentos pré-estabelecidos capazes de influenciar a compreensdo dos
conhecimentos cientificos; da necessidade de abordagens metodoldgicas que estimulem o
dialogo, o protagonismo estudantil e proporcionem a percepcao da complexidade do que é a
vida; e da necessidade de preparar os jovens egressos da Educacdo Basica para as atividades
profissionais, surge a no¢do de um ensino contextualizado e articulador dos conhecimentos
das diferentes areas do saber (interdisciplinar) considerados principios organizadores do
curriculo escolar para se atender a essa demanda. Porém, os conceitos de interdisciplinaridade
e contextualizacdo por vezes apresentam-se de dificil compreensdo (RICARDO, 2005).

Como bem pontua Costa-Beber e Maldaner (2011), e apoiados nos postulados de
Vigotski, os significados dos conceitos sdo obras de um processo historico. Com isso, a cada
tempo 0s conceitos assumem sentidos e funcgdes diferentes bem como possuem certa
variedade de compreensfes uma vez que cada sujeito a constroi a partir de sua interacdo com
o0 mundo e de maneira Unica, sendo assim um conceito pode ser considerado naturalmente
polissémico. Assim como outros autores (JALOTO; MARTINS, 2013; FERNANDES;
MARQUES, 2012) que reconhecem a polissemia em torno da nogdo de contextualizacao,

Kato e Kawasaki (2007, p. 2) afirmam que importa a compreensao pedagdgica deste conceito.

O termo ‘contextualizacdo’ € uma derivacdo do termo ‘contexto’, cujo significado
literal vem do latim contextu e pode ser entendido por um encadeamento de idéias
de um texto, ou seja, a forma como estdo ligadas entre si a diferentes partes de um
todo organizado. Gramaticalmente, pode ser compreendido como enquadramento
sintagmatico de uma unidade do discurso, ou uma situacdo de comunicagdo, ou um
argumento; pode significar ainda, conjunto, texto geral (Bueno, 1996). Como se
pode verificar, os significados de contexto variam de contexto para contexto, ou
seja, ndo ha um Unico significado, tampouco um Gnico contexto de significancia.
Consequentemente pode-se inferir que a agfo relacionada ao ‘contexto’, isto &, a
‘contextualizagdo’, pode trazer significados multiplos, dai seu carater polissémico.
No entanto, o que nos interessa ndo é os diferentes sentidos semanticos do termo e
sim as concepcdes de contextualizacdo no contexto educacional, mais precisamente
no ensino de ciéncias e, principalmente, em relacdo aos significados pedagdgicos
para o ensino de ciéncias.
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Diante disso, buscamos uma definicdo mais estavel e plausivel sobre contextualizacdo a

partir de diferentes fontes, observando o alerta feito por Ricardo (2005, p. 213, grifo nosso):

O entendimento do que seja a contextualizagdo ndo é menos nebuloso do que as
competéncias e a interdisciplinaridade. Nesse caso, com um agravante: ao contrario
das nocBes anteriores, a discussdo sobre contextualizacdo é escassa na literatura
atual. Isso faz com que Ihe seja atribuida uma compreensao rasteira que a confunde
e a reduz ao cotidiano. Este que esta circunscrito nas proximidades fisicas do aluno.

Partindo desse pressuposto, optamos por iniciar nossos estudos sobre contextualizacdo
primeiro nos documentos oficiais nacionais como a LDBEN e os referentes aos curriculos
para 0os Anos Finais do Ensino Fundamental (AFEF) e Ensino Médio, observando também o
que diz respeito ao Ensino de Ciéncias Naturais e Biologia, e também do Exame Nacional do
Ensino Médio, o ENEM. Além disso, buscamos nos documentos oficiais estaduais de
Pernambuco, para 0s mesmos niveis de ensino e areas de conhecimento citados, informagdes
que pudessem nos auxiliar a ter uma visdo do que se compreende por contextualizacdo na
visdo nacional e também no contexto local em que se pretende realizar a pesquisar.

Tendo em vista que esse trabalho se destina a analisar o espaco da contextualizacdo na
formacdo inicial na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, mas especificamente na PCC
direcionada para o Ensino de Genética, vale destacar o que afirma Ricardo (2005, p. 234,

acréscimo e grifo nosso):

H& tentativas de formacdo continuada, mas sdo modestas diante dos desafios
impostos por um ensino médio que cresceu muito em quantidade nos Gltimos anos e,
até entdo, nunca teve uma identidade propria. Nesse sentido, as Diretrizes de
Formacao Inicial ndo sdo incompativeis com as DCNEM e os PCN. Ao contrario,
asseguram um numero de horas razoavel para as praticas docentes e reflexdo teérica
[refere-se a PCC e estagio], além de afirmarem que a formagéo do professor como
tal ndo deveria ser de responsabilidade apenas dos professores do estagio
supervisionado, mas de todos os formadores, uma vez que a articulagdo entre
contelidos e metodologias é essencial na perspectiva dos Pardmetros Curriculares.

E, de forma alguma, o estudo sobre os documentos oficiais ndo se ausenta das
observagdes ja realizadas por outros pesquisadores, mas se constitui como primeiro passo para
nos situarmos sobre esse caracter polissémico da contextualizagdo. Em seguida apresentamos
as propostas de ensino contextualizado de Lutfi (2005) e Ricardo (2005) que tratam,
respectivamente, do trabalho com o cotidiano e das dimensdes da contextualizagcdo. O
primeiro trata-se de uma proposta, segundo a leitura de Costa-Beber e Maldaner (2011),
versdo precursora do que hoje se entende, em especial nos documentos oficiais, por

contextualizacdo, nesse momento também destacamos aquilo que ndo pode ser considerado
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uma prética contextualizada conforme a visdo deste autor. O segundo, baseado na proposta de
temas geradores de Paulo Freire, argumenta como a contextualizagdo se processa num
entrelacamento de trés dimensdes — transpositiva, epistemologica e socio-histérica. Também
apresentamos as caracteristicas presentes numa agdo educativa contextualizada citadas por
Moraes (2004) e os possiveis contextos para executar 0 processo de contextualizacdo
apresentados por Oliveira (2009).

A partir da leitura desses textos e propostas, buscamos estabelecer categorias para nossa
analise, bem como caracterizar esse principio organizador do curriculo tendo em vista que
existem diversos olhares e compreensdes sobre ele. Além disso, tecemos algumas
consideracOes sobre a compreensédo de contextualizacdo detectada por Cavalcanti Neto (2011)
de licenciandos concluintes do mesmo curso investigado no periodo de 2010, quando a matriz
curricular do curso ainda ndo havia sofrido as alteracdes para atender as exigéncias impostas
pelas DCN para a Formacéo de Professores da Educacgdo Bésica (BRASIL, 2002b), como é o
caso da PCC.

1.3.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN)

O divisor de aguas no cenario da educacdo brasileira foi a promulgacéo da Lei n® 9.394
de 20 de dezembro de 1996, que institui as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) (BRASIL, 2015a). Por meio dela caracterizamos os profissionais da Educacéo;
distribuimos as responsabilidades de cada instancia; definiram-se tempos e espagos de
formacdo; a organizacdo das etapas da Educacdo Basica, entre outras assertivas. E, conforme
dito anteriormente, apds a divulgacdo desta lei, uma série de documentos direcionados para
regulamentar e orientar a composi¢cdo do curriculo tem sido divulgada. Nela, ndo se
encontram as palavras contexto ou contextualizacdo, porém é possivel encontrar primordios

desses conceitos em alguns artigos referentes a Educacéo Basica, conforme se pode observar:

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizagBes da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais.

§ 2° A educacéo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e & prética social.
Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
X - valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

X1 - vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais.
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Art. 26° Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos.

Art. 27° Os contetdos curriculares da Educacdo Basica observardo, ainda, as
seguintes diretrizes:

I11 - orientagdo para o trabalho;

Art. 36° O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secdo | deste Capitulo
e as seguintes diretrizes:

Il - adotara metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes.

Do que esta posto, entende-se que apesar dos processos educacionais ocorrerem em
diversos espacos, 0 do mundo do trabalho e das praticas sociais sdo 0s dois contextos mais
importantes para a formacdo bésica, sendo o maior deles o que diz respeito ao trabalho
(RICARDO, 2005), a partir de metodologias de ensino e avaliacdo diferentes das préaticas
tradicionais.

Sendo assim, o processo de contextualizacdo deve manter firme relacdo com o0s
contextos da realidade regional, escolar e da qual os estudantes estdo imersos como forma de
atender a Parte Diversificada que comp8e o curriculo escolar, desde que sejam empregadas
metodologias que pressupdem uma participacdo ativa dos estudantes, dando a entender que o

método expositivo ndo é suficiente para se alcancar essas metas.

1.3.2 Diretrizes, Parametros e Orientacdes Curriculares Nacionais

As primeiras DCN direcionadas para o Ensino Fundamental (DCNEF) e para o Ensino
Médio (DCNEM) foram elaboradas em 1998. E, dentro da proposta do Parecer CNE/Camara
de Educacdo Bésica (CEB) n° 4, de 29 de janeiro de 1998 (BRASIL, 1998c) que diz respeito
as DCNEF, em observacdo ao Art. 26° da LDBEN de 1996, nota-se que a compreensao de
contextualizacéo esta atrelada a Parte Diversificada do curriculo, a qual é parte complementar
da Base Nacional Comum Curricular*® e que considera as diversas experiéncias de vida dos
alunos e o contexto local, sobrepondo-se a uma pratica educativa que persiste em se manter
distante da vida e dos processos sociais transformadores por conta de um excessivo

academicismo presente no Ensino Fundamental.

18 Atualmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ou simplesmente Base Nacional Comum (BCN)
teve sua versdo inicial aberta para consulta pdblica em 2016, e pretende gerar mudangas tanto no ambito da
formacao (inicial e continuada) de professores como nos materiais didaticos.
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Nesse mesmo periodo, foram lancados os Parametros Curriculares Nacionais para o
terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental (PCNEF), objetivando servir de referéncia
nacional para a composi¢do do curriculo escolar quando propdem “[...] criar condicdes, nas
escolas, que permitam aos nossOs jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente claborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania”
(BRASIL, 19983, p. 5). Nesse documento, a contextualizacdo é fortemente relacionada com a
utilizacdo de recursos eletrénicos (televisdo, videocassete, videogravadora, camera
fotografica, radio, gravador, calculadora e computador) e com os temas transversais (Etica,
Saude, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo).

Estes ultimos séo vistos como temas necessarios ao processo de ensino-aprendizagem,
pois envolvem problematicas sociais atuais e urgentes de abrangéncia nacional e mundial.
Porém, ressaltam que sua abordagem e as informac6es veiculadas pelos recursos eletronicos
deverdo se adaptar a necessidade de cada regido ou de cada escola como uma saida ao Ensino
de Ciéncias historicamente livresco e distante dos fendmenos naturais ou tecnolégicos. Kato e
Kawasaki (2007, p. 6, grifo nosso) afirmam que ndo héa referéncia direta a contextualizacdo

nos PCNEF de Ciéncias Naturais, 0s autores mencionam que:

Neste documento, ha uma proposta de organizacdo do curriculo de ciéncias no
ensino fundamental, por meio de eixos tematicos. Pressupde que essa organizacao
pode romper com uma visdo fragmentada das &reas das Ciéncias, o que
historicamente esteve presente nas escolas. Além disso, para superar um ensino
livresco, depositario e descomprometido com a realidade séciocultural do aluno, os
PCN/EF propdem os temas transversais que podem dar contextos aos contetdos e
permitem uma abordagem mais integrada e significativa.

Diferentemente das DCNEF e dos PCNEF, o texto referente a contextualizacdo nas
DCNEM presente no Parecer CNE/CEB n° 15, de 1 de junho de 1998 (BRASIL, 1998b)
apresenta mais informacdes e, curiosamente, trata-se de um texto similar ao dos Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000). As DCNEM
caracterizam a contextualizagdo como um recurso que deve aproveitar “[...] sempre as
relagdes entre conteudos e contexto para dar significado ao aprendido, [...] estimular o
protagonismo do aluno e estimula-lo a ter autonomia intelectual” (BRASIL, 1998b, p. 37),
quer a partir do contexto das experiéncias do cotidiano ou um mais especifico de um trabalho,
para se estabelecer pontes entre a teoria e a pratica. Segundo Moraes (2004), ao se conseguir
dar significado a um conteddo cientifico, o estudante se sente instigado, animado e

interessado porque o contetido passa a ter um sentido para sua vida.
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Embora reconhegcam que todo conhecimento envolve uma relagéo entre sujeito e objeto
e, portanto, havendo uma aproximagédo do pensamento construtivista, Lopes (2002, p. 390-
391) tece algumas consideracfes sobre os contextos sugeridos pelas PCNEM (os mesmos
apresentados pelas DCNEM de 1998):

Ha trés interpretacdes para o contexto nas diretrizes curriculares para o ensino médio
(Brasil, 1999, v. 1): a) trabalho; b) cidadania e c) vida pessoal, cotidiana e
convivéncia. Neste terceiro contexto, a maior énfase é no meio ambiente, no corpo e
na sadde. No documento, de uma forma geral, é conferida centralidade ao contexto
do trabalho, ficando os dois outros contextos subsumidos a ele (Brasil, 1999, v. 1, p.
93). A escolha da tecnologia, como tema por exceléncia capaz de contextualizar os
conhecimentos e as disciplinas no mundo produtivo e como principio integrador de
cada uma das areas, também expressa tal centralidade do trabalho.

Ao falar sobre a recomendacdo da contextualizagdo como principio organizador do
curriculo, as DCNEM (BRASIL, 1998b, p. 46, grifos nossos) reiteram que ela serve para
aplicar as experiéncias escolares as experiéncias pessoais para torna-las compreensiveis em

niveis abstratos e sistematicos préprios dos conhecimentos escolares, porém fazem o alerta:

N&o se entenda, portanto, a contextualizacdo como banalizacdo do contetdo das
disciplinas, numa perspectiva espontaneista. Mas como recurso pedagégico para
tornar a constituicdo de conhecimentos um processo permanente de formacdo de
capacidades intelectuais superiores. Capacidades que permitam transitar
inteligentemente do mundo da experiéncia imediata e espontanea para o plano das
abstracdes e deste para a reorganizacdo da experiéncia imediata de forma a aprender
que situacOes particulares e concretas podem tem uma estrutura geral.

No entanto, a ideia de aprendizagem contextualizada que almeja encontrar uma
estrutura geral provém de outra ideia: a de “Aprendizagem Situada” de David Stein (1998),
que compreende ser possivel proporcionar uma aprendizagem significativa quando o
pensamento e a acdo, ambientados num lugar especifico e significativo, permitem construir
certos conhecimentos que sao capazes de serem transferidos para situacdes similares.

Essa ideia de “Aprendizagem Situada” foi apontada pelos PCNEM como originaria de
programas de preparacdo profissional (RICARDO, 2005; LOPES, 2002), que so fortalecem a
relacdo de se promover uma preparacdo béasica para o trabalho. Nesse sentido, Lopes (2002)
sinaliza para um aspecto importante: a relagdo do mundo do trabalho com a ultima fase da
Educacdo Basica se aproximam quanto ao reconhecimento de que o desenvolvimento de
competéncias, entendidas como necessarias ao desenvolvimento humano, coincide com
aquelas que se espera no mercado de trabalho, e é nessa confluéncia que reside a ideia de

contextualizacdo. Além disso, comenta que este modelo educacional busca promover um
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enquadramento ao mundo produtivo, sem abertura para se questionar o projeto de construgéo

de mundo que nele reside. Dessa forma,

[...] O ensino contextualizado vem sendo bem aceito na comunidade educacional,
como atestam trabalhos apresentados em recentes congressos da area. Rapidamente,
vem se fazendo uma substituicdo do conceito de cotidiano e de valorizacdo dos
saberes populares pelo conceito de contextualizagcdo, muitas vezes havendo a
suposicdo de que se trata do mesmo enfoque educacional. Desconsidera-se que a
contextualizacdo é um dos processos de formacdo das competéncias necessarias ao
trabalho na sociedade globalizada e a insercdo no mundo tecnoldgico. Ainda que
esse mundo seja muito diferenciado em relagdo ao inicio do século XX, quando
foram produzidas as principais teorias da eficiéncia social, permanece a finalidade
de submeter a educagdo ao mundo produtivo. Prevalece a restricdo do processo
educativo a formacdo para o trabalho e para a insercéo social, desconsiderando sua
relacdo com o processo de formagéo cultural mais ampla, capaz de conceber o
mundo como possivel de ser transformado em direcdo a relagdes sociais menos
excludentes (LOPES, 2002, p. 395).

Mesmo considerando a contextualizagdo como recurso de aproximacdo dos
conhecimentos escolares do cotidiano para se promover uma aprendizagem significativa, nos
PCNEM somos apresentados ao conceito de contextualizacdo socio-cultural como aquela que
valoriza os processos historicos de elaboracdo dos conhecimentos cientificos. No caso dos
PCNEM de Biologia, ndo se encontra uma proposi¢cdo de contextualizagdo direta, mas
insinuacOes quanto ao uso da Historia e a Filosofia da Biologia como forma de mostrar que
existe uma rede de relacBes entre a producdo cientifica e o contexto social, econémico e
politico, e enxergar que a formulacdo, sucesso ou fracasso da producéo cientifica esta atrelado
ao seu momento histérico (BRASIL, 2000). Além disso, Abreu, Gomes e Lopes (2005, p.
413, grifos nossos) afirmam que:

A contextualizacdo e as tecnologias séo apresentadas pelos PCNem com objetivo de
contribuir para a superagdo de um ensino médio marcadamente disciplinar e para
construir caminhos de integracéo entre disciplinas. A este respeito, Abreu (2002) e
Gomes (2002) chamam a atengdo que os termos tecnologia e contextos ndo
apresentam o mesmo significado nas diferentes disciplinas das areas nos
documentos oficiais. Esses conceitos ndo sdo Unicos, fato que pode ser
compreendido pelas diferentes concepcBes que perpassam 0S contextos
disciplinares. Para a Biologia, 0 contexto mais privilegiado possui um significado
mais amplo, abordando aspectos referentes a salde, ambiente, tecnologia e
qualidade de vida individual e social, e ainda aos aspectos éticos. A tecnologia é
utilizada como forma de investigacao e intervencdo na vida e no ambiente, uma vez
que o discurso dos documentos oficiais refere-se inimeras vezes as questfes
relacionadas a genética, a producéo cientifica e a0 meio-ambiente.

Segundo Fernandes e Marques (2012, p. 524), o conceito de contextualizacdo
sociocultural como aquele que possibilita compreender a Ciéncia como uma construgdo

humana também foi apontado como significativo: “[...] tanto pelos PCNEM+ (Orientacdes
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Educacionais complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio)
quanto pelas OCEM (Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio)”.

A contextualizacdo sociocultural presente nos PCN+ de Biologia (BRASIL, 2002a), em
termos gerais, abrange competéncias que vinculam ciéncia e tecnologias num processo
historico, social e cultural como forma de reconhecer e discutir aspectos praticos e éticos;
enquanto que nas OCEM de Biologia (BRASIL, 2006, p. 34-36, grifos nossos) encontramos

mais informacdes sobre o que € contextualizacdo, como se pode ler a seguir:

Se a realidade dos alunos, seus conhecimentos e vivéncias prévias, forem
considerados como ponto de partida, o ensino da Biologia fara sentido para o aluno
e a compreensdo dos processos e fendmenos bioldgicos sera possivel e efetiva.
Concorre a favor da contextualiza¢éo o fato de que estamos inseridos em um mundo
biol6gico, mais do que isso, fazemos parte dele. [...].

Existe, porém, uma ressalva importante: contextualizar, aqui, ndo significa
meramente exemplificar com situagdes vividas pelos alunos. Sdo muito frequentes,
principalmente nos livros didaticos, situacdes em que o contexto serve apenas como
acessorio a informagdo e ndo como ponto de partida para o aprendizado.

Destaca-se que, para que haja contextualizagdo, o primeiro movimento deve ser do
professor, que, ao olhar ao seu redor, consegue reconhecer situacBes que
possibilitem ou facilitem o aprendizado. Esse processo, para o qual ndo existem
protocolos, requer a reorganizacdo das informacdes. [...].

O professor deve ter presente que a contextualizacio pode — e deve — ser efetivada
no &mbito de qualquer modelo de aula. Existe a possibilidade de contextualiza¢do
tanto em aulas mais tradicionais, expositivas, quanto em aulas de estudo do meio,
experimentacdo ou no desenvolvimento de projetos. A propria escola e seu entorno
podem servir de ponto de partida para a contextualizacdo. A presenga ou a auséncia
de elementos biolégicos nesse espaco configura-se como um bom elemento para
iniciar qualquer assunto na disciplina. Se o aluno comecar a enxergar para além de
sua realidade cotidiana, se perceber novos fatos e levantar novas questdes, mesmo
sobre lugares e coisas que ndo lhe sdo tdo familiares, entdo o principio da
contextualizacdo terd acontecido. [...].

E importante, também, que o professor perceba que a contextualizagio deve ser
realizada ndo somente para tornar o assunto mais atraente ou mais facil de ser
assimilado. Mais do que isso, é permitir que o aluno consiga compreender a
importancia daquele conhecimento para a sua vida, e seja capaz de analisar sua
realidade, imediata ou mais distante, o que pode tornar-se uma fonte inesgotavel de
aprendizado. Além de valorizar a realidade desse aluno, a contextualizagdo permite
que o aluno venha a desenvolver uma nova perspectiva: a de observar sua realidade,
compreendé-la e, 0 que é muito importante, enxergar possibilidades de mudanga.

]

Outra possibilidade de acdo pedagdgica a ser desenvolvida, complementar a
contextualizacdo, é a abordagem interdisciplinar dos contetdos. ldealmente, a
interdisciplinaridade deve ser construida no contexto do projeto pedagdgico da
escola. No entanto, mesmo iniciativas isoladas, embora limitadas e ndo tdo efetivas,
podem facilitar a aprendizagem dos alunos.

Como se pode notar, o texto, diferentemente dos demais documentos oficiais, apresenta
uma série de instrucBes sobre o que € e ndo e contextualizar de modo mais claro e direto.

Lembra que a contextualizagdo é mais do que exemplificar por meio de uma associacao entre
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a realidade e os conhecimentos elaborados pelo estudante. E aponta que o exercicio para
contextualizar os conhecimentos escolares é a primeira tarefa do professor que deve procurar
ao redor os potenciais para o Ensino de Biologia, 0 qual devera deixar de lado a ideia de que
contextualizar serve apenas para motivar o aluno ou tornar o assunto mais facil de ser
apreendido, quando o que realmente importa é fazer o aluno entender a importancia daquele
conhecimento para a sua vida e entendimento de sua realidade, bem como fazé-lo enxergar
sua aplicabilidade e relacdes para alem do cotidiano.

Ou seja, quando o estudante constroi o que as DCNEM (BRASIL, 1998b) denominaram
de “estrutura geral”, esta servira para perceber novos fatos e levantar novas questdes para
outras situacfes em que esta estrutura se aplica, inclusive para se utilizar deste novo
conhecimento como instrumento para descobrir possibilidades de mudanca como, por
exemplo, a discussao acerca da sexualidade ou alimentos geneticamente modificados sem se
desvirtuar dos aspectos nao-cientificos como a ética e historicidade do conhecimento. Porém,
0 que chama a atencdo € a afirmacgdo de que qualquer modelo de aula, inclusive de cunho
tradicional, poder ser contextualizada. Se observarmos as novas DCNEM (BRASIL, 2013),
veremos que a contextualizacdo é uma qualificadora das metodologias inovadoras.

Ainda que interdisciplinaridade e contextualizacdo possam ser vistas como partes de
uma mesma unidade, assim como acontece com a relacdo entre teoria e pratica na concep¢do
dialética, destaca-se o reconhecimento de que é possivel atuar de forma interdisciplinar no
limite disciplinar, como também defendem Carneiro, Aradjo e Oliveira (2007). Desta forma,
somos levados a acreditar que muitos dos conceitos e conteudos podem ser contextualizados
dentro do &mbito disciplinar, o que nos leva a crer que a contextualizacdo também ocorre, por
consequéncia, em nivel intradisciplinar, ou seja, entre as ciéncias de uma mesma area de
formacdo tomando como exemplo as areas apresentadas pelas DCNEM e pelo PCNEM, quais
sejam: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; e

Ciéncias Naturais e suas tecnologias, e Matematica e suas Tecnologias.

1.3.3 Exame Nacional do Ensino Médio: fundamentos tedrico-metodolégicos

Realizado anualmente desde o ano de 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) é direcionado para os estudantes concluintes e que ja concluiram o Ensino Médio, o
qual era utilizado como instrumento do governo para avaliar o desempenho estudantil apds

concluir a Educacéo Baésica. Entretanto, a partir do ano de 2009, o Ministério da Educacdo
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anunciou modificagOes para que fosse utilizado para substituir oS processos seletivos de
admissdo de grande parte dos cursos de graduacdo das instituicOes federais de Ensino
Superior (FERNANDES; MARQUES, 2012).

O texto da fundamentacéo tedrico-metodologica do ENEM de 2005 apresenta uma parte
escrita por Nilson José Machado (2005) em relacdo a “contextuagdo”. Embora reconhegamos
que a palavra “contextualiza¢do” ndo encontre léxico na lingua portuguesa, conforme afirma o
autor citado, pois o correto seria o termo “contextuagdo” (derivado de contexto, contextuar),
convém destacar que, culturalmente, “contextualizacdo” ja se faz presente de tal forma dentro
do &mbito da pesquisa em Educacdo e Ensino de... que a ndo aceitacdo desse termo teria que
se estender para outras utilizadas ainda conforme sua origem ndo portuguesa, como acontece
com as palavras internet, software, marketing e outras tdo comuns nos dias de hoje. Diante
desta constatagdo, iremos fazer uso do termo “contextualizagdo”, tanto em respeito ao seu uso
cultural nas pesquisas, como para melhor entendimento das ideias até aqui entdo expressas.

Sobre a contextuacdo, Machado (2005, p. 53, grifos nossos) afirma que:

Etimologicamente, contextuar significar enraizar uma referéncia em um texto, de
onde fora extraida, e longe do qual perde parte substancial de seu significado.

Analogamente, no sentido em que aqui se utiliza, contextuar é uma estratégia
fundamental para a construgdo de significacdes. A medida que incorpora relacdes
tacitamente percebidas, a contextuagéo enriquece 0s canais de comunicacao entre a
bagagem cultural, quase sempre essencialmente téctica, e as formas explicitas ou
explicitiveis de manifestacdo do conhecimento.

[]

Tal associagdo da vida a uma densa teia de significacbes, como se fosse um imenso
texto, conduz a que a contextuacdo seja naturalmente associada a uma necessidade
aparentemente consensual de aproximacdo entre os temas escolares e a realidade
extra-escolar.

Assim, muito do que se busca por meio de rétulos como interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, ou mesmo transversalidade atende pelo nome de contextuacao.

Quando afirma que contextuar é enraizar uma referéncia que perde parte de seu
significado devido a esse processo, podemos fazer uma relagdo direta com a transposicao
didatica, que submete os saberes historica e socialmente produzidos nos ambitos de referéncia
citados por Terigi'® (1999 apud BRASIL, 2013) para compor os conhecimentos escolares —
relativo a descontextualizacdo. Além disso, reconhece que a contextualizagdo é uma estratégia

que permite tornar a aprendizagem significativa quando relaciona aquilo que é perceptivel ao

Y TERIGI, F. Curriculum: itinerarios para aprehender un territério. Buenos Aires: Santillana, 1999. Nesta obra
a autora menciona que os saberes escolares provém dos seguintes &mbitos de referéncia: instituicbes produtoras
de conhecimento cientifico (universidades e centros de pesquisa); mundo do trabalho; desenvolvimentos
tecnoldgicos; atividades desportivas e corporais; producdo artistica; campo da salde; formas diversas de
exercicio da cidadania; e movimentos sociais.
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estudante com a “bagagem cultural” historicamente acumulada. Porém, de modo algum a
contextualizagdo deve ser entendida como substituto de um ensino focado no cotidiano, tal
como Lopes (2002) relata de forma mais explicita em suas considera¢Ges. Ademais, Machado
(2005) comenta existir, ainda que condenando possiveis interpretacdes equivocadas sobre 0s
conceitos de interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e transversalidade, uma importante
relacdo que a contextualizacdo mantém com todos os conceitos por ele mencionados.

Segundo Fernandes e Marques (2012), dentro dos textos tedricos e metodoldgicos do
ENEM, tanto de 2005 como também de 2009 (uma reedicdo da versdo anterior sem
alteracOes), existe uma forte discusséo sobre interdisciplinaridade, habilidade e competéncia,
porém a nocdo de contextualizacdo ndo se apresenta tao clara, razdo pela qual os motivaram a
pesquisar junto aos elaboradores desses textos o que eles entendem por uma abordagem

contextualizada.

[...] No entanto, o que se percebe nos textos tedricos e metodoldgicos do Enem
(Brasil, 2009, 2005) é uma énfase na discussdo das nogbes de interdisciplinaridade,
competéncias e habilidades, ficando aquém a nocdo de contextualizacdo. A auséncia
de uma explicitacdo acerca da nogdo de contextualizacdo nos textos teoricos e
metodoldgicos do Enem contribuiu para a realizacdo de entrevistas semi-
estruturadas com elaboradores de textos tedricos e metodoldgicos do Enem
(FERNANDES; MARQUES, 2012, p. 510).

A mencdo da pouca precisdo sobre a contextualizacdo no préprio corpo teérico e
metodol6gico do ENEM contribui ainda mais para uma compreensdo polissémica do termo,
ndo favorecendo para a préatica docente, ainda que os préprios elaboradores entrevistados por
Fernandes e Marques (2012, p. 524) aleguem ser necessdrio que “[...] a no¢do de
contextualizagéo tanto na descricdo dos documentos do Enem quando nas questdes das provas
necessitaria ser (re)construida apos a reformulacdo do exame”. Dos resultados obtidos, os
autores destacam as possibilidades para uma abordagem contextualizada informada pelos
elaboradores que ndo estdo presentes nos documentos da fundamentagdo teorico e
metodologico do ENEM: a abordagem histérica do conhecimento; a utilizacdo de obras
literarias como forma de explorar conhecimentos cientificos; e a elaboracdo de situagdes
hipotéticas que fomentem a capacidade de imaginacdo e articulagdo dos conhecimentos
aprendidos.

A partir das consideracdes de Jaloto e Martins (2014) quanto aos sentidos da
contextualizacdo presentes nas questdes de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias no
ENEM, percebemos que a contextualizacdo € tida como um processo de produgdo de um

contexto especifico que apresenta distintas dimensdes, entre elas as epistemolégica, cultural e



66

pedagogica. E entre os resultados, detectaram que no processo de contextualizacdo das
questdes, as referéncias a elementos da dimenséo cultural se constituiram predominantes por
meio de narrativas de cotidianos abrangentes, sem referéncia a préaticas sociais especificas de
uma Unica cultura.

Esta observacdo coincide com o que Fernandes e Marques (2012) obtiveram ao
entrevistar os elaboradores do ENEM sobre a contextualizagdo, quando mencionaram que
adotar um contexto especifico na elaboracdo de uma questdo compromete a questdo de
igualdade de chances entre os estudantes, uma vez que a realidade é diversa, e um ensino
limitado somente em relagdes locais dos estudantes “[...] constituem formas limitadas de se
compreender a contextualizacdo e que podem dificultar intervengdes efetivas na realidade”
(FERNANDES; MARQUES, 2012, p. 516).

Embora sobre essa questdo os autores tenham obtido mais informacdes sobre a
contextualizagdo por meio dos elaboradores dos textos da fundamentacdo tedrico-
metodoldgico do ENEM, Maceno e colaboradores (2011) afirma que a Matriz de Referéncia®
do ENEM de 2009 pode induzir o professor a acreditar que a contextualizacdo é mera

exemplificacdo do cotidiano.

1.3.4 Parametros Curriculares para a Educacao Basica do Estado de Pernambuco

Os Parametros Curriculares para a Educacdo Basica do Estado de Pernambuco (PC de
PE) (PERNAMBUCO, 2012) é fruto dos debates, analises, sugestdes e avaliacbes oriundos
tanto das comunidades académicas, como de especialistas das Secretarias de Educacdo e
professores da rede publica. Eles elencam certas expectativas de aprendizagem dos estudantes
para cada ano escolar de todas as etapas da Educagdo Béasica como documento fundamental
para o planejamento e acompanhado escolar e também do professor.

Entre suas preocupagdes centrais para se conceber o curriculo, encontram-se a
interdisciplinaridade, o dialogismo e também a contextualizagdo. A primeira compreendida
como a comunicagdo entre os componentes curriculares baseada em eixos teméticos para cada

disciplina de uma mesma éarea; o dialogismo como intrinseco a interdisciplinaridade que

0 Trata-se de um conjunto de competéncias que esperam ser desenvolvidas no percurso escolar a serem testadas
em torno de cinco eixos cognitivos: dominar linguagens; compreender fendmenos; enfrentar situacdes-problema;
construir argumentos; e elaborar propostas. A matriz de referéncia conta com um total de 120 habilidades, sendo
30 delas direcionadas para cada uma das quatro areas de conhecimento que sdo avaliadas no exame: Linguagens
e Cadigos e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e suas tecnologias; Matematica e suas tecnologias; e Ciéncias
da Natureza e suas tecnologias.
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pressupde o didlogo ndo sé entre as disciplinas, mas também entre os seus professores; e, por
fim, a contextualizacdo, cujo texto € apresentado a seguir:

Contextualizacdo do ensino - outro eixo importante é a contextualizagdo do ensino:
as experiéncias prévias do estudante, sua vida pessoal, seus valores, sua cultura,
sua comunidade, seus saberes anteriores ndo podem ser negligenciados (BANKS,
1993). Esse conhecimento deve ser o ponto de partida na trajetdria do conhecido (o
contexto do estudante) para o desconhecido (0 mundo dos saberes académicos).
Essa acoplagem do desconhecido com o conhecido, do conhecimento exterior com
as experiéncias pessoais, em busca de crescimento pessoal e social é que promove a
verdadeira interdisciplinaridade: é o que da sentido, significado a aprendizagem,
internalizando novos valores, provocando novas atitudes e estimulando
comportamentos que, esperamos, visem ao bem comum (PERNAMBUCO, 2012, p.
47, grifos nossos).

Diante disso, podemos observar que a compreensdo de contextualizagdo adotada pelo
Estado de Pernambuco para a composicdo do curriculo da Educacdo Basica esta
intrinsicamente relacionada a ideia de contexto local e do cotidiano do estudante como ponto
de partida em consonancia ao que é preconizado pelas OCEM de Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas tecnologias (BRASIL, 2006), e também em reconhecimento de que o
estudante possui conhecimentos pré-formulados em relacdo a Educacéo Escolar.

Em relacdo ao que é defendido pelos documentos oficiais para a Educacdo Basica,
observa-se que a contextualiza¢do ndo esta atrelada ou submetida ao mundo do trabalho, mas
visa promover o crescimento pessoal e social associado a interdisciplinaridade, que permite ao
estudante vislumbrar ndo s6 um novo conhecimento, como também novos valores, atitudes e
comportamentos.

Nos pardmetros especificos para o Ensino de Ciéncias Naturais para o Ensino
Fundamental, fala-se de uma reorganizacdo do conjunto de saberes para que sejam propostas
acOes interdisciplinares que propiciem uma visdo integradora que permitam ao aluno ser
capaz de tomar decisOes e solugdes, e que estimulem a autonomia intelectual. Mas para isso
“[...] recomenda-se a reestruturacdo os curriculos, eliminando conteidos desnecessarios e
incluindo conteudos de relevancia social que contribuam para a formacdo integral dos
estudantes, capazes de pensar criticamente” (PERNAMBUCO, 2013b, p. 16). Esta fala
demonstra afinidade com os pressupostos da Escola Nova e também aqueles apregoados pela
perspectiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), anteriormente mencionados; havendo
inclusive uma ideia de contextualizacdo como sinénimo de cotidiano presente no PC de PE

como se pode notar a seguir:
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No entanto, se o cotidiano for utilizado apenas como possibilidade explicativa para
0s conceitos e processos cientificos, sem a devida discussdo e integracdo com
outros contextos, de nada adiantara utiliza-lo. A resolucao de problemas cotidianos
estd intimamente associada ao ensino por meio de atividades investigativas,
estratégia amplamente pesquisada e discutida atualmente para o ensino de Ciéncias
(PERNAMBUCO, 2013b, p. 17, grifo nosso).

E, da mesma forma que os documentos oficiais nacionais, os PC de PE para o Ensino de
Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental, também defendem um posicionamento de que o
uso do cotidiano deve ndo se tratar de exemplificagdo, mas sim da promocéo de discussdes
capazes de extrapolar para outros contextos, e isso podera ocorrer conforme a sugestdo por
meio de atividades baseadas na investigacdo, fugindo entdo de um comportamento meramente
comprobatério da teoria ou do conhecimento em estudo, tal como propde Azevedo (2012).

No entanto, nos PC para o Ensino de Biologia no Ensino Médio (PERNAMBUCO,
2013a, p. 17), apenas é possivel encontrar uma Gnica mencdo sobre a contextualizacdo nesta
etapa do ensino quando mencionam que “[...] faz-se necessario, cada vez mais, articular
conhecimento cientifico e experiéncia prévia” (Ibidem, p. 17). Dando a entender novamente
que a contextualizacdo pode ser entendida como abordagem do cotidiano que lida com os
conhecimentos espontaneos do aluno (senso comum) ou que tem por funcdo apresentar uma
explicacdo cientifica para suas experiéncias, sem, contudo, critica-la e auxiliar no
desenvolvimento de “faculdades mentais superiores” numa citada direta a Vigotski (1993),

caso nao se observe o texto de apresentacdo dos PC de PE sobre contextualizacéo.

1.3.5 Trabalho com o cotidiano: uma proposta de Mansur Lutfi

Segundo a leitura de Costa-Beber e Maldaner (2011), o conceito de “trabalho com o
cotidiano” apresentado por Mansur Lufti consistiu numa versdo precursora e que ainda guarda
semelhangas com a atual nogdo de “contextualizacdo” atraves de uma proposta curricular que
busca superar uma educacao que antes ndo pensava sobre o mundo vivido.

Na proposta curricular defendida por Lutfi (2005), o contexto de destaque é o do
cotidiano atrelado ao do trabalho como campo da aplicagdo pratica do conhecimento
cientifico. Trata-se de uma forma que articula as Ciéncias Naturais e Sociais juntamente com
a Historia objetivando entender as relagbes econémicas e sociais de nossa sociedade, e no
caso dele havia uma especificidade: entender o papel da Quimica na sociedade, e de que o

ensino ndo poderia se basear meramente na memorizagao.



69

[...] Além de propor conhecimentos cientificos, sua visdo de cotidiano “implica
entender como o sistema econdmico em que vivemos aparece em nossa vida diaria”
[...]- Nesse sentido, sua obra pode ser considerada inovadora ha quase trinta anos em
termos de material de apoio produzido no Brasil na producdo de mudancas
curriculares, tendo em vista a caréncia de subsidios dessa natureza na época. O
trabalho decorre de reflexdes da e sobre propria pratica docente, entdo professor de
escola publica em S&o Paulo. Incomodava-o o fato de o trabalho de ensino da
Quimica voltar-se quase exclusivamente para a memorizacdo. Desde entdo, passou a
relatar melhorias em suas aulas. (COSTA-BEBER; MALDANER, 2011, p. 5).

Sua ideia de trabalho com o cotidiano no Ensino da Quimica surgiu da pratica enquanto
docente durante o bloco Quimica Organica, quando pds em acdo sua intencdo em promover
um ensino que também buscasse responder as questdes sociais. A partir do tema sugerido
pelos estudantes (alimentos industrializados e os aditivos) foi possivel tanto discutir o
alimento como um bem necessario para se suprir uma necessidade fisioldgica, como também
de demonstrar que se trata de um produto do capitalismo.

Costa-Beber e Maldaner (2011, p. 5-6) ressaltam o alerta feito por Lutfi de que “[...]
trabalhar com o mundo vivido e a partir de problemas sociais ndo pode implicar em
desconsiderar os contetdos especificos da Quimica; as teorias e as concepcdes quimicas ndo
podem ficar de fora”. Trata-se de um posicionamento semelhante aos das DCNEM e PCNEM,
que tinham na contextualizacdo uma aproximacao entre teoria e pratica a partir de diferentes
contextos desde que seja sob o viés do conhecimento cientifico, caso contrario, o papel da
escola é dispensavel, uma vez que nela encontram-se profissionais formados sob um conjunto
de saber legitimado culturalmente (RICARDO, 2005).

Até entdo, os argumentos apresentados para o trabalho com o cotidiano se deram com o
tema alimentos industrializados e aditivos, mas também ele desenvolveu outro tema: as
industrias metallrgicas de galvanizacgdo, que executam o processo de eletrodeposicdo. Isso foi
uma resposta a questdo levantada por professores paulistas e assumidas pela equipe da
Secretaria de Educacdo de Sdo Paulo no momento de formulacdo da proposta de Ensino de
Quimica do Estado. Tinha como objetivo instaurar processos educativos que desenvolvessem
o conhecimento e a formacdo de uma consciéncia que reforga os interesses populares.

Nesse sentido, a equipe propdem trés principios: o da experimentacdo como um dos
momentos de reelaboragcdo do conhecimento; o tratamento do conhecimento cientifico sob a
perspectiva historica; e por ultimo a analise critica da aplicacdo do conhecimento quimico na
sociedade, denominado por Lutfi de “o cotidiano no ensino de quimica” (LUTFI, 2005).
Sobre essa proposta tematica, Wartha, Silva e Bejarano (2013, p. 86, acréscimo nosso)

afirmam que:
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O livro resultante desse projeto [Os ferrados e os cromados] mostra como alunos do
ensino médio puderam ter contato com uma discussdo ndo s6 conceitual, mas
também politica, social e ambiental sobre o papel das fabricas de galvanizacédo e dos
trabalhadores que nelas trabalham. Lutfi mostra como as atividades experimentais
foram realizadas e ainda como um roteiro de pesquisa ajudou os alunos no
entendimento das questdes propostas para o estudo.

Sendo assim, 0 uso de temas para o desenvolvimento dos conteudos escolares, é
revelado como outra aproximacdo entre a proposta do trabalho com o cotidiano e a
contextualizagéo presente nas DCNEM e PCN (BRASIL, 2013, 2000, 1998a, 1998b).

E apesar do carater inovador em relacdo a época, 0s estudantes participantes fizeram
considerac@es igualmente importantes para os dias atuais que conta com o0 ENEM como um
substituto dos vestibulares, ao menos para a grande maioria dos cursos de graduacdo das
instituicOes federais de ensino, o qual se propde elaborar questdes contextualizadas.

Outra semelhanca é encontrada em relagdo a preocupacdo dos estudantes quando se
propdem ensinar e aprender Ciéncias a partir de temas. Ela se refere a ndo
preparacdo adequada para processos seletivos para o Ensino Superior. Os estudantes,
muitas vezes, ndo tém consciéncia de que podem ter significado contetidos que além
de terem sentido para suas vidas, fazem parte do programa da maioria dos processos
seletivos, como os vestibulares. Isso apareceu também em uma das avaliagBes
realizadas pelos alunos de Lutfi: “Pontos falhos: a falta de matéria para o vestibular,
que esperamos té-la no 3° ano.” (LUTFI, 1988, p. 149). Este é sempre o argumento
de professores e alunos a0 manterem a sequéncia de contetidos descontextualizados
e distantes do cotidiano. Maldaner (2000) analisa a mesma preocupacdo e propde
que isso possa ser superada com a distingdo que se deve fazer entre Programa de
Concurso e Programa de Ensino. Isso permitiria trabalhar com temas sem deixar de
atender as expectativas sociais dos estudantes de conseguirem bom aproveitamento
em processos avaliativos dessa natureza, inclusive de forma mais qualificada e
ampla (COSTA-BEBER; MALDANER, 2011, p. 6-7).

Em parte, essas preocupacdes que envolvem os professores e alunos, incidem na
concepgdo de educacao adotada ndo sé pela escola, mas por cada professor e as que residem
nas mentes dos estudantes. Pois, até pouco tempo atrds, quando existiam os vestibulares, a
meta dos professores e das escolas era fazer seus alunos do ultimo ano “passar nas federais”,
ou seja, havia uma necessidade de focar nos contetdos conceituais, em razdo deles serem
cobrados nas provas dos vestibulares.

Hoje, 0 processo para entrar nessas instituicdes mudou, e 0 ENEM tem como objetivo
ndo mais a simples representacdo conceitual, e sim em como e o que se pode fazer com aquele
conhecimento, ainda que os contetidos conceituais se mostrem de alguma forma igualmente
importante. Argumento este corroborado pelas observacdes feita por Fernandes e Marques

(2012), quando alegam serem os conteudos conceituais pando de fundo e importantes para
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solucionar as questdes do ENEM segundo a fala de um dos elaboradores da fundamentacao
tedrico-metodoldgica desse exame.

No entanto, conforme as novas DCNEM mencionaram sobre os documentos que
regeram a Reforma no Ensino Médio em 1998, parece que as escolas ndo atenderam ao que
anteriormente havia sido apresentada como uma necessidade para tornar o aprendizado
significativo. Essa mesma preocupacéo citada por das alunas de Lutif toma conta do corpo
estudantil de hoje que querem aprender os conteudos para “passar no ENEM”, como se ele
apenas exigisse os conteuidos conceituais agora na versao “contextualizada”, ou melhor, como
se isso fosse um pretexto para apresentar exemplos ou ilustragcdes do cotidiano relacionado
com os conhecimentos escolares.

Infelizmente, essa no¢do é partilhada por muitos professores (GIASSI, 2009; KATO;
KAWASAKI, 2011; RICARDO, 2005; SANTOS; MORTIMER, 1999), o que de fato reforca
a necessidade de que a formacgdo inicial deve trabalhar sobre e com o conceito de
contextualizagdo a fim de aos poucos sufocar essa compreensdo distorcida do que seja uma
abordagem contextualizada.

Outro ponto de convergéncia entre a proposta de trabalho com o cotidiano e 0s

documentos oficiais é com relacdo a interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade também é uma caracteristica comum entre as duas propostas
de reorganizacdo curricular, da mesma forma que é vista como complementar a
contextualizacdo, em documentos oficiais, essa relagdo também foi apontada por
Lutfi referindo-se ao trabalho com o cotidiano, por exemplo, ao estudar os macro e
micronutrientes que compdem os alimentos e 0 metabolismo sob os aspectos
quimicos e bioldgicos. [...] A relacdo entre as disciplinas inclui ainda a histéria, bem
como, aspectos sociais e econdmicos (COSTA-BEBER; MALDANER, 2011, p. 7).

Embora Lutfi acreditasse na multidimensionalidade aos quais 0s contetidos escolares se
envolvem, ele também fez criticas aos instrumentos de avaliacdo que eram superficiais e,
portanto, desfavoraveis para um aprendizado mais critico. Apontava que tinham como isso era
reflexo da constituicdo dos materiais de apoio como os livros de Quimica e sua similaridade
com as apostilas de cursinhos de vestibular, afirmando que: “[...] os livros ficam reduzidos a
resumos de contetdo, sem explicacdes e sem relacdo entre si, &ridos como as apostilas de
cursinhos” (LUTFI, 2005, p. 19).

Essa critica aponta, na verdade, ndo para o material, a escola, o professor em si, trata-se
dos mecanismos de avaliacdo adotados pelas instituices federais em seus vestibulares que
apenas se importam com 0s contetdos conceituais. Enquanto que nos dias atuais temos de

superar a concepcao trivial de que contextualizar é inventar uma historia, ou criar um texto
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grande para a questdo, que quando retirado permite ao estudante resolvé-la, pois isso é na
verdade um pretexto (FERNANDES; MARQUES, 2012).

Além de propor um novo olhar para o ensino, Lutfi alertou sobre a elaboracdo dos
materiais escolares e também da selecdo dos contetudos. Nesse caso, afirma que nédo se pode
“forgar” a entrada de um conteido a um tema que ndo lhe corresponde para satisfazer a
linearidade presente na cultura escolar da sequéncia de contelido, antes é preciso romper esse

caminho e saber eleger os temas e seus respectivos contetdos.

A cultura escolar ndo pode ser desconsiderada, mas é necessaria recria-la diante dos
resultados insatisfatorios, pela qual é responséavel a forma cristalizada da selecdo de
contetidos escolares. A grande quantidade e a falta de mobilidade dos contelidos
entre as séries dificultam a perspectiva de ensino contextualizado, assim como
dificultou o trabalho com o cotidiano (COSTA-BEBER; MALDANER, 2011, p. 8).

Lutfi (2005) também se questiona quanto a passividade da populacdo em geral que
utiliza os produtos industrializados, ou mesmo dos operarios que manuseiam e produzem sem
entender o processo. De igual modo, estende para as praticas caseiras de producdo de
alimentos como queijo e charques, por exemplo, as quais utilizam técnicas aprendidas pela
tradicdo cultural, que quando mal executadas poderdo ter dificuldades para se entender os
motivos que o levaram a errar na receita ou fabricacdo. Algo bem diferente do processo
industrial, onde existe um rigoroso sistema de controle de qualidade. Com isso, Lutfi afirma
que por mais trivial e comum que seja muitas das acbes desenvolvidas por nds durante o
nosso cotidiano, elas ndo passam pelo crivo da reflexdo (COSTA-BEBER; MALDANER,
2011). Essa afirmacdo de Lufti advém de seu embasamento tedrico sobre cotidiano oriundo
dos estudos de Agnes Heller, e também de Lefebvre (LUTFI, 1997), quanto a estrutura da

vida cotidiana e a vivéncia desse cotidiano, conjunto denominado de cotidianidade.

No inicio afirmei que procuraria saber se a preocupacdo com o social é passivel de
ser despertada, relacionando-se os conceitos adquiridos em sala de aula com as
condicdes de trabalho humano em que esses conhecimentos séo utilizados em nossa
sociedade. Para caminhar com esse designio, dispus-me a entender a questdo do
cotidiano e percebi que s6 com a reflexdo sobre ele é que poderia impedir que
representasse a alienacdo da vida cotidiana. As propostas de trabalho com o
cotidiano que ndo se propdem a fazer emergir o extraordinario daquilo que €
ordinario ndo avangam e nem criam nada na direcdo a que me propus (LUTFI,
2005, p. 21, grifos nossos).

Esse posicionamento objetiva conduzir a uma analise reflexiva do cotidiano (emergir o

extraordinario) acerca das problematicas presentes nas coisas vistas como normais do nosso
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dia-a-dia (ordinério), e consideradas como fontes de grande potencial para formacéo critica
dos sujeitos (LUTFI, 1997, 2005).

[...] Conforme o exemplo de Lutfi (1988), conhecer melhor a conservacdo e a
composicao dos alimentos pode mudar habitos alimentares e, como consequéncia, 0s
habitos de consumo. Em uma sociedade capitalista isso pode modificar o proprio
produto, visto que o fabricante acaba sempre se adequando ao mercado. Tais ideias
estdo em consonancia com o discurso pedagogico oficial, que prop&e uma educacéo
que forme cidaddos responsaveis, com capacidade de compreender e criticar sua
realidade (BRASIL, 1999). (COSTA-BEBER; MALDANER, 2011, p. 9).

Supreendentemente, a ideia de Lutfi (2005) foi desenvolver, a partir dos conceitos
cientificos, temas socialmente relevantes que tivessem condi¢fes de questionar os reflexos
das atividades econémicas nas praticas sociais, 0 que também representa uma aproximagao da
proposta de ensino na perspectiva CTS (WARTHA; SILVA; BEJARANO, 2013). E, apesar
do carater inovador para o Ensino de Ciéncias por meio do cotidiano na época em que fizera a
proposta, as criticas quanto ao uso do cotidiano afirmam existir uma “[...] despreocupagao
com o social nesse tipo de abordagem” (COSTA-BEBER; MALDANER, 2011, p. 9), a
exemplo da alegagdo de Santos e Mortimer (1999, p. 6):

Aqui cabe uma diferenciacdo entre o que entendemos por contextualizacdo do
ensino e o ensino de ciéncias relacionado ao cotidiano. Enquanto a contextualizacéo
aborda a ciéncia no seu contexto social com as suas inter-relacdes econdmicas,
ambientais, culturais etc, o ensino de ciéncias do cotidiano trata dos conceitos
cientificos relacionados aos fendmenos do cotidiano. No segundo caso, a abordagem
continua centrada nos conceitos cientificos e ndo necessariamente sdo explicitadas
as relacBes entre ciéncia e tecnologia, bem como o desenvolvimento de atitudes e
valores em relacdo a ciéncia e suas implica¢fes na sociedade.

Essa critica ndo encontra fundamento na proposta de trabalho com o cotidiano de Lutif
(2005), que alertara desde a primeira edigdo de “Os ferrados e os cromados”, em 1992, para
os diferentes sentidos que se possam atribuir para o trabalho com o cotidiano. Provavelmente,
Santos e Mortimer (1999), e outros autores, apropriaram-se de um desses sentidos
equivocados apontados por Lutfi para compreender que a proposta de ensinar a partir do
cotidiano ndo trabalha com a questdo social, o que de certo modo é compreensivel visto que o
cotidiano, antes da ampla divulgacdo do termo contextualizacdo pelo Ministério da Educacgéo
e Cultura, era considerado um modismo com o propdsito de ensinar 0s conceitos cientificos
(CHASSOT, 2001 apud WARTHA,; SILVA; BEJARANO, 2013).

Ainda sobre essa questdo, Wartha, Silva e Bejarano (2013, p. 85-86, destaque dos

autores) saem em defesa de Lutfi quando afirmam que:
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Em um sentido mais problematizador, destacam-se as propostas de abordagem do
cotidiano de Lutfi (1988; 1992). Nestas, é visivel uma intengdo de compreender um
contexto de estudo para além do conceitual, ou seja, estudar também possiveis
implicacdes sociais, ambientais e politicas, por exemplo. Uma primeira proposta é
apresentada como uma sequéncia didatica de estudo e, nela, ele se propds a estudar
os aditivos quimicos. Mais tarde, Lutfi (1992) reforca seu discurso com o livro
considerado paradidatico Os ferrados e os cromados: producdo social e
apropriacdo privada do conhecimento quimico. Com esses materiais, Lutfi (1988;
1992) propGe um olhar diferenciado e ndo reducionista sobre o cotidiano,
procurando extrair dele suas caracteristicas comuns, corriqueiras para estudo mais
complexo embasado em conhecimentos sistematizados.

L]

Em quaisquer dos dois projetos, é visivel a relacdo entre contexto e conceito, pois a
auséncia de uma dessas partes desconfiguraria por completo os respectivos
trabalhos. E possivel afirmar que esses materiais provocaram reflexos em
documentos oficiais, pelo menos isso é visto na proposta curricular do Estado de S&o
Paulo em 1992. Contudo, é depois dos PCNEM que o termo cotidiano passa ser
menos encontrado na literatura, seja nos documentos oficiais ou nos trabalhos de
pesquisa.

Antes de prosseguirmos para os sentidos equivocados sobre o trabalho com o cotidiano,
precisamos entender que a contextualizacdo €, antes de tudo, um processo que busca inserir o
conhecimento escolar como parte importante de num cendrio ou de uma cena de filme, que ao
ser retirado de cena ou mal executado fica sem sentido, a exemplo de uma musica triste numa

cena comica. Ou como Tufano (2002, p. 40-41, grifos nossos) coloca:

Contextualizar é, portanto, relevar tudo aquilo que a principio pode parecer 6bvio ao
olhar do escritor ou do pesquisador, mas ndo na percepcdo de qualquer pessoa que
possa vir a ler seu trabalho. E uma tentativa de transportar o leitor para o seu
mundo, para o problema que vocé tenta resolver ou discutir buscando transformar
este simples leitor em ator de sua pega, sua historia.

]

Contextualizando tentamos colocar algo em sintonia com o tempo e com o mundo,
construimos bases sélidas para poder dissertar livremente sobre algo, preparamos o
solo para criar um ambiente favoravel, amigavel e acolhedor para a construcao do
conhecimento.

Normalmente, como ja apresentado pelos documentos oficiais, 0 cenario para aproximar
estudantes dos conhecimentos cientificos numa acdo docente mediadora mais facil de ser
utilizado ¢ o do cotidiano, pois nele “estamos mais confortdveis e tendemos a receber mais
facilmente determinadas informagdes, diferentemente dos espacgos em que somos obrigados a
adquirir ou assumir um comportamento que nao nos ¢ comum” (GIASSI, 2009, p. 117).

Nesse sentido, observamos que assim como Tufano (2002) e Giassi (2009), a proposta
de trabalho com o cotidiano de Lutfi (2005) parte da premissa que 0 uso do contexto do
cotidiano deve ser o ponto de partida para reflexdo e critica que nos permite situar quanto a
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relacdo do sujeito com o objeto de ensino para entdo, a medida que as investigacdes vao se
aprofundando, estender para contextos maiores: local/entorno, social, nacional, mundial.

Além de executar uma proposta que articula o contexto do cotidiano, entendido como
um caminho para compreensdo das influéncias econémicas nas praticas sociais e de certas
ideologias alienantes, Lutfi (2005) também teve o cuidado de deixar claro aquilo que nédo
corresponde ao trabalho com o cotidiano, e que posteriormente seriam pontos de concordancia
entre outros autores, inclusive dos criticos do Ensino de Ciéncias do Cotidiano, como Santos e
Mortimer (1999).

Essas concepgdes equivocadas encontram-se organizadas com as respectivas citagoes do
autor no figura 3 apresentado a seguir. Como se observa, essas quatro situacbes mencionadas
pelo autor, que ndo correspondem a uma préatica contextualizada no ambito do cotidiano, de
certa forma também foram citadas pelos documentos oficiais, em especial nas OCEM de
Biologia (BRASIL, 2006).

Figura 3 — Concepgdes que ndo correspondem a uma prética contextualizada.

APRESENTAR ILUSTRAGOES

Para outros, trabalhar com o cotidiano € buscar

| MOTIVAR OS ALUNOS COM
CURIOSIDADES

Para uns, trabalhar com o cotidiano trafa-se de ilustragdes para o assunto que se estd
motivar os alunos com curiosidades, geralmente desenvolvendo. Sdo exemplos e contra-exemplos
sobre uma noticia de atualidades como que fardo a ponte entre a aula expositiva ¢ os fatos
supercondutores, vazamento em Usinas nucleares, da natureza e da técnica. [...]. Porém, fica-se apenas
chuvas-acidas, fratamento contra cancer (LUTFI, na citagdo e ndo se estabelecem relagdes mais
2005, p. 18, grifos nossos). amplas. Esse € o caso mais comum de ligacio com
J 0 cotidiano. (LUTFI, 2005, p. 18, grifos nossos)J

Um quarto tipo de ligacho com o cofidiano sio os projetos
Sutgem os projetos que procuram dourar a pilula, americanos que apareceram na década de 70, ligados as

ou seja, engolido com menos esforco faz-se uma questdes ambientais, de alimentos, de toxicos, etc. Sdo
introducio em cada capitulo onde se procura projetos crificos quanto a seguir uma sequéncia formal de
) o ’ gy contelidos; tém boa fundamentaco teorica em termos de
colocar dados histdricos que passam a idéia de

lucdo I . i contedo, mas procuram isentar o sistema econdmico,
uma evolugdio linear, setn que tivesse ocormdo uma social e politico no qual originaram, dos problemas sociais

mudanca qualitativa a partir da ligacio entre causados pelo uso conhecimento quimico. Colocamn sempte
ciéncias ¢ técnica na Revolugdo Industrial (LUTFI, como sendo o mau uso da tecnologia & ndo decorréncia
2003, p. 19, grifos nossos). dessa opcéo de desenvolvimento econdmico (LUTFL, 2005,
p. 19, grifos nossos).

CONCEPCOES EQUIVOCADAS

0
z
g
2
=
o]
v
0
2
o]
v
0
I
-
ot
:
=
W
a]

USO ACRITICO DOS DADOS HISTORICOS

USO ACRITICO DOS DADOS HISTORICOS

Fonte: Elaboracdo do autor baseado em Lutfi (2005).



76

No caso do uso de curiosidades para motivar e da apresentacdo de ilustragcbes/exemplos,
percebe-se que em nada agrega para uma aprendizagem significativa e sistémica, uma vez que
o0 professor, ou mesmo o aluno, diante de um fato recente e/ou que passou na televisdo fazem
comentarios desprovidos de um olhar mais investigativo, e quando finalizado volta-se as
mesmas praticas conservadoras de ensino. Analisamos esse caso como parte da tarefa docente
ndo para motivar os alunos simplesmente, mas como um exercicio de atualizagdo das
informacdes que poderado ser utilizadas em sala de aula quando se tece as consideracdes finais
de uma fase de estudo, agora como ilustracfes de outras situacdes que também se relacionam
com o conteudo j& estudado e investigado pelos alunos como forma de complementar as
informacdes ao contemplar outros espacos de aplicacdo ou aspectos daquele conhecimento
anteriormente estudado.

Enquanto que nas duas ultimas praticas residem outras questdes. O uso das informacdes
da Histéria da Ciéncia apenas para introduzir os estudos sem envolver uma postura critica,
desprezando o potencial que 0 seu uso possui para aproximar o0 momento da producdo do
saber cientifico com o desenvolvimento da compreensdo do estudante. E, mesmo que as aulas
ou projetos didaticos envolvam temas de interesse da comunidade escolar ou da atualidade,
uma abordagem sem criticidade afasta a possibilidade de enxergar as causas dos problemas
investigados, 0s quais estdo fortemente relacionados com o sistema econémico.

Acreditamos que a proposta de Lutif de trabalho com o cotidiano apresentada em 1982,
guando defendeu sua dissertacdo de mestrado (COSTA-BEBER; MALDANER, 2011), ainda
que tradicionalmente tenha surgido no campo da Didatica da Quimica, possa se estender para
todo o Ensino de Ciéncias. Pois se trata de uma abordagem que carrega caracteristicas em que
a interdisciplinaridade, e aquilo que hoje chamamos de contextualizagéo, estdo presentes para
se promover uma formacdo reflexiva e critica proxima da Pedagogia da Transformacéo
Social, proposto por Paulo Freire.

Além disso, vale ressaltar que a proposta desse autor consegue corresponder a dois
desafios no momento em que o tecnicismo predominava nas escolas brasileiras: proporcionou
uma aprendizagem significativa aos alunos participantes e também, levando-se em conta 0s
futuros ditames das primeiras DCNEM em 1998, conseguiu articular de forma satisfatoria um
ensino que articula o contexto do trabalho e do cotidiano, sem incorrer para uma formacao

submissa ao mundo do trabalho.
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1.3.6 Dimensdes da contextualizagéo

Na tese de doutorado de Ricardo (2005, p. 213, destaques do autor), somos apresentados
a uma andlise de alguns conceitos presentes nos documentos oficiais como as DCNEM e
PCNEM e PCN+, e também de seus elaboradores e a visdo deles por professores da Educacéo
Bésica. Quanto ao conceito de contextualizagéo, o autor aponta que:

Uma das fontes de equivoco talvez sejam as proprias DCNEM, ao afirmarem que “é
possivel generalizar a contextualizacdo como recurso para tornar a aprendizagem
significativa ao associa-la com experiéncias da vida cotidiana ou com o0s
conhecimentos adquiridos espontaneamente” (Brasil, 1999a, p.94). Na seqiiéncia, as
Diretrizes Curriculares recorrem a Vigotski [...] para evitar a falsa impressdo de que
a passagem do senso comum ao conhecimento elaborado € linear. Entretanto, ha
pouca explicagdo sobre isso e tal auséncia leva a compreensfes simplificadas da
contextualizacdo ou mesmo a criticas, compreendendo-a como simples ilustragéo ou
mera motivacao para iniciar o estudo de um assunto.

Diante dessa critica as primeiras DCNEM, mas que de certa forma continua a existir nas
novas DCNEM, o autor se propde a apresentar uma explicacdo mais detalhada e baseada na
proposta de temas geradores de Paulo Freire (1987), de como a contextualizacdo pode auxiliar
na aprendizagem significativa ao permitir que o sujeito faca uma leitura reflexiva e critica da
relacdo homem-mundo em prol de acBes que visem a mudanca de sentidos, e mesmo da
realidade refletida. Ou seja, trata-se de uma proposta que busca estabelecer uma relacéo
dialética com 0 mundo, na qual a praxis transcende a ideia de simplesmente aprender um dado
conhecimento na pratica; “[...] implica reflexdo, agdo e transformac¢do, ndo somente da
realidade, mas também do sujeito” (RICARDO, 2003, p. 3).

Além disso, afirma que a contextualizacdo presente nos documentos oficiais de
educacdo (DCNEM e PCNEM e PCN+) apresenta trés dimensdes que estdo interligadas e
cuja distingdo tem mera funcdo didatica, a saber: transpositiva (relacionada com a
transposicéo didatica), epistemologica, e socio-historica (algo proximo daquilo que os PCN+
e OCEM denominam de contextualizagdo sociocultural). A figura 4 mostra esta relagéo
imbricada das dimensdes, em especial, representa o potencial que cada dimensdo tem de
ampliar os significados dos conteudos tornando o processo de ensino-aprendizagem proximo

do entendimento da realidade.
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Figura 4 - Dimensdes da contextualizacéo.

Busca desenvolver o
exercicio da abstracdo a
partir da relacdo teoria e
pratica que pode ocorrer

. inicialmente através do
Trata-se das adaptagdes .
: cotidiano.

que os conteudos
cientificos passam para

serem ensinados.
Também reflete sobre as
escolhas metodologicas. Reconhece o

pertencimento dos
objetos de estudos nas
problematicas sociais,

possibilitando um
releitura da realidade.

Fonte: Elaboragdo do Autor baseado em Ricardo (2005).

Partindo dessa compreensdo de Ricardo (2005), entendemos que a Dimensdo
Transpositiva lida com a constituicdo dos saberes que serdo objetos de ensino oriundo de um
processo de adaptacdo dos saberes produzido pelas instituicdes de referéncia citadas por
Terigi (1999 apud BRASIL, 2013), que sdo: instituigdes produtoras de conhecimento
cientifico (universidades e centros de pesquisa); mundo do trabalho; desenvolvimentos
tecnoldgicos; atividades desportivas e corporais; producdo artistica; campo da saude; formas
diversas de exercicio da cidadania; e movimentos sociais. E por elas serem versdes adaptadas,
o0s saberes escolares ja ndo sdo 0s mesmos os saberes oriundos dos ambitos de referéncia
gerando um exilio epistemolégico, a remo¢do de um conhecimento que possuia um sentido
para 0 ambiente em que fora produzido, e consequentemente uma descontextualizacao
inevitavel.

Sobre o fendmeno da descontextualizagdo, Yves Chevallard (1991), cuja base advém
das ideias de Michel Verret, aponta que isso pode ser contornado mediante tratamento
didatico, e um dos caminhos apontados por Ricardo (2005, p. 214) “[...] a fim de que ndo seja
passada a idéia de que os saberes cientificos s&o um produto acabado, com comeco, meio e
fim em si mesmos, € 0 uso da histéria da ciéncia. Esta podera fazer uma recontextualizacéo,
ou uma contextualizagao interna”. Ou seja, nessa dimensao também lidamos com os recursos
e estratégias didaticas que podem auxiliar para contornar esta situacao.

Diante disso, cabe lembrar que as novas DCNEM (BRASIL, 2013) afirmam ser

importante o professor se familiarizar em como 0s conhecimentos escolares sdo elaborados,
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para que entdo percebam serem eles constituidos de processos de descontextualizacdo e
recontextualizagdo dos conhecimentos e saberes de referéncia e, por conseguinte, uma ruptura
com as atividades especificas dos campos de referéncia.

E isso envolve a adocdo de algumas estratégias que devem ser observados pelo
professor na medida em que os resultados desses processos favorecem ou dificultam as
atividades docentes. Nesse sentido, 0s processos que envolvem a descontextualizacdo e
recontextualizagdo também podem ser denominados de “contextualizagdo do saber”
(PINHEIRO, 2012; TEIXEIRA, 2012), cuja funcdo, em resumo, estaria em observar o
encaminhamento dado aos conteldos a serem ensinados para dentro de um contexto de
significados potenciais para os estudantes.

Na Dimensdo Epistemoldgica, subentende-se ser uma acdo decorrente tanto da
vigilancia epistemolégica®* presente na Dimensdo Transpositiva como de sua relagdo com a
interdisciplinaridade, a qual busca integrar diferentes saberes em torno de um dado objeto de
estudo como um caminho cujo potencial favorece a construcdo de uma postura de mundo que
possibilita construir o conhecimento a partir de uma olhar multifocal. Também aponta o uso
da Histdria da Ciéncia como uma das formas de recontextualizar o conhecimento escolar, o
que também foi sugerido nos PCN+ e OCEM, para localizar o contexto histérico de
elaboracdo do conhecimento como um constructo humano.

Ainda que amplamente discutida a importancia do uso da Histéria da Ciéncia nas
pesquisas de Ensino de Ciéncias, nela reside um problema: “[...] uma localiza¢do historica da
formulacéo tedrica de determinado fendmeno estudado tera sentido dentro do modelo teorico
e ndo necessariamente para o educando. Por isso essa contextualizacdo ndo ¢ suficiente”
(RICARDO, 2005, p. 214-215), porque o saber historicamente construido com a participacdo
de vérios pesquisadores oferece explicacbes e modelos conceituais e tedricos apreendido de
um objeto-modelo, cujas particularidades foram negligenciadas em razdo de ser “o unico
método efetivo para apreender a realidade pelo pensamento” (BUNGE?#, 1974, p. 30 apud
RICARDO, 2005, p. 215).

Deste modo, 0 processo historico de elaboracdo do conhecimento cientifico e dos

conhecimentos formulados pelos estudantes e culturalmente presentes no senso comum,

2! Consiste nos cuidados tomados pelas instituices e agentes que compdem a noosfera, conceito desenvolvido
por Chevallard (1991) para designar os representantes governamentais e da sociedade envolvidos no
desenvolvimento do sistema de ensino, o qual também se encarrega de promover a adaptagdo dos saberes sabio
(aqueles produzidos pelas instituicGes de referéncias) em saberes a serem ensinados (na transposicéo externa)
nos saberes ensinados (na transposicéo interna, cujo agente principal é o professor), no qual sdo realizados o0s
processos de descontextualizagdo e recontextualizacéo.

2 BUNGE, M. Teoria e Realidade. Sdo Paulo: Editora Perspectiva S. A., 1974.
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embora se deem na mesma realidade, ndo sdo igualmente tratados. Os ultimos ndo sdo
problematizados, portanto existe a prevaléncia das concepces alternativas dos estudantes, e €
nesse ponto que a Dimensao Socio-Historica se mostra pertinente por problematizar a relacéo
entre esses conjuntos.

Quanto ao uso da Histdria e Filosofia da Ciéncia, Oliveira (2009, p. 91, acréscimo e
grifos nossos), através de uma experiéncia de formacdo junto a licenciandos do curso de
Ciéncias Biologicas acerca do episddio da Dupla-Heélice do DNA, afirmou que se trata de um

instrumento de “dificil manuseio”:

Por vezes pode parecer que a mera utilizacdo de fatos historicos pode ser suficiente
para 0 aluno contextualizar o contetdo em questdo, mas isto na pratica ndo se
confirmou em funcdo que nos resultados obtidos observamos que as dificuldades
para este trabalho de contextualizagdo sdo muitas. Os alunos apresentaram
dificuldades em construir conceitos de forma critica a partir da metodologia adotada
[aula, filme, palestra e leitura de artigo cientifico]. Apesar do grande envolvimento,
participacdo e interesse por eles demonstrado parece haver ainda uma forte
tendéncia a enxergar os acontecimentos histéricos de forma pontual, estaticos e de
ndo relacionar este contelldo ao seu contexto histdrico. Diante disso, acreditamos
que faz-se necessario um olhar ainda mais cuidadoso de como utilizar a histéria da
ciéncia nas salas de aulas de biologia, tanto na Educagdo Bésica quanto no ensino
superior.

Reafirmando os limites dessa abordagem apontados por Ricardo (2005), a autora ainda
destaca algumas desvantagens que dificultam o uso dela, a saber: dificuldades em encontrar
material apropriado e de fonte segura para tal procedimento; e embora os PCNEF de Ciéncias
Naturais (BRASIL, 1998a) afirmem ser a Historia da Ciéncia um importante instrumento para
ajudar a compreender as concep¢des prévias dos estudantes do presente e como conteido
relevante para o aprendizado, ¢é falha por conta da formacéo do professor ser desprovida desta
perspectiva.

Na Dimensdo Socio-Historica reside a abordagem por tema gerador desenvolvido por
Paulo Freire (1987) como método de alfabetizacdo de adultos. Nele, leva-se, primordialmente,
em consideracdo a necessidade de se conhecer o contexto dos educandos que vao aprender a
ler, para entdo selecionar o vocabulario (a “palavra geradora™) a ser utilizada no processo de
alfabetizacdo instrumentalizado por grupos de discussdo e, consequentemente, pelo dialogo
em torno da problematizacao da realidade daqueles sujeitos em processo de alfabetizacdo que
visam também dota-lo de um senso critico e compreensivo das condi¢cdes que balizam a
situacdo refletida coletivamente.

Nesse sentido, os temas geradores podem ser entendidos como aquelas que servem ao

processo de codificacdo-descodificagdo da “palavra geradora” e sua estrutura atrelada a
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problematizacdo da realidade vivida como forma de desenvolver o pensamento critico-
reflexivo no sujeito em processo de alfabetizacdo (TOZONI-REIS, 2006).

Ricardo (2005, p. 218) menciona que a “[...] contextualizagdo ndo se resume em partir
do senso comum, ou do cotidiano imediato do aluno, e chegar ao saber cientifico”, quer dizer:
ndo ocorrem sem o didlogo proveniente das discussdes e reflexdes criticas coletivas tecidas
sobre 0 campo da ética, politica, praticas sociais, e outros presentes durante a leitura das
situacOes-problema levantadas da realidade vivida e percebida pelos sujeitos.

A problematizacdo vai além do levantamento das concepcdes alternativas dos sujeitos
sobre certos conceitos, € preciso situa-las social e historicamente e, num encadeamento de
acOes que desenvolve uma postura investigativa no sujeito. De tal modo que o leva a perceber
as contradicdes e limites entre o saber do senso comum e o0s saberes cientificos, que o
estudante, junto com os outros e com o professor, buscardo meios de contornar esses
contrastes objetivando teorizar a realidade ou, como as DCNEM de 1998 denominaram,
encontrar a “estrutura geral”, que além de possibilitar uma analise critica permite construir
uma ferramenta passivel de ser utilizada em outros contextos.

Nessa proposta de contextualizacdo, vemos que os contetdos ditos contextualizados,
conforme as palavras de Alves e colaboradores (2011, p. 2), sdo “[...] selecionados levando-se
em consideracdo a realidade, os problemas, as limitacGes e as necessidades vivenciadas pelo
educando que, muitas vezes, é subestimado a situacdes de humilhacdo e opressao, para que
seja o meio pelo qual esse educando busque transformar sua vida”. Com base nessa
perspectiva acerca da contextualizacdo, Ricardo (2005) prop6e um modelo que busca
explicitar o fato de que a contextualizacdo, além de partir da realidade percebida pelo sujeito,
também deve voltar a ela apds problematizacdo, conforme ilustra a figura 5.

Figura 5 - Representa¢8o das etapas da contextualizacéo.

A B

modelizag¢io

problematizacao

contextualizacdo

REALIDADE

Fonte: Reproducédo do Autor baseado em Ricardo, 2005, p. 239.
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Nessa representacdo, 0 autor argumenta que a curva A trata-se de uma interpretacao
simplista da contextualizacdo que parte da realidade vivida para se aprender o conhecimento
cientifico, mas que ndo retorna para realidade; ou mesmo no sentido contrario: “uma descida
do abstrato para o concreto servindo mais como ilustracio do que instrumento de
compreensdo do mundo” (RICARDO, 2005, p. 239). Nesse ponto observamos ter certa
concordancia com a perspectiva de Lutfi (2005) sobre o que ndo pode ser qualificado como
uma abordagem contextualizada.

A curva B sinaliza que a realidade, além de ponto de partida, é problematizada e
analisada mediante o confronto entre o saber oriundo das experiéncias vividas e de natureza
cientifica para que desse processo a realidade objetivada seja submetida a um novo olhar
quando a ela retorna, “[...] com possibilidades de compreensdo e agdo, pois agora se dispoe de
ferramentas intelectuais para tal” (RICARDO, 2005, p. 239). De modo semelhante, a anélise
de Domingues, Toschi e Oliveira (2000, p. 73, acréscimos nossos), apontaram que: “A
contextualizacdo, na nova formulacdo curricular do Ensino Médio [referente as politicas
curriculares que deram origem a Reforma do Ensino Médio em 1998], deve permitir que o
curriculo se transforme num confronto de saberes, entre 0os conteldos da base nacional
comum e os da parte diversificada”.

Sendo assim, a apresentacdo das dimensdes da contextualizagdo presentes em Ricardo
(2005) contribui para entendermos que a contextualizacdo ndo € um processo simples como
também apontado por Lutfi (2005), Lopes (2002), Santos e Mortimer (1999), entre outros
pesquisadores, e também os documentos oficiais. A contextualizacdo € uma necessidade
pedagdgica que vai além da ideia de “recurso” apresentado nos documentos oficias e, em
consonancia com Trindade (2004): contextualizar ndo se trata de atribuir apenas um caracter
pratico ao conhecimento, sim de possibilitar compreendé-lo a partir de um enraizamento

politico, historico, social, econémico e cultural.

1.3.7 Caracteristicas de uma pratica de ensino contextualizada

Como se pode observar nos subtopicos 1.3.5 e 1.3.6, a contextualizagdo apresenta
dimensGes que possibilitam ao professor compreender que os contetdos escolares, além de
serem oriundos de certos momentos historicos das producfes cientificas, quando ensinados

necessitam serem redimensionados de volta a realidade dos estudantes. De modo que 0s
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contetdos, em linhas gerais, sejam compreendidos e percebidos dentro das atividades e
relagbes humanas e as implicagcbes com conservacao da vida no planeta.

Ressaltamos que as dimensdes da contextualizacdo apresentadas por Ricardo (2005) nao
estdo dissociadas entre si, e complementam-se junto com as ideias de Lutfi (2005) sobre as
préticas de ensino que ndo contextualizam. Uma vez que estas praticas ndo permitem ao
estudante acessar da maneira mais plena possivel uma compreensdo critica da realidade.

Até o presente momento, dialogamos com diferentes autores para comentar sobre a
contextualizacdo no sentido amplo com alguns apontamentos para uma pratica de ensino.
Sendo assim, gostariamos nesse momento de argumentar sobre a contextualizagdo enquanto
competéncia®® para o ensino dos contelidos especificos, isto &, apresentar alguns
direcionamentos que caracterizam uma préatica de ensino contextualizada, a partir do trabalho
de dissertacdo de Moraes (2004), o qual buscou analisar a pratica de quatro professoras de
Biologia de duas escolas publicas do municipio de Garanhuns — Pernambuco (Brasil) com
relacdo a competéncia para contextualizar os contetdos especificos.

Apesar de ter percebido que em seus discursos havia certo entendimento do vem a ser a
contextualizacdo, Moraes (2004) observou que em nenhuma das aulas as professoras
contextualizaram os contetdos de Biologia. Antes percebeu a falta de dominio de contetdo,
um ensino fragmentado e voltado numa perspectiva de transmissdo do conhecimento,
acompanhado de alguns exemplos desarticulados com o dia a dia. E que estes ultimos
poderiam levar a aula para alguma forma de contextualizacdo se nao fosse a falta de dialogo e,
consequentemente, a desvalorizacdo da participacdo dos estudantes com seus conhecimentos
prévios no momento da aula.

Com base em seus estudos, Moraes (2004, p. 20-21, grifos nossos) delimitou o que
significa para um professor de Biologia ser competente em contextualizar os conteddos

especificos da disciplina. Vejamos:

Em sintese: a competéncia do professor de Biologia para contextualizar o0s
contelidos especificos é a capacidade que possui este professor de refletir com seus
alunos, de comparar, de se deixar questionar, de relacionar e de interpretar os
contelidos, de acordo com 0s contextos em que atuam, especialmente, aqueles mais
proximos do cotidiano do aluno, onde seus conhecimentos prévios foram
construidos. Articular os contetdos de Biologia com esse contexto, é possibilitar que
0 conhecimento cientifico possa ser melhor compreendido pelo aluno e provoque
nele o desejo de apropriar-se desse conhecimento.

* Concordamos com a defini¢do de “competéncia” de Moraes (2004) como sendo a “[...] capacidade que o
individuo tem de saber fazer, ou seja, realizar algo de acordo com a sua experiéncia e exigéncia de um
determinado contexto” (Ibidem, p. 19-20).
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Portanto, para que um professor possa inovar a sua pratica pedagdgica, no sentido
de contextualizar os contetdos especificos de sua disciplina, é necessario que
desenvolva algumas competéncias que lhe permita construir o conhecimento em
situacdes dialogadas e reflexivas, que envolvam o conhecimento prévio dos alunos e
0 seu cotidiano, proporcionando uma aprendizagem participativa, sem limitar-se a
transmisséo de contetdos.

Serd preciso, portanto, desenvolver um saber fazer, trocar experiéncias, dar
significado ao que faz com dominio de conteldo e concretude, por meio de uma
visdo articulada do conhecimento.

Como se pode perceber, a inovacdo da pratica do professor para a contextualizacao
requer que este profissional “desenvolva algumas competéncias”, dentre elas: ter dominio de
conteddo e tornar explicito (concreto, passivel de ser vivenciado) um conhecimento através de
um olhar articulador seja no ambito intra-, inter- ou transdisciplinar.

Além dessas caracteristicas, outras também figuram como competéncias que
cooperaram para 0 desenvolvimento de uma préatica de ensino contextualizada. A figura 6
busca aglutinar as competéncias mencionadas por Moraes (2004) nas dimensbes da

contextualizagdo presente em Ricardo (2005).

Figura 6 — As competéncias envolvidas numa acdo contextualizada.

Praticas que ndo contextualizam:

*Abordar temas sem viés critico;

Dimensao
sIntroduzir com dados historicos; . s .
Epistemolégica
*Apresentar exemplos e
contraexemplos; e Contexto

*Motivar com curiosidades.

Troca de experiéncia Contextualizacdo

-Dar significado

% °
%, a’?;('b -Dlalogf)
G’c‘,;,) 49% -Interacdo
o @’7% % -Participagdo dos estudantes
Cotidiano -Relagdo professor-aluno
Conhecimento Pratica docente
L. Concretude
prévio
Dimensdo Dimensdo
Sdcio-Historica Transpositiva

Fonte: Elaboracdo do Autor baseado em Lutfi (2005), Moraes (2004) e Ricardo (2005).

Consideramos ser atinente a Dimensao Transpositiva aquilo que diz respeito a préatica
docente, o que de certo modo envolve as demais competéncias ilustradas. Nas palavras de
Moraes (2004, p. 22, acréscimo nosso): “[...] Essa préatica, por sua vez, estd condicionada a

relacdo professor-aluno, ao didlogo, ao conhecimento prévio, ao cotidiano, a dimenséo
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[refere-se as diversas reas da vida: cultura, economia e etc.], a interacdo e ao modelo de aula
praticado pelo professor”. Para que tudo isso seja contemplado, cabe ao professor planejar sua
aula®, pois é através da organizacdo das atividades de ensino, sejam elas de curto, médio ou
longo prazo, que buscamos tornar nossas aulas mais produtiva, organizada, diversificada e
instigante para o estudante (EVORA, 2005).

Na Dimensdo Epistemoldgica consideramos a modelacdo de um contexto de ensino a
ser investigado por meio do estabelecimento de troca de experiéncia entre professor e
estudante. Esta dimens&o ressalta que a escola deveria oportunizar ao educando desenvolver a
capacidade de abstrair e entender a relagcdo entre teoria e realidade, o que poderia ser feito
mediante a articulagdo com o cotidiano dentro de um contexto de ensino (RICARDO, 2005).
Moraes afirmar que para modelar esse contexto, “[...] temos que ouvir 0 que o aluno diz e
fazemos as simplificacdes necessarias nesse contexto de modo a tornar esse modelo
semelhante ao que ¢ analisado pelo conhecimento cientifico” (MORAES, 2004, p. 26). Isso
também implica em didlogo e participacdo do estudante a partir de uma préatica docente
inclusiva e emancipatoria, portanto, marcada por uma interacao cuja relacdo professor-aluno é
do tipo bilateral.

Na Dimensdo Sdécio-histérica o que se pretende € promover o diadlogo e reflexdes
presentes nas situacdes-problema objetivadas da realidade dos estudantes, em busca de
atribuir algum sentido aquilo que se ensina para além da mera aplicabilidade do
conhecimento, e sim para a tomada de consciéncia sobre as relagdes homem-mundo e
homem-homem. Em outras palavras, nessa dimensdo levamos em consideracdo que a
realidade que cerca o0 nosso estudante devera ser objeto de discussao, e nao simples artificio
para motivar e/ou iniciar o estudo de um contetdo, mas ponto de partida para se compreender
e transformar a realidade, e isto se aproxima daquilo que Freire defende como educacao
dialdgica e problematizadora (DELIZOICOV, 1982).

Para isso é preciso reconhecer que dentro dessa dimensdo nos esbarramos nas
experiéncias cotidianas e nos conhecimentos adquiridos pelos nossos estudantes,
especialmente fora do ambiente escolar: nas suas relages sociais e através dos diferentes
canais de divulgagdo da informac&o (impressa, midiatica ou digital).

Na intersecdo entre a Dimensdo Transpositiva e Epistemologica estd a competéncia

referente ao dominio de contetido, uma vez que esta “[...] € uma condi¢do necessaria para

24 Segundo esclarece Evora (2005), o trabalho do professor pode ser divido em trés niveis de tomada de deciséo:
as do tipo pré-interativas, a qual envolve o processo de planificagdo da aula; as interativas, mais imediatas e que
requer do professor um pensar e agir rapido no momento da aula com a turma; e pos-interativas, as quais se
referem a avaliacéo e reorganizacgao do processo de ensino.
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colocar o conhecimento em diferentes contextos [...] em diversos modelos de situagfes, de
acordo com o imprevisivel que surgem na sala de aula [...]” (MORAES, 2004, p. 27). E esta
condicdo surge do dialogo entre os diferentes saberes do professor”®, de modo que
proporcione estabelecer a concretizagdo, fruto da intersecéo entre a Dimensdo Transpositiva e
Sécio-historica, daquilo que se deseja ensinar numa tentativa de tornd-lo o mais préatico
possivel de ser vivenciado ou trabalhado. Desta forma, da-se ao objeto de estudo significado
de tal modo que seja possivel, aos olhos dos estudantes, compreender aquilo que estuda
através da articulacdo mediada pelo professor entre 0 seu conhecimento e o cientifico,
representada na interse¢do da Dimensdo Epistemoldgica e Sécio-historica.

Sobre a articulagdo entre os conhecimentos, Moraes (2004, p. 38) alerta, de modo
semelhante as OCEM (BRASIL, 2006) que:

O professor tem que partir da sua disciplina, fazer a interdisciplinaridade e chegar ao
cotidiano do aluno. Afinal, o professor é o que domina a sua disciplina e ndo o
aluno, que ja vem com essa visdo toda misturada do senso comum. Ele tem que
articular essa mistura do aluno com a estrutura da disciplina e esclarecer o aluno
sobre como fazer essa passagem. Cada professor precisa fazer isso com a sua
disciplina e depois articular as disciplinas entre si.

O resultado da articulacdo dessas competéncias implica numa pratica de ensino
contextualizada, a qual consegue atribuir significado ao conteGdo fundamentado em
estratégias de ensino que propicia o dialogo entre o professor e estudantes, ou seja, valoriza a
participacdo ativa do estudante no processo de ensino-aprendizagem.

Com isso, ressaltamos ainda que as competéncias propulsoras da acdo contextualizada,
e que nos permite caracterizar uma acdo educativa desse tipo, encontram-se imbricadas entre
si. A figura apenas buscou destacar onde estas se fazem mais latentes.

Vale salientar que os conteudos de Biologia, quando contextualizados, possibilita
refletir sobre toda sorte de temas, mas ganham maior importancia naqueles contetdos que
circundam o universo microscopico como é o caso da Microbiologia, Bioguimica e Genética,
por exemplo. Portanto, € importante estarmos atento a estas caracteristicas desde 0 momento
do planejamento, na execucgdo e avaliacdo, isto porque a contextualizagdo é um processo de

retroalimentacdo da pratica docente.

% Aqui adotamos a tipificagdo dos saberes docente apresentada por Tardif (2012), quais sejam: os saberes da
formacao inicial (das ciéncias da educacéo e da ideologia pedagdgica), disciplinares, curriculares e experienciais.
Sendo a capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes condi¢Ges necessarias para a pratica docente.
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1.3.8 Contexto e contextualizagdo

O exercicio da contextualizacdo na pratica docente tem como base, ao que se percebe, a
resolucdo de problemas (situagdes-problemas ou problemas abertos®®) e o uso de um contexto.
Para situar o conteudo a ser ensinado as a¢fes podem ser norteadas por tedricos do ensino por
investigacao, Historia e Filosofia da Ciéncia ou, mais fortemente presente, estruturado com
base em eixos ou temas (com enfoque CTS/CTSA, ambientais, freireanos, contextuais ou
conceituais, unidades de aprendizagem ou por situacdes de estudos) conforme Macedo e Silva
(2014) comentam, sendo que a abordagem tematica necessariamente ndo exclui nenhuma das
abordagens anteriormente citadas.

Além disso, importa reconhecer que a contextualizacdo esta fortemente associada a
ideia de “contexto” (KATO; KAWASAKI, 2007), o qual deve ser encarado como unidade
fundamental para situar o contetdo a ser ensinado e facilitar sua compreensao e potenciais de
uso também.

Sobre isso, encontramos apoio nas palavras de Moraes (2004, p. 25-27) quando afirma
que os contextos escolhidos devem ser tomados como recorte da realidade a ser estudado,

além disso, afirma também que:

Como ndo podemos trabalhar a realidade do aluno em toda sua complexidade,
mesmo porque cada aluno tem uma realidade um pouco diferente, criamos um
modelo semelhante a essa realidade, selecionando alguns aspectos mais relevantes,
para o questionamento sobre os conteldos que estdo sendo estudados. Assim, cada
contexto especifico permite a articulacdo dos contelldos com o0 conhecimento trazido
pelo aluno e o conhecimento trazido pelo professor. O professor por sua vez, precisa
ter idéias mais gerais que sdo fundamentais e depois que chegar a outro contexto,
identificar certas semelhancas com o contexto anterior e ver se essas idéias
funcionam nesse novo contexto.

]

Para modelarmos uma situacéo, transformando-a em um contexto especifico, temos
que ouvir o que o aluno diz e fazemos as simplificacdes necessarias nesse contexto
de modo a tornar esse modelo semelhante ao que é analisado pelo conhecimento
cientifico. Dessa forma, a partir do conhecimento prévio dos alunos, tentaremos
fazer uma articulagcdo com o conhecimento cientifico, de modo que o aluno entenda
essas inter-relagdes e reconhecendo-as passe a vivencia-las.

]

% A “situacdo-problema” pode ser compreendida como uma situacdo didatica que exige do sujeito realizar
tarefas que o levam a aprender como uma necessidade para superar o obstaculo, quando inicialmente ndo se
dispunha de meios para contorna-la (SILVA; ALMEIDA; CAMPOS, 2014). Enquanto que o “problema aberto”,
segundo Azevedo (2012), sdo situacOes gerais apresentadas a um coletivo (grupos ou classe) que lhes sejam
interessantes e envolvam a relagdo CTSA, no qual se discute desde as provaveis causas, levantando-se também
hipoteses que expliqguem o problema e suas limitagGes, para entdo serem levantadas estratégias de resolucéo,
acompanhado de um cuidadoso registro, seguido de uma socializagdo dos resultados obtidos; e que em suma,
almeja despertar o exercicio da produgdo do conhecimento cientifico.
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Portanto, de acordo com o modelo a ser trabalhado pelos professores dentro de um
contexto determinado, levando-se em consideracdo os aspectos mais relevantes que
se aproximem da realidade dos alunos, poderemos desenvolver a contextualizacdo
dos conteddos.

O autor afirma, tomando como base as orientagdes deixadas nos PCN, que o contexto
mais facilmente de ser explorado em sala de aula para dar significados aos conteudos € o da
vida pessoal, cotidiano e convivéncia. Isto se deve em parte, conforme Moraes (2004, p. 25),
ao fato de que a “[...] contextualizagdo de um contetido implica em associar, relacionar ou
aproximar esses contedos a vida pratica dos alunos, ou seja, através da concretizacdo, de
experiéncias, unindo teoria a pratica e aumentando as possibilidades de interagdes”.

No entanto, conforme alertamos anteriormente, associar a ideia de contextualizacdo ao
cotidiano é algo comum (e mesmo esperado), porém € preciso dizer que esta associa¢do nao
pode ocorrer de maneira trivial sem prescindir de reflexdo e reconstrucdo do conhecimento, e
reinterpretacdo da realidade vivida.

Neste caso, entendemos que o contexto do cotidiano (aquele que esta mais intimamente
préximo de nds) é um primeiro passo para se explorar a problematica em contextos mais
amplos. Sendo assim, para nés o contexto, segundo a leitura de Oliveira (2009), pode ser
classificado em trés tipos:

e Contexto do ato da descoberta ou da producdo do conhecimento - nele as informagdes
referentes a Histdria e Filosofia da Ciéncia séo utilizadas para fazer com que o estudante
experimente a curiosidade e desfrute do encantamento pela descoberta do saber
cientifico (método da redescoberta) ou de sua producdo de modo a adquirir plena
consciéncia do conhecimento construido por ele de forma autbnoma e historicamente
embasado no tempo de sua producéo original.

e Contexto da vida pessoal ou do cotidiano do aluno - permite ao estudante vivenciar
intelectualmente praticas educativas que tem como meta mostrar a relevancia do
conhecimento a ser ensinado para se compreender e resolver seus proprios problemas e
que afetam sua qualidade de vida, além de auxiliar na construgdo de uma visdo de
mundo e sua identidade. Nele residem “[...] problemas econémicos a questbes de
convivéncia pessoal; de sexualidade a relagbes com o meio ambiente; do mundo do
trabalho ao mundo da familia; da gestdo de vida financeira a gestdo do corpo e da
saude” (OLIVEIRA, 2009, p. 40).

o Contexto da sociedade ou do mundo - serve para que o estudante passe a compreender
0s acontecimentos presentes na sociedade ao qual faz parte (a nivel municipal, estadual,
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regional e nacional) como também do mundo, o que inclui “[...] toda sorte de temas,

questdes e problemas numa perspectiva globalizada e unificada pelas tecnologias da

comunicacdo e transmissdo de informacdes: politicas, economias e no desenvolvimento

cientifico” (OLIVEIRA, 2009, p. 40).

Contudo, importa destacar que nos trabalhos de Jaloto e Martins (2014, 2013) somos
apresentados a quatro dimensfes presentes na ideia de contexto ditas como Uteis para
compreendermos os sentidos atribuidos a contextualizacdo, as quais foram utilizadas como
categorias para analisar as questbes do ENEM e trabalhos que tratam desse exame
apresentados nos ENPEC de 2007, 2009 e 2011. Essas quatro dimensfes sdo: discursiva,
epistemoldgica, cultural e pedagdgica. E, mesmo reconhecendo que muitas das questdes e
trabalhos tenham apontados para mais de uma dessas dimensfes, com destaque para a
dimensao cultural, que a nosso ver se aproxima de uma ideia de cotidiano, sua proposta difere
da de Oliveira (2009) e Ricardo (2005), porque nela ndo ha uma integracdo explicita desses
contextos entre si e nem com a pratica docente contextualizada.

A apresentacdo desses trés tipos de contexto, a semelhanca dos contextos apresentados
nos PCNEM (BRASIL, 2000), tem por funcdo indicar possiveis fontes que podem ajudar o
professor no momento de atribuir significados aos contetidos escolares. Entretanto, a escolha
desses contextos ndo podera ser aleatéria nem comoda para o docente, pois a docéncia é um
exercicio de renovacao da préatica para aqueles que desejam o bem dos seus estudantes como
agentes de transformacdo social. Além disso, pode-se pensar numa articulacdo desses
contextos como forma de gradativamente ir expandido a relagdo do conhecimento construido

com as situacBes passadas e presentes, proximas e distantes de nés.

1.3.9 Consideragodes sobre a contextualizagdo

Antes de seguirmos as consideragcfes, destacamos um importante fato apontado por
Alves e colaboradores (2011, p. 3) quanto as propostas curriculares organizadas pelos
Estados: mesmo que a intengéo seja criar um mecanismo uniformizador para compor a Base
Nacional Comum Curricular, muito da autonomia da escola e do professor € perdida mesmo
na Parte Diversificada, visto ser a realidade estadual também diversa e, por conseguinte,

apresentar contextos diferentes.
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No estado de Sdo Paulo, por exemplo, ha pouco tempo fora implementado pela
Secretaria da Educacgdo a proposta Sdo Paulo faz Escola — Uma Proposta Curricular
para o Estado (SAO PAULO (Estado), 2008b). Este caderno é organizado por
bimestre e por disciplina, os conteldos sdo previstos, as habilidades e competéncias
sdo organizadas por série. [...] Neste caso, portanto, o educador & apenas um
reprodutor do conhecimento, sendo este elaborado por outro sem basear-se no
contexto e realidade social, politica e econémica. O educador é entdo desprovido de
autonomia e ndo tem flexibilidade para selecionar conteidos segundo seus critérios
de especificidade em funcéo da realidade das escolas.

O mesmo ocorre com as Orientagdes Teorico-Metodoldgicas para o Ensino
Fundamental e Médio de Pernambuco e a proposicdo da Parte Diversificada para o Normal
Médio (PERNAMBUCO, 2013, 2011, 2008). Nelas existe uma estrutura curricular pré-
determinada que reforca a reproducdo linear dos conteudos presentes na maioria dos livros
didaticos ou uma sequéncia rigorosamente pré-estabelecida. Como consequéncia, a perda
autonomia do professor em selecionar e organizar os contedos é retirada em detrimento do
cumprindo de um instrumento uniformizador legal.

Mais do que tudo isso, Tafner (2003) nos recorda de que educandos criticos e
conscientes ja existem, porém em pequena quantidade. Dessa forma, a contextualizacdo se
torna imperativo, mas que na acao solitaria de um professor ndo surtird o efeito desejado. O
ideal é que seja manifestado numa acdo conjunta de professores, gestores e demais agentes do
processo de ensino-aprendizagem, como forma de superar o temivel ensino tradicional —
presente até os dias de hoje, e é alvo de muitas criticas e pouca acdo transformadora capaz de
reduzir as dificuldades do educando em interpretar e compreender 0 mundo ao seu redor.

Para tanto, frisamos que a compreensdo de contextualizacdo, seja como principio
curricular, seja em relagdo a pratica do professor, ainda se apresenta de dificil compreenséao. E
isso exige, entre outras agdes, um investimento na formacdo inicial dos professores que
permita ao licenciando superar a visdo simplista sobre a contextualizacdo presente nos nossos
discursos como sin6nimo de apresentar exemplos ou curiosidades do cotidiano
(CAVALCANTI NETO, 2009; LUTIF, 2005; RICARDO, 2005). Sendo assim

[...] entender e aplicar um ensino contextualizado requer do professor mais que a
graduacdo em sua &rea de conhecimento, requer do professor que avance na
compreensdo de aprendizagem de seus obstaculos e desafios, ou conforme Nunes
(2003, p. 21) “exigem do professor, além do dominio do conteudo do Seu campo
disciplinar, a competéncia pedagogica de tornd-lo acessivel ao estudante.” Sendo
assim, € necessario pensar ou repensar também nos cursos de formacdo inicial
como pontos estratégicos para viabilizar as mudancas desejadas (GIASSI, 2009, p.
234-235, grifos nossos).
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Atentos a essas questdes, para nés a contextualizagdo estabelece um elo entre o
conteddo e a realidade do mundo em todos os seus niveis (pessoal, social, cultural,
econdmico, historico, ambiental, politico e outros), como consequéncia, motiva o estudante ao
aproximar 0s seus conhecimentos dos contetdos escolares, acionando a aprendizagem
significativa.

Em Biologia, por exemplo, ao se abordar sobre a fisiologia do sistema digestorio
humano, poderiamos contextualiza-lo a partir da: producdo de alimentos; habitos e costumes
alimentares; consumo de alimentos industrializados; embalagens e poluicdo; dietas e
complementos alimentares; doencas cronicas ndo transmissiveis; amamentacdo; alergias e
intolerancia alimentares; técnicas de conservacdo e reaproveitamento de alimentos; fome,
desnutricdo e escala mundial de producdo de alimentos; transtorno psicoldgico alimentar e
outras. E em todas elas poderiamos contar com a participacdo das demais areas dos
conhecimentos de maneira intra- e interdisciplinar.

Diante de tudo que foi mencionado sobre a compreensdo de contextualizacdo, presente
tanto nos documentos oficiais como nas propostas de Lutif (2005) e Ricardo (2005),
percebemos uma evolucdo desse conceito. Ressaltam que a contextualizacdo objetiva
estabelecer uma relacéo entre a teoria e a pratica de modo a favorecer para uma aprendizagem
significativa, mas que, acima de tudo, incide sobre a préatica do professor, porque é desta que
depende aquela.

A questdo das competéncias necessarias a uma pratica contextualizada citada por Soares
(2005) aponta para mais um problema: quais sdo as competéncias necessarias para se
desenvolver uma préatica contextualizada? Bem, enquanto a questao “o que ¢ contextualizar o
ensino?” nao for suficientemente esclarecido para o professor, ndo poderemos falar em
competéncias, embora Moraes (2004) ja tenha realizado essa discussdo. Contudo, apds esse
logo caminho de leituras sobre o tema ousamos tecer algumas consideracOes referentes a
contextualizacédo apresentadas a seguir.

e Contextualizar exige do professor a capacidade de reconhecer os fendmenos e situa¢tes
do entorno e mais globais com potencial para facilitar a aprendizagem levando em
consideracdo o contexto local e a realidade dos estudantes. E, mesmo que ndo existam
recomendacdes ou protocolos para tal (BRASIL, 2006), fica subentendido que se trata
de um conceito que deve ser exercitado pelas instituicbes formadoras de professores néo
apenas em termos tedricos como praticos também, de modo a proporcionar ao

licenciando familiaridade com este conceito, o qual devera orientar a pratica do futuro
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professor observando sua natureza polissémica e valor pedagdgico (KATO;
KAWASAKI, 2007).

Compreender que contextualizagdo ndo tem por fungdo maior motivar o aluno ou fazé-
lo sentir mais interessado pelo contetdo. Isso deve ser encarado como consequéncia de
uma boa pratica educativa. E mais do que um recurso ou abordagem metodoldgica,
trata-se de uma acdo pedagogica considerada importante por permitir a constituicdo de
conhecimentos num processo permanente de formagdo das faculdades mentais
superiores (VIGOTSKI, 1993), a tal ponto que deve ser encarado como um principio
estruturador do curriculo e, consequentemente, da pratica pedagdgica.

A contextualizacdo ndo pode ficar restrita as relacbes tateis, cotidianas ou dos
conhecimentos adquiridos pelos estudantes espontaneamente. E preciso extrapolar para
outros contextos e analisa-los de forma critica, e isso ocorre a partir do reconhecimento
de uma estrutura geral extraida de uma situacdo particular perceptivel aos educandos,
capaz de ressignificar os conhecimentos oriundos do senso comum ap6s problematiza-
lo, junto aos conhecimentos cientificos.

Uma pratica efetivamente contextualizada permite caracterizar certa proposta de ensino
como pertencente ao conjunto das abordagens educacionais inovadoras. Isto porque é
compreendida como aquela que torna o estudante agente ativo de sua aprendizagem, em
contraposicdo ao ensino tradicional, bem como as abordagens educacionais
escolanovista e tecnicista relacionadas ao paradigma linear (conservador ou cartesiano-
newtoniano) (WEBER; BEHRENS, 2010).

Contextualizar ndo é simplesmente apresentar exemplos relacionados as praticas sociais
ou ao cotidiano, tdo pouco apresentar curiosidades, ilustracdes ou realizar projetos
distantes da realidade critica (LUTFI, 2005). Antes, contextualizar € uma proposta
capaz de problematizar a realidade em diferentes contextos a fim de torna-la uma
situacdo potencialmente significativa para a aprendizagem. Do contrério, tornam-se
pretextos com funcdo acesséria e decorativa que em nada contribuem para a
aprendizagem, sendo para motivar e atrair a atencdo do aluno sem que o mesmo reflita
criticamente sobre os conhecimentos que Ihes séo ensinados, a ponto de ndo os levarem
a enxergar possibilidades de uso e sentidos dos fendmenos presentes ao longo de sua
vida.

A contextualizacdo permite explorar o conhecimento como uma constru¢do socio-

histérica e culturalmente determinado, que possibilita refletir sobre o uso do
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conhecimento e suas origens e implicagdes no contexto social, politico, ético, ambiental,
econdmico e cultural, portanto, relacionadas com os acontecimentos da vida.

Nem toda prética contextualizada deve ser obrigatoriamente interdisciplinar, mas o
contrario é verdadeiro. Isso reflete a necessidade de que os conhecimentos escolares,
quando contextualizados, até podem ficar restritos a dimenséo disciplinar (CARNEIRO;
ARAUJO; OLIVEIRA, 2007) (com certo custo para formacéo do pensamento complexo
e holistico), desde que seja possivel levar o estudante a entender que o conhecimento
ndo surge e nem opera no vacuo. O mesmo pode se dar na formacdo inicial de
professores, a qual deve valorizar situacGes contextualizadas da préatica docente tanto
para reflexdo, como para o exercicio conforme sugerem as DNC para Formacdo de
Professores da Educacdo Bésica (BRASIL, 2002b).

A contextualizacdo valoriza os saberes do estudante e do seu meio cultural, além de
auxilid-lo a compreender sua realidade, quando o possibilita enxergar acdes que possam
transforma-la em razdo dos novos conhecimentos, valores, comportamentos e atitudes
construidos criticamente por ele.

Trabalhar com a nocdo de contextualizacdo implica desenvolver o ensino associado a
algum contexto, e, conforme nos apresenta Oliveira (2009), estes podem ser de trés
tipos: ato da descoberta ou da producdo do conhecimento; vida pessoal ou cotidiana do
aluno; e sociedade e mundo. Entretanto, o ensino que se diz contextualizado ndo pode
ficar preso a um ou dois desses contextos, pois 0 que existe é um gradativo que conduz
0 estudante a entender os processos em que se deram o desenvolvimento do
conhecimento, seja por meio de um projeto investigativo ou mesmo pelo uso da Historia
e Filosofia da Ciéncia, o qual devera ser relacionado com o cotidiano e que dizem
respeito a vida pessoal do estudante, para entdo ser ampliado para outros contextos,
como da sociedade ao qual faz parte e externa a ela também.

A contextualizacdo apresenta trés dimensdes segundo Ricardo (2005): a Dimenséo
Transpositiva; Dimensdo Epistemoldgica; e a Dimensdo Sdécio-Histdrica. Contudo,
independente da forma como se materializa (Pedagogia de Projetos, pesquisa, eixos
tematicos, temas ou outras acdes metodologicas), necessariamente envolvem situacoes-
problemas, problemas abertos ou qualquer outra abordagem de cunho investigativo
mediante a ado¢do de um contexto, 0 que a aproxima das abordagens educacionais
relacionadas ao paradigma da complexidade (WEBER; BEHRENS, 2010).
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e Quanto aos objetivos da contextualizacdo, parece ser consensual entre 0s autores que
este principio curricular tem como objetivo: tirar o aluno da condicéo de agente passivo
em busca de promover uma aprendizagem significativa (BRASIL, 2006, 2002a, 2000);
alfabetiza-lo cientifica e tecnologicamente (CAVALCANTI NETO, 2011; RICARDO,
2005); despertar e exercitar a sua criticidade e cidadania (SANTOS; MORTIMER,
1999); dotar o educando de uma visdo sistémica e complexa para sua atuacdo no mundo
(MORIN, 2003).

e A contextualizacdo, ndo sO para o Ensino de Ciéncias da Natureza ou Biologia, deve
levar em consideragdo que o curriculo escolar possui dois componentes: a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Parte Diversificada (PD). Sendo assim, a
contextualizacdo em observancia deste ditame deve relacionar o contexto com maior
potencial (pessoal, cotidiano, da pratica social, manifestacdo cultural, politico,
ambiental, trabalho e outros) reconhecendo-o como pertencente a PD e que Ihe permita
explorar os conteidos da BNCC.

e E, por fim, para que o professor de Biologia e das demais &reas do conhecimento possa
contextualizar os conteidos especificos é necessaria a mobilizacdo de uma série de
competéncias, além do dominio de contetdo. De tal modo, que este seja capaz de
modelar um contexto de ensino capaz de articular os conhecimentos prévios dos
estudantes e os cientificos, a fim de dar concretude ao objeto de estudo durante o
processo de ensino-aprendizagem que valoriza o dialogo e participacdo do estudante
(MORAES, 2004).

Em geral, contextualizar, no sentido pedag6gico, € um processo que aborda 0s
contetidos escolares dentro de uma perspectiva critica a luz das questfes sociais relativas a
Ciéncia e tecnologias dentro de um contexto de ensino, inicialmente proximo da realidade do
estudante, e que se amplia para outros contextos ja ndo tdo proximos.

Com isso, ndo esperamos encerrar 0 debate sobre a contextualizacdo. Ao contrario
disso, pretendemos alargar o debate que o envolve direcionado para o &mbito da formacéo
inicial de professores, tomando como foco de analise o0 espaco voltado para a formagéo

guanto ao Ensino de Genética.
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1.3.10 A contextualizag@o no Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (CLCB)
da IES-PE investigada antes da PCC

Enquanto Santos e Mortimer (1999) repudiam o Ensino de Ciéncias do cotidiano,
entendida como fazer usos de exemplos do cotidiano — e apontada por Lutif (2005) como uma
concepgdo equivocada de trabalho como o cotidiano —, defendem que a contextualizagdo é um
meio de desenvolver atitudes e valores na formagdo do cidaddo critico. Argumento
semelhante pode ser encontrado no conceito de contextualizacdo sociocultural presente nos
PCN+ e reforgados nas OCEM (BRASIL, 2006, 2002a).

Com base nas consideracOes de Santos e Mortimer (1999), Cavalcanti Neto (2011)
pesquisou junto aos licenciandos do 9° periodo do CLCB da IES-PE aqui investigada no
periodo da antiga matriz curricular suas concepcdes sobre a contextualizacdo e sua
caracterizacgdo. Isso se deu com um grupo ingressante anterior ao ano de 2007, ano em que
houve a reformulacdo desse curso para atender ao que era exigido pela DCN para a Formacéo
Inicial de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002b, 2002c), em especial referindo-se
a Pratica como Componente Curricular (PCC), segundo o relato de Farias, Guilherme e
Almeida (2013).

Trata-se da apresentacdo dos primeiros resultados de um estudo mais amplo sobre
contextualizacdo realizado na formacdo prestada pela autora, na época professora da
disciplina de Pratica de Ensino de Biologia | (termo utilizado na época para se designar o
Estagio Curricular Supervisionado), constituida de quatro fases, a saber: analise das
concepgdes prévias dos licenciandos; promocdo de um estudo tedrico sobre a
contextualizacdo; em seguida os licenciandos desenvolvem e avaliam as praticas
contextualizadas por eles produzidas, para entdo, executa-las na forma de regéncias na escola
campo de estagio.

Além de adotar o posicionamento de Santos e Mortimer (1999) como sua compreensdo
acerca da contextualizacdo, Cavalcanti Neto (2011) também reconhece explicitamente alguns
elementos apresentados por Lopes (2002) e Ricardo (2005), e dos documentos PCN+ e
OCEM que verberam sobre os cuidados para se evitar uma simplificagdo do que seja
contextualizar o Ensino de Biologia. Concorda, inclusive, com Lutif (2005) (embora ndo o
cite) que os fendbmenos vinculados pelos meios de comunicacgéo (quer populares ou ndo, mas
relativo ao contexto acerca dos estudantes) ndo devem servir apenas para introduzir ou

motivar, mas que sejam utilizados numa situacdo problemaética e vinculada a vida diaria.
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Para a autora, o Ensino de Biologia tem como principal designio contribuir para a
formagéo de um cidaddo apto para se posicionar criticamente perante as questdes sociais
atreladas aos conhecimentos cientificos como, por exemplo, 0 uso ou ndo de células-tronco
embrionarias para realizacdo de pesquisas e tratamentos.

Todavia, Zanon e Palharini (1995) apontam que o ensino asséptico, dificil e distante que
ndo motiva e nem desperta o interesse em aprender sdo consequéncias da auséncia de uma
abordagem contextualizada. O que ndo significa dizer que para o autor a contextualizacdo
tenha esses propdsitos, mas que um ensino desprovido de algum vinculo significativo torna a
aprendizagem algo desestimulante — algo semelhante também é defendido por Moraes (2004).

Para Zanon e Palharini (1995) o problema estd enraizado na dificuldade demonstrada
pelos proprios professores de Quimica, mas que também se estende para outras areas como a
Biologia, em relacionar os contetdos especificos com algum evento da vida cotidiana.
Dificuldade essa que pode ser respaldada pelo fato de que grande parte dos cursos de
formagéo de professores ainda ndo assumiu a preocupacdo em desenvolver nos seus egressos
as competéncias necessarias para uma pratica contextualizada (SOARES, 2005).

Essa questdo das “competéncias” necessarias a uma pratica contextualizada, citada por
Soares (2005) e discutidas por Moraes (2004), de algum modo j& encontram-se presentes nos
PCN+ (BRASIL, 2002a), tanto para a &rea do conhecimento, como para cada uma das
disciplinas que a compdem. Embora possam servir de base para os cursos de formagéo de
professores, elas sdo competéncias frutos de um ensino e aprendizado contextualizado e ndo
de uma formacéo para desenvolver uma pratica de ensino contextualizada.

Voltando a pesquisa de Cavalcanti Neto (2011), agora referente a metodologia, a
primeira fase se deu por meio de um questionéario de trés perguntas, a saber: O que é
contextualizar? E possivel contextualizar no ensino de Biologia? Apresente trés situacdes em
gue o ensino da Biologia esteja sendo contextualizado. E, para a analise, a autora utilizou das
categorias de contextualizacdo elaboradas por Mortimer e Santos?’ (1999 apud
CAVALCANTI NETO, 2011, p. 3-4, grifos nossos), e sobre elas disserta que:

[...] Os autores consideram trés categorias distintas: a) contextualizacdo como
exemplificacdo de fatos do cotidiano: esse tipo de contextualizacdo, apenas
exemplifica pontualmente uma ocorréncia de um fenémeno do cotidiano, ndo o
desenvolvendo de modo a propiciar uma reflexdo social, econémica e cultural mais
ampla; b) contextualizagdo como estratégia de ensino aprendizagem. Nesse tipo

2’ MORTIMER, E. F.; SANTOS, W. P. A dimenséo social do ensino da quimica: um estudo exploratorio da
visdo de professores. In: ENCONTRO BRASILEIRO DE PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS, 2., 1999,
Florianopolis. Anais do.... Floriandpolis: ABRAPEC, 1999, p. 1-9.
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identifica-se o emprego de situacfes do cotidiano como estratégia para tentar
facilitar a compreenséao de conceitos cientificos por parte dos alunos, também sem
desenvolver uma reflexdo social, econdmica e cultural e; c) contextualizacdo como
desenvolvimento de atitudes e valores para a formacdo do cidad&o critico: aqui a
contextualizacdo corresponde aquela que vem sendo defendida nos documentos
oficiais, especialmente nos PCN+, bem como na literatura da area de ensino de
ciéncias, a qual se propde a formar o aluno/cidaddo de modo a facilitar sua
compreensdo e melhorar sua capacidade de atuagdo na sociedade.

Os resultados obtidos com os 26 licenciandos participantes indicaram que a maioria das
situacBes exemplificadas apresentava uma concep¢do de contextualizagdo mais proxima de
contextualizagdo como exemplificagdo de fatos do cotidiano e, em especial, de
contextualizagdo como estratégia de ensino e aprendizagem. Apenas quatro estudantes
apresentaram situacdes de contextualizacdo para a formacao de valores e atitudes criticas, e,

diante disso, Cavalcanti Neto (2011, p. 8, grifos nossos) argumenta que:

Apesar dos Ultimos resultados apontarem concep¢des mais avangadas de
contextualizacdo, o fato do presente estudo ter sido desenvolvido com 26
licenciandos e apenas quatro deles apresentarem situacbes em que a
contextualizacdo se insere como agdo pedagdgica capaz de possibilitar o
desenvolvimento de atitudes e valores para a formacdo do cidaddo critico
(MORTIMER e SANTOS, 1999), nos permite indagar sobre as seguintes
inquietacbes: O que impossibilita licenciandos do 9° periodo em Ciéncias
Biologicas, ultimo ano do curso de formacao inicial, se apropriarem do processo de
contextualizacdo numa perspectiva mais ampla? Que elementos contribuiram para
a construcdo desses conceitos por parte de quatro dos licenciandos investigados?
Buscar resposta para tais inquietacdes depende de um aprofundamento em relacéo as
experiéncias vivenciadas pelos licenciandos tanto ao longo da sua formacé&o inicial,
bem como em outros contextos que podem ter influéncias sobre as concepces
apresentadas.

Diante destas constatacGes, outras questBes se somam como: em algum momento
durante o curso a contextualizacdo é explicitamente tratada? Quais praticas de ensino sao
exercidas pelos docentes, em especial, das disciplinas pedagdgicas? Em quais disciplinas os
licenciandos vivenciaram aulas por eles consideradas contextualizadas?

Entre outras questdes, importa-nos refletir sobre aquilo que se espera da pratica do
professor em sala de aula preconizada nos documentos oficiais e nos discursos dos
pesquisadores da area de Ensino de... versus aquilo que é praticado, discutido e estudado
durante a licenciatura com relacdo a formacao do caracter pedagdgico.

O espaco da PCC na formacéo, e que deve contar com a participacdo de todos os
professores sejam eles das disciplinas pedagogicas e especificas, tem como funcgdo, entre
outras coisas, discutir e praticar acdes referentes a contextualizacdo, afinal, trata-se de um

curso de formacéo de professores.
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De igual modo, os resultados sobre a pergunta o que é contextualizar mostraram relagéo
direta com as categorias de Mortimer e Santos (1999), mais uma nova categoria: Indefinida —
nela foram enquadradas as ideias confusas sejam das exemplificacbes de situagdes
contextualizadas como de concepcdes de dificil interpretacdo do tipo “relacionar teoria e
prética”, por exemplo.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa realizada antes da inser¢cdo da PCC na matriz
curricular. Agora, passados quase dez anos apds a inser¢do deste elemento formativo no
CLCB da IES-PE investigada, conforme Farias, Guilherme e Almeida (2013), tivemos a
pretensdo investigar como a contextualizacdo é compreendida tanto por parte do formador

como dos licenciandos ao se tratar do Ensino de Genética.
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CAPITULO 2
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Em qualquer pesquisa, as escolhas metodoldgicas sdo fundamentais para o alcance dos
objetivos elencados na acdo investigativa. Desta forma, nos subtopicos a seguir serdo
apresentadas informac6es quanto a natureza, l6cus, sujeitos e instrumentos da pesquisa, bem

como o método analitico ao qual submetemos os nossos dados.

2.1  Abordagem e tipo de pesquisa

A abordagem escolhida foi a qualitativa que teve origem no século XI1X, na Alemanha,
em decorréncia da necessidade das Ciéncias Sociais estudarem os fendmenos humanos. Nela,
a missdo do pesquisador é decifrar o significado da acdo humana, e ndo apenas descrever 0s
comportamentos (QUEIROZ et al, 2007). Quanto a isso, Neves (1996) afirma que as
pesquisas qualitativas apresentam um enfoque indutivo, e se caracterizam por terem o
ambiente natural como fonte direta de dados sendo o pesquisador o instrumento fundamental,
e de carater descritivo, pois estdo preocupadas em apreender os sentidos e significados que as
pessoas ddo as coisas e a sua vida.

Sendo assim, pretendemos com a presente pesquisa contribuir para a construgdo de um
novo olhar sobre o processo formativo inicial quanto a contextualizacdo. Para tal, a
abordagem qualitativa é a que melhor atende aos objetivos estabelecidos, pois como esclarece
Martins (2004, p. 292): “[...] as metodologias qualitativas privilegiam, de modo geral, a
analise de micro-processos, através do estudo das agdes sociais individuais e grupais.
Realizando um exame intensivo dos dados, tanto em amplitude quanto em profundidade”.

Levando em consideragdo estas informacdes, optamos pela pesquisa descritiva uma vez
que na abordagem qualitativa se busca explicar sentidos e significados das ac¢des dos sujeitos
pesquisados numa perspectiva ampla (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2000);
além de nos debrucarmos sobre uma pesquisa documental, cujo objetivo é realizar a analise

sobre fontes primarias de informacdo (CORSET]I, 2006).
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Apesar das criticas sobre o nimero de sujeitos, em geral, envolvidos serem “poucos”, a
quantidade de informagdes produzidas é muito vasta dada o potencial dos instrumentos de
construcdo dos dados recolhidos para a pesquisa, tanto que: “A maior dificuldade da
disciplina de métodos e técnicas de pesquisa esta na dificuldade de ensinar como se analisa 0s
dados — isto é, como se atribui a eles significados — sendo mais facil ensinar a coleta-los ou
a realizar trabalho de campo” (MARTINS, 2004, p. 292).

Por fim, Oliveira (2005) lembra que o processo de construgdo do conhecimento
atualmente se da sob a Optica do paradigma sistémico, ou seja, exige de nos pesquisadores (e
também dos professores) lancarem um olhar mais amplo sobre o objeto ou fenbmeno em
estudo levando em consideracdo a realidade empirica a partir de um todo. Disso decorre nosso
interesse em estudar o processo de formacdo inicial de professores de Ciéncias e Biologia

para o Ensino de Genética.

2.2 Lobcus de pesquisa

O campo das Ciéncias Bioldgicas € composto de uma diversidade de saberes especificos
tais como a: Botanica, Zoologia, Fisiologia, Anatomia, Histologia, Ecologia, Parasitologia,
Paleontologia, Citologia e entre muitas outras. Cada um desses saberes, por sua vez, apresenta
uma série de caracteristicas e fenbmenos proprios, mas que se inter-relacionam com 0s
demais saberes bioldgicos. No caso de nossa pesquisa, investigamos o processo de formacao
em Genética, visto se constituir um dos conjuntos de informacbes consideradas muitos
dificeis para os estudantes compreenderem (MARIN, 2013).

A presente pesquisa foi realizada no Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
(CLCB) de uma Instituicdo de Ensino Superior de Pernambuco (IES-PE), a qual apresenta
duas entradas simultaneas: vespertino com codigo LB3 e noturno com codigo LB1, havendo
entre eles uma diferenca de um periodo a mais para o ultimo.

Aqui optamos por investigar a PCC de Préatica de Genética que discute sobre o Ensino
de Genética, ela é ofertada no 7° periodo (em ambos os turnos) com carga horaria de 60
horas/aula. O espago foi escolhido em razdo dos conhecimentos sobre Genética estarem
atualmente em expansdo, mas também por ser uma area que requer alto grau de abstracdo para
aprender (MARIN, 2013) e, portanto, necessita de praticas de ensino contextualizadas.

Além disso, trata-se do primeiro curso da IES-PE investigada que primeiro buscou

atender as orientacbes das DCN para Formacdo de Professores da Educacdo Bésica —
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inserindo as PCC e os Estagios Curricular Supervisionados, e que ja possui uma pesquisa
relativa ao tema contextualizacdo realizada antes da insercdo da PCC (CAVALCANTI
NETO, 2011).

Por se tratar de um curso de formacao de professores, ele é regulado pela Resolucdo
CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002b), o qual determina as DCN para Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, entre eles estabelece que os contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural (aqueles relativos a formacdo para os conteudos especificos da
licenciatura e pedagdgicos) possui carga horaria minima de 1.800 horas. Esta carga horéria €
influenciada pelas DCN para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas estabelecidas pelo Parecer
CNE/CES n° 1.301, de 06 de novembro de 2001 (BRASIL, 2001a). Este documento
estabelece quais os conhecimentos especificos de Biologia devem compor a formacdo do
licenciado, além de mencionar a necessidade de se desenvolver também conhecimentos
referentes ao outros saberes das Ciéncias Naturais (Quimica e Fisica) e Salde.

Em relacdo aos conhecimentos especificos mencionados no curriculo nacional voltados
a Biologia Celular, Molecular e Evolucdo, o processo formativo dos licenciandos em Ciéncias
Biologicas da IES-PE investigada para a area de Genética atualmente se configuram, apods a
mudancga na matriz curricular em virtude da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de
2002 (BRASIL, 2002b), em trés disciplinas obrigatdrias, a saber: Genética Geral (60 horas)
ofertada no 6° periodo, Genética de Populacbes e Evolugdo (60 horas) e Prética de Genética
(60 horas), ambas ofertadas no 7° periodo — em ambos os turnos. Sendo a aprovacdo na
primeira um pré-requisito para as duas ultimas. Cabe salientar que a disciplina de Préatica de
Genética € considerada como a representante da PCC na formacdo em Genética do referido
curso, conforme Farias, Guilherme e Almeida (2013) e, portanto, nosso espaco de

investigacao.

2.3 Sujeitos da pesquisa

Tendo em vista que nosso objetivo geral é compreender como se da a contextualizagao
para 0 Ensino de Genética no processo formativo dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas de
uma Instituicdo de Ensino Superior de Pernambuco (IES-PE) no tocante a PCC de Genética,
nossos sujeitos de pesquisa sdo compostos pelos os licenciandos matriculados na disciplina de
Prética de Genética do referido curso, tanto do turno vespertino (Turma LB3) como noturno
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(Turma LB1), e também a docente formadora que ministrou tal disciplina durante o periodo
letivo de 2016.1.

Esses sujeitos foram eleitos como pertinentes a nossa pesquisa, Visto que a construcao
da concepcao sobre contextualizacdo durante um processo formativo se da mediante as
interacdes entre professor-estudantes, estudante-professor e estudante-estudante. Ou seja, a
construcdo da concepgéo, e consequentemente sua aplicacdo, embora seja uma atividade de
elaboracdo feita por cada um de noés, estd permeada pelas ideias de outras pessoas e objetos
com 0s quais interagimos, tratando-se de um processo pouco estavel e altamente interativo
como sdo 0os momentos de formagé&o de todas as disciplinas.

Desta forma, ao entrevistarmos a formadora esperdvamos compreender como a sua
concepcao de contextualizacdo influenciou seu planejamento e acBes no momento da
formacdo ofertada, uma vez que a PCC deverd ser desenvolvida com énfase nos
procedimentos de observacdo e reflexdo direta das acdes pedagodgicas ou através de outros
recursos centrados na resolucdo de situagOes-problemas (BRASIL, 2002b). E também
compreender como os licenciandos, ap6s vivenciarem um periodo de estudo voltado para o
Ensino de Genética, concebem uma pratica de Ensino de Genética contextualizada — tendo
em vista se tratar de um principio estruturador do curriculo da Educacdo Basica e arduamente
defendido nas politicas curriculares nacionais e também estaduais de Pernambuco.

Isto se deve ao fato de que, para melhor compreendermos qual o sentido atribuido pelos
futuros professores, é preciso também entender quem € o formador da area e de como ele
compreende a contextualizacdo, e se esse principio curricular se manifesta durante as

atividades da disciplina dedicada a formacéo em Prética de (Ensino de) Genética.

2.3.1 Perfil da professora formadora

Por uma questdo ética, 0 nome da profissional participante da pesquisa sera omitido,
recebendo um nome ficticio de Prof.2 Carol. Ela é formada em licenciatura e bacharelado em
Ciéncias Biolodgicas na época do modelo “3+1” por uma universidade publica do Estado de
Pernambuco no ano de 2001, cursou mestrado (2001-2003) e doutorado (2004-2008) em
Biologia Vegetal pela mesma instituicdo. Trabalhou como professora da Rede de Educagéo
Bésica do Estado de Pernambuco entre os anos de 2006 e 2008, atuando como professora nos
Anos Finais do Ensino Fundamental e Médio, além de também exercer fun¢bGes na parte

administrativa da secretaria e coordenacéo.
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No ano de 2008 foi aprovada no concurso para Botanica de uma universidade publica
do Estado da Paraiba. Exerceu funcdo de chefe de departamento do Centro de Educacgdo e
Saude, e ministrou, de forma alternada, disciplinas da area de Botanica e Ecologia e de Pratica
e Instrumentacdo de Ensino de Ciéncias Bioldgicas.

Trabalhou nessa universidade até o semestre de 2013.1 quando foi redistribuida para a
IES-PE investigada em 2013.2 para atuar na Area de Ensino de Ciéncias Bioldgicas. Vem
atuando na Pratica de Genética desde 2014.2 até o presente momento da pesquisa, nunca

atuando com a disciplina de Préatica de Biologia Vegetal na atual instituicao.

2.3.2 Perfil dos licenciandos

Inicialmente contando com 24 e 26 licenciandos matriculados, respectivamente, em
LB1 e LB3, a disciplina chegou ao final do semestre com um total de 41 licenciandos
efetivamente participantes (21 da LB3 e 20 da LB1, codificados em L1, L2 e assim
sucessivamente — comecando por LB3) desta pesquisa.

Por meio dos dados de identificacdo provenientes do questionario foi possivel elaborar a
figura 7, a qual apresenta, de um modo geral, algumas informagdes sobre os licenciandos.

Figura 7 - Perfil dos licenciandos quanto ao sexo (A), & idade (B), ao periodo matriculado (C), e ao tempo de
docéncia (D).
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o) PERIODO D) TEMPO DE DOCENCIA

Ja
Sem R trabalharam

Periodo : 15%
35%

Estio Nunca
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Fonte: Autor, 2016.
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Como se pode notar, a maioria é do sexo feminino. Isso acontece em ambas as turmas,
porém com destaque para a Turma LB3 com 81% do sexo feminino contra 55% na Turma
LB1, o que denota ser a profissdo docente ainda predominante um campo de trabalho
dominado pelas mulheres.

A faixa etéria varia entre 20 e 37 anos de idade, com maior destaque para o grupo de
jovens entre 20 e 22 anos de idade, sendo que quatro licenciandos ndo informaram suas idades
(trés da LB1 e um da LB3). Além disso, grande maioria esta regularmente matriculada no
Ccurso, ou seja, nao estao cursando outras disciplinas que ndo sejam as do 7° periodo.

Também buscamos conhecer se esses licenciandos ja& possuiam algum tipo de
experiéncia como professores, embora apenas dois licenciandos ndo tenham respondido a esta
pergunta (um de cada turma). Conforme ilustra a figura 7d, 64% dos licenciandos que
participaram desta pesquisa nunca trabalharam como professores, ao passo que 21% e 15%
deles, respectivamente, estejam ou j& trabalharam como professores. Dos que estavam
trabalhando como professores na época da pesquisa, cinco estudavam no periodo da noite, e
trés a tarde. Vale frisar também que os licenciandos que informaram ja terem trabalhado como
professor sdo todas do sexo feminino (quatro da turma LB3 e duas da turma LB1), igualando-
se em nimero de pessoas com experiéncia na atuacdo docente (sete por turma de um total de
14 licenciandos).

Salientamos que ao longo da disciplina as turmas LB1 e LB3 mantiveram uma média,
na sequéncia, de 20 e 22 licenciandos presentes durante as aulas, 0 que representa a presenca

de mais de 90% dos que efetivamente participaram das atividades de Préatica de Genética.

2.4 Instrumentos de coleta dos dados

O processo de selecdo dos recursos utilizados visa maximizar a confiabilidade dos
resultados (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2000), e estes precisam ser Uteis
para dar respostas aos objetivos elencados pela pesquisa. Alves (1991) afirma que a
observacdo (participante ou ndo), a entrevista em profundidade e a anélise de documentos séo
0s principais procedimentos para obter os dados de uma pesquisa qualitativa, mas que s&o
frequentemente complementados por outras técnicas. Organizamos nossa investigacdo em

etapas conforme ilustra a figura 8.
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Figura 8 - Etapas para a obtencéo dos dados.
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Fonte: Autor, 2016.

A primeira etapa consistiu na analise documental do Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC) da Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas da IES em questdo, da ementa da
disciplina dedicada a formacdo pratica em Genética (Pratica de Genética), e do plano de
ensino da professora formadora em busca de indicios de uma pratica contextualizada. Vale
destacar que foram detectadas duas ementas: uma no PPC do curso e outra no plano de
ensino.

Na segunda etapa, observamos todas as aulas da disciplina durante todo o semestre
letivo de 2016.1 (ver ficha de observacdo das aulas no apéndice A). As duas etapas
posteriores versaram em obter informacfes sobre a contextualizacdo por parte dos
licenciandos e da formadora.

Na terceira etapa, ocorreu atraves da aplicagdo de um questionario (ver apéndice E) em
sala de aula par os licenciandos logo apds o encerramento da Ultima aula da disciplina,
enguanto gque na quarta etapa entrevistamos a docente (ver no apéndice D o roteiro de
perguntas) dias ap0s 0 encerramento das atividades da disciplina.

Na quinta etapa nos dedicamos em recolher, dentre 0s materiais escritos produzidos
pelos licenciandos ao longo do semestre, os planos de aula apresentados na atividade final da
disciplina para também compor a analise documental.

Todos os dados colhidos foram examinados a luz dos procedimentos da anéalise de

conteudo, a qual corresponde a Ultima etapa da pesquisa. Ressaltamos que os licenciandos e a
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professora formadora assinaram termos de livre esclarecimento e consentimento para
participarem da pesquisa (apéndices B e C, respectivamente).

Tao importante quanto eleger os intrumentos de pesquisa, deve ser a relacao destes com
0s objetivos. O objetivo tem por funcéo definir de modo mais claro e direto qual o aspecto da
problematica constitui o0 interesse central da pesquisa (ALVES-MAZZOTTI;
GEWANDSZNAJDER, 2000). Para tal feito, construimos a figura 9 para melhor esclarecer
quais os instrumentos de construcdo de dados pretendemos utilizar para dar respostas aos

nossos objetivos especificos.

Figura 9 - Relacdo entre os instrumentos de pesquisa e objetivos especificos.
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Fonte: Autor, 2016.

Deste modo, 0 nosso primeiro e terceiro objetivos especificos nos direcionam para a
captura de sentidos e significados de contextualizacdo atribuidos pelos nossos sujeitos de
pesquisa; enquanto que com 0 nosso segundo objetivo almejamos encontrar indicios de uma
pratica educativa contextualizada e de que forma ela acontece no processo formativo. Nos
subtopicos seguintes iremos detalhar qual o papel de cada instrumento de coleta de dados e a

forma como pretendemos utiliza-los.
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2.4.1 Andlise documental

Antes de tudo, nas palavras de Alves-Mazzotti e Gewandsnajder (2000, p. 169):
“Considera-se como documento qualquer registro escrito que possa ser usado como fonte de
informagdes”. E embora possa consistir numa tnica fonte de dados, a analise documental
também pode ser combinada com outras técnicas.

Aqui realizamos a analise: do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da IES-PE investigada datado de 2006; da ementa da disciplina
obrigatéria de Préatica de Genética, ofertada pela Area de Ensino de Ciéncias Bioldgicas do
Departamento de Biologia; e também do Plano de Ensino formulado pela docente encarregada
de ministra-la no periodo de 2016.1. Utilizados com a finalidade de encontrar informacGes
alusivas a uma formacao que apresenta caracteristicas da contextualizacao.

Também analisamos os planos de aula elaborados pelos licenciandos no final da
disciplina de Prética de Genética, os quais deveriam conter alguma atividade passivel de ser
apresentada no momento da 22 Verificacdo de Aprendizagem (2% V.A.) da disciplina. Com
isso, objetivamos entender como a contextualizacdo dos conteldos de Genética é concebida
numa situacao de ensino pelos mesmos, associada as situacdes de ensino contextualizadas de
Genética apresentadas como respostas a pergunta n® 3 do questionario tomando como base as
categorias utilizadas por Cavalcanti Neto (2011), a saber: exemplificacdo, construcdo de
conceitos e formacao de valores e atitudes.

Esse processo foi desenhado, visto que, para se identificar como um(a) professor(a)
articula ou ndo a contextualizagdo, ou qualquer outro elemento, na formacdo inicial de
professores é preciso, antes de tudo, reconhecer que seu planejamento e, consequentemente,
as atividades, estdo sujeitas a concepcao de Educacdo, modelo de formacéo, as orientacGes e
objetivo do curso.

Sendo assim, a analise do Projeto Pedagogico de Curso (PPC) nos orienta sobre que tipo
de professor de Ciéncias e Biologia o curso aqui investigado objetiva alcancar, bem como
compreender como a PCC foi interpretada e implantada, de modo que se esclaregca qual o
papel da disciplina de Pratica de Genética junto a sua ementa, para entdo nos aventurarmos a
entender mais claramente o que consta no plano de ensino de Pratica de Genética. A figura 10

serve para exemplificar o porqué analisamos esse conjunto de documentos.
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Figura 10 — Documentos analisados e suas relac@es nas atividades formativas do curso.
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Fonte: Autor, 2016.

A relacédo entre o PPC, a ementa da disciplina e o plano de ensino incide nas atividades
formativas realizadas nos cursos de graduacdo como consequéncia dessa hierarquizacdo de
documentos. Os dois primeiros s&o uma elaboracao institucional (IES-PE - Departamento de
Biologia - Coordenacdo do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas); enguanto o
plano de ensino é uma elaboracdo do(a) docente das atividades formativas previamente
planejada com base na interpretacdo da ementa; e a elaboracdo do plano de aula uma, entre
varias, atividades realizadas no momento da formacéo que os licenciandos podem realizar no
decorrer do curso.

Isto significa dizer que as atividades realizadas no &mbito da formacao inicial, como a
elaboracdo de planos de aula, séo reflexos da concep¢do do(a) docente sobre a ementa e esta,
por sua vez, de uma concepc¢éo de formacéo de professor presente no PPC.

Neste tipo de analise buscamos encontrar informacdes capazes de revelar possiveis
afinidades com as ideias de Moares (2004) quanto as caracteristicas de uma pratica de ensino
contextualizada, quais seja: capaz de articular o contedo com o cotidiano do estudante e seu
conhecimento prévio, dentro de num contexto que considera as suas diferentes dimensdes
(social, cultural, ambiental e etc.), mediante o didlogo entre professor e estudante, de modo
gue este possa ser compreendido e interpretado e até vivenciado pelo aluno, ndo se
restringindo a ficar no exemplo.

Mas que na dimenséo da formacéo de professores, o contexto adequado seria aquele que
previsto no Art. 13° da Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002b): observacdes in loco
no ambiente escolar, e também aqueles incialmente mencionados em “Referenciais para

formacao de professores” (BRASIL, 1999c¢, p. 109) sobre “a pratica contextualizada por ‘vir’
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até a escola de formagdo” por meio das tecnologias da informagdo, narrativas orais e escritas

de professores, producdes de estudantes, situacdes simuladoras e estudos de casos.

2.4.2 Observacgoes

Mesmo cientes de que a presenca do pesquisador no ambiente pode interferir no curso
natural das atividades a serem observadas, a observacdo ainda consiste numa ferramenta
valiosa para as pesquisas qualitativas por permitir identificar quais as reais acdes que
acontecem no fendmeno a ser estudado.

Como afirma Queiroz e colaboradores (2007, p. 277):

Observar significa aplicar atentamente os sentidos a um objeto para dele adquirir um
conhecimento claro e preciso. A observagdo torna-se uma técnica cientifica a partir
do momento em que passa por sistematizacdo, planejamento e controle da
objetividade. O pesquisador ndo esta simplesmente olhando o que esta acontecendo,
mas observando com um olho treinado em busca de certos acontecimentos
especificos.

Em nossa pesquisa, a observacao foi do tipo sistematico, em razdo de fazermos uso de
uma ficha por nos elaborada (ver apéndice A) que nos permitiu organizar os dados a primeira
vista, além de nos nortear nessa fase da pesquisa (OLIVEIRA, 2005) para compreendermos
como e que tipo de contextualizacdo estd sendo desenvolvida na formacao inicial de futuros
professores de Ciéncias e Biologia, sem abrir mdo das observacdes mais livres, as quais foram
registradas em espaco reservado da ficha durante toda as 60 horas da disciplina.

A propésito, a ficha de observagéo conta dos seguintes elementos: identificador da aula,
turno e sua data de realizacdo; informacGes gerais sobre a aula (local, horario de inicio e
término, e quantidade de estudantes presentes e ausentes); atividade planejada segundo o
plano de ensino entregue pela docente; temas discutidos na aula; dindmica da aula, que se
refere as sequéncias de atividades transcorridas; informacgdes emitidas pela professora
formadora e também pelo licenciando que s&o alusivas a contextualizacdo; aportes tedricos e
metodoldgicos apresentados pela professora relacionados com a contextualizagdo; e de espago

livre para anotacgdes de outras informacdes e observacGes mais livres.
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2.4.3 Entrevista

A entrevista foi possivelmente originada no campo da Medicina, em virtude da
necessidade de informacbes detalhadas do paciente para auxiliar no diagnéstico, e
provavelmente utilizada pela primeira vez como técnica de pesquisa social por Booth em
1886, quando estudava as condigdes socioecondmicas de habitantes de Londres (FRASER;
GONDIM, 2004). A entrevista é considerada uma das modalidades de interacdo entre duas ou
mais pessoas com um proposito diferente da mera conversacgao, pois nela se valoriza o uso da
palavra, simbolo e signo devido ao seu valor para as relagdes comunicativas (Ibidem, 2004).
Além de ser muito util quando se deseja investigar individuos que ndo sabem ler e/ou
escrever, e aqueles que tém dificuldades de expressar em palavras escritas 0 seu pensamento
(GIL, 2002), 0 que nao representa nosso sujeito entrevistado: uma docente.

Ainda conforme Gil (2002, p. 117, destaques do autor):

E facil verificar como, entre todas as técnicas de interrogacdo, a entrevista é a que
apresenta maior flexibilidade. Tanto é que pode assumir as mais diversas formas.
Pode caracterizar-se como informal, quando se distingue da simples conversacdo
apenas por ter como objetivo béasico a coleta de dados. Pode ser focalizada quando,
embora livre, enfoca tema bem especifico, cabendo ao entrevistador esforcar-se para
que o entrevistado retorne ao assunto apés alguma digressdo. Pode ser parcialmente
estruturada, quando é guiada por relacdo de pontos de interesse que o entrevistador
vai explorando ao longo de seu curso. Pode ser, enfim, totalmente estruturada
quando se desenvolve a partir de relacéo fixa de perguntas. Nesse caso, a entrevista
confunde-se com o formulério.

No caso desse trabalho, optamos pela entrevista parcialmente estruturada, pois além de
investigar sobre a concepcdo da nossa entrevistada acerca da contextualizagdo, julgamos
também ser importante compreendermos sua concepcao sobre a PCC e se considera pertinente
a essa disciplina ao menos discutir e/ou estudar a contextualizagdo. Nisso encontramos
concordancia com Fraser e Godim (2004, p. 140) quando mencionam que a entrevista na
pesquisa qualitativa € um recurso que “[...] permite atingir um nivel de compreensdo da
realidade humana que se torna acessivel por meio de discursos, sendo apropriada para
investigagdes cujo objetivo € conhecer como as pessoas percebem o mundo”.

Além disso, a escolha dessa modalidade de entrevista visa explorar possiveis pontos de
interesse ou de duvidas que poderdo surgir na fala da entrevistada. Mas ha tambem riscos dos
quais estamos cientes: como a retencdo de informacdo devido ao anonimato do seu

entrevistador; requerer maior tempo da entrevistada para a realizagdo da entrevista; faz-se
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necessario de um bom planejamento; e ficar atentos para a ndo “fuga” do tema de interesse
conforme recomendam Boni e Quaresma (2005).

Nesse sentido, o roteiro de entrevista (apéndice D) € composto por sete questdes
norteadoras, passiveis de serem acrescidas outras perguntas a depender da resposta
apresentada pela entrevistada, divididas da seguinte forma:

¢ Questdo de n° 1: conhecer a trajetoria formativa e profissional da docente;

e Questdes de n° 2: voltadas para a compreensao da docente quanto ao papel da disciplina
Prética de Genética na formacéao dos professores de Ciéncias e Biologia.

e Questdo de n° 3: visa identificar o tempo de atuacdo da docente com Pratica de Genética
e se a mesma gosta de atuar com a discipling;

e Questdes de n° 4 e 5: relacionadas a concepcdo de contextualizacdo e a pertinéncia da
contextualizagdo nas aulas e Genética;

e Questdes de n° 6: voltada a identificar como a disciplina Pratica de Genética contribui
para que os licenciandos aprendam a contextualizar em relagdo aos contetdos de
Genética;

Como se pode perceber, a estruturacdo desse roteiro conta com perguntas especificas,
mas que ndo nos impossibilitam de realizar perguntas complementares; e que se trata de um
modo particular de organizar uma sequéncia mais coerente de perguntas pertinentes a
pesquisa, e vistas como essenciais para atender aos objetivos estabelecidos.

Vale destacar que a entrevista foi realizada no dia 14 de julho de 2016, com duracgédo de
46 minutos gravada em audio por meio de um aparelho telefénico, na sala da coordenacgéo do
Restaurante Universitario da qual a professora Carol é coordenadora. O &udio posteriormente
foi transcrito para ser submetido a anélise de contetudo de Bardin (1994).

2.4.4 Questionario

Segundo Oliveira (2005, p. 89), o questionario ¢ “uma técnica para obtencdo de
informacdes sobre sentimentos, crencgas, expectativas, situagdes vivenciadas e sobre todo e
qualquer dado que o pesquisador(a) deseja registrar para atender os objetivos de seu estudo”.
Para da respostas aos nossos objetivos, optamos por um questionario tanto com questdes

abertas como fechadas (ver apéndice E). As questdes visam:

e Tracar um perfil minimo de cada licenciando;



112

e Conhecer a concepcdo de contextualizacdo dos futuros professores de Ciéncias e

Biologia;
e Saber se eles conseguem apresentar situacoes de Ensino de Genética contextualizadas;

O questionario foi aplicado aos licenciandos nos dias 05 e 06 de julho de 2016,
respectivamente, nas turmas LB1 e LB3, ao final do ultimo dia de apresentacdo das atividades
da 22 Verificacdo de Aprendizagem (22 V.A.). Este periodo foi estabelecido em virtude da
aprovacdo antecipada da maioria dos licenciandos na disciplina de Prética de Genética, de
modo que ainda fosse possivel aplicar o questiondrio ao maior numero possivel dos
matriculados nessa disciplina.

Os dados fornecidos pelo questionario foram analisados as cegas, ou seja, sem se
conhecer o nome do licenciando com a excec¢do do turno ao qual estudava. Agindo desta
forma, tivemos a intencdo de ndo analisar com profundidade o perfil conceitual de cada
licenciando, mas o conjunto que participou da formacdo dada pela professora Carol,
objetivando entender como estes futuros professores de Ciéncias e Biologia concebem a

contextualizagdo e relacionam-na com os contetidos especificos de Genética.

2.5 Analise dos dados

O tratamento analitico ao qual foram submetidos os dados construidos em nossa
pesquisa foi a analise de contetido proposta por Laurence Bardin (1994). A autora a definiu
como um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes por meio de procedimentos
rigorosamente ordenados e descritivos do conteddo das mensagens. Nelas buscam-se
indicadores que possibilitem realizar inferéncias (deducdes) atinentes as condi¢des de
producdo/recepcdo das mensagens analisadas. O conjunto de técnicas consiste nas fases de:
pré-analise; exploracdo do material (codificacdo e categorizagao); e tratamento dos resultados
obtidos e interpretacéo.

Embora essa técnica de analise de dados seja amplamente utilizada para identificar a
significacdo do texto que se quer analisar (depoimento, narrativa, respostas das questdes
abertas dos questionérios, conteddo de uma entrevista, entre outras), trata-se de uma das
técnicas de pesquisa mais antigas e originarias da arte de interpretar os textos sagrados ou
misticos (hermenéutica), retomada como método de estudo nas décadas de 20 e 30, quando a

Ciéncia Classica (positivista) entrava em crise e as Ciéncias Sociais se desenvolviam. Ela
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valoriza a atitude interpretativa propria da condicdo humana quando se deseja atingir o
conhecimento (OLIVEIRA et al., 2003).

Entretanto, a atitude interpretativa e o conhecimento emergente da analise de conteddo
se diferenciam da sua fonte originaria por levar em consideracdo a realidade concreta,
historica e social daqueles que a produziram (Ibidem, 2003), pois conforme Moraes (1999, p.
2): “A andlise de contetido constitui uma metodologia de pesquisa usada para descrever e
interpretar o contetido de toda classe de documentos e textos”, auxiliando na reinterpretagdo
das mensagens até se “[...] atingir uma compreensdo de seus significados num nivel que vai
além de uma leitura comum”.

Um dos primeiros passos para a realizagdo da pré-analise se refere a delimitagdo do
corpus da pesquisa, neste caso elencamos: o PPC da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
IES-PE investigada; a ementa da disciplina de Préatica de Genética e 0 seu respectivo plano de
ensino elaborado para o periodo de 2016.1; a transcricdo dos &udios das observacGes das
aulas, a entrevista concedida pela docente; e os textos resultantes da aplicacdo do questionario
dos licenciandos, bem como os planos de aulas por eles elaborados ao final da formacao.

Um dos procedimentos referentes a fase de exploracdo do material é a categorizacéo,
cuja finalidade € efetuar a passagem do dado bruto para um dado organizado agrupados
devido ao fato desses elementos terem caracteristicas comuns. E, independente de serem
definidas a priori, a posteriori ou mesmo mista, € preciso que essas categorias, segundo
orienta Bardin (1994) e também Moraes (1999), atendam aos critérios de:

e Pertinéncia/Validade: consiste em dizer que a categoria é adequada para atender aos
objetivos estabelecidos.

e Exaustividade/Inclusividade: quando o0 conjunto de categorias possibilita a
categorizacao de todo o conteudo significativo de acordo com os objetivos da andlise.

e Homogeneidade: quando a elaboragdo ou adogdo de todo conjunto de categorias se d&
dentro de uma Unica dimensdo de analise, podendo existir mais de uma dimensdo desde
que “[...] esta homogeneidade ndo seja garantida apenas em conteddo, mas
igualmente em nivel de abstracdo” (MORAES, 1999, p. 8).

e Exclusividade/Exclusdo Mdatua: visa garantir que cada elemento s6 podera ser
classificado em apenas uma categoria através de um conjunto de regras de classificagéo.

e Objetividade/Consisténcia: extremamente relacionado ao critério anterior, e que é

alcancado mediante o claro cumprimento das regras de classificacéo explicitadas.
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No caso da presente pesquisa, optamos pelas categorias mistas, isto é, a partir de um
conjunto de categoria definidas a priori, o pesquisador no decorrer da anélise dos dados tera a
liberdade de criar novas categorias com base no aporte tedrico da investigacdo. Sobre esse
modelo misto, Macedo e Silva (2014, p. 62-63, acréscimo nosso) comenta que esta condicao
pode surgir “[...] durante a leitura do material submetido a anélise, [quando] as categorias pré-
estabelecidas podem sofrer algumas modificacdes, sendo até mesmo excluidas e outras podem
ser criadas”. A figura 11 apresenta os indicadores de categorias pré-estabelecidas relacionadas

com o0s instrumentos de pesquisa, e estas por sua vez com os objetivos da investigacéo.

Figura 11 - Composicao da dimenséo de analise e a relagdo dos objetivos com os instrumentos da pesquisa e
seus respectivos indicadores.

. - i * Instrumentos da .
{ Dimensao Objetivos on Indicadores
ANALISAR as
concepgoes do professor - Entrevista ] -
8 formador e seus - Observacao Concepg:oe.s sol~)re
175} A s St contextualizacio
o ; licenciandos sobre a - Questionario
= contextualizacio
Kz
< <43 '
A E &) IDENTIFICAR como o - Entrevista -Atividades relativas a
O = rofessor formador - Analise documental formacdo para contextualizar
< < P ¢aop
(@) g articulaa (PCC,Ementa e Plano -Aportes tedricos e
< E ) contextualiza¢io em sua de Ensino) metodologicos de uma pratica
5 = g pratica docente - Observacao contextualizada
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que os licenciandos elaborem b contextualizadas
situacdes de Ensino de

Genética contextualizadas
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Fonte: Autor, 2016.

Nossa andlise foi guiada pelas consideragbes apontadas no estudo sobre
contextualizagdo com destaque para as informacdes mencionadas por Lutfi (2005), Ricardo
(2005), Moraes (2004), Cavalcanti Neto (2011) entre outros; bem como as politicas
curriculares da Educacdo Basica, ao defenderem que a contextualizacdo almeja a formacdo de
um cidad&o critico e transformador da realidade.

As dimensbes mencionadas por Ricardo (2005) serviram para orientar, principalmente,
a analise das concepcbes docente e discente acerca da contextualizacdo. E, com base nas
categorias apresentadas por Lutfi (2005), enquadramos as informacgdes que expressavam uma

concepgdo ingénua sobre o tema quando associada ao uso de curiosidades para motivar,
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ilustracBes (exemplos), dados historicos para introduzir as aulas, e sequéncias de contetidos
desprovidas de uma acdo problematizadora ainda que amparadas na abordagem temaética ou
nos contextos apresentados por Oliveira (2009).

Para analisarmos, especificamente, a Aula 2 e o plano de ensino da docente para a
disciplina de Pratica de Genética, bem como os planos de aulas dos licenciandos, levamos em
consideragdo as caracteristicas de uma pratica de ensino contextualizada mencionada e
referidas por Moraes (2004) como competéncias. E, assim, tentar entender com qual dimenséo
da contextualizacdo apresenta maior afinidade as situacfes de ensino tomadas com base em
decisbes pré-interativas (EVORA, 2005), ou seja, no momento da planificacdo da aula.
Procedimento similar foi aplicado aos exemplos de situacdes de Ensino de Genética
contextualizadas apresentadas no questionario.

Enquanto que, para a andlise das situacdes de Ensino de Genética, tanto dos planos de
aula elaborados pelos licenciandos como solicitadas no questionario, tivemos como base a
categorizacdo de Santos e Mortimer (1999), a saber: “exemplificacdo” — enquadra citagcdes de
fatos do cotidiano ou referente ao contetido sem desenvolver uma reflexdo social, econémica
e/ou cultural; “construcdo de conceitos” — envolve estratégias de ensino-aprendizagem para
tentar facilitar a compreensdo de conceitos (e que necessariamente ndo estd diretamente
relacionada ao cotidiano), e igualmente incapaz de desenvolver uma reflexdo social,
econdmica e/ou cultural; “desenvolvimento de atitudes e valores” para a formacéo do cidadéo
critico — quando propde formar o estudante/cidaddao de modo a facilitar a compreensdo do
conteddo e sua capacidade de atuacdo na sociedade. Além dessas, também adotados a
categoria “confusas”, categoria denominada por Cavalacanti Neto (2011) para aquelas que
ndo se enquadram em nenhuma das categorias citadas acima, e que possivelmente estdo
relacionadas com a falta de clareza do que venha a ser a contextualizagéo.

Por envolver mais de um conjunto de material e de diferentes fontes, julgamos ser
necessario realizar a codificacdo de maneira distinta para o material analisado e para o
universo das unidades de analise categorizadas. A codificacdo referente ao material analisado
sera apresentada entre colchetes e, logo apoés, a codificacdo referente a categoria (representado
por duas letras em maiusculas), subcategorias (uma letra mindscula) e o nimero de ocorréncia

quando houver. Conforme o exemplo apresentado na figura 12.
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Figura 12 — Exemplificacdo da codificacdo dos dados analisados.

Unidade de contexto Categorizagao

1

Numero da

Fonte da <« repeticdo

informacdo Parte (Ietra) e (quando
Categorla

Turno da aula ou seg¢do (numero, houver)

do licenciando quando houver)
Subcategoria

Fonte: Autor, 2016.

Em caso de numeracdo de ocorréncia que tenha no conjunto unidades de analise de
diferentes fontes, adotou-se a ordem cronoldgica em que foram obtidos os dados. Desta
forma, a sequéncia a ser seguida para enumerar deveria ser: aula, plano de aula, questionario e
entrevista. E para a analise dos documentos institucionais: PPC, ementa e plano de ensino. O
quadro 1 a seguir apresenta a lista dos cddigos utilizados, advertindo que os planos de aulas e
as situacdes de ensino do questionario foram considerados dados distintos, e recebendo assim
diferentes categorias visto que a autoria do primeiro € coletiva e do segundo individual.



Quadro 1 — Lista das categorias e subcategorias e seus respectivos cédigos.
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UNIDADE DE |

CONCEPGAO SOBRE CONTEXTUALIZAGAO
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- Tendéncia .
Projeto T Transpositiva Procedimentos MT da matriz Sacrificio de carga
PPC Pedagogico do c Aty curricular e carg CF Confusas
didaticos horéria
Curso
Em Ementa - d Experiéncia do aluno Ementa no PPC a  Exemplificacéo
Plano de TE '_I'endenqa_ Auxiliar na Ementa no plano de VI Viséo ingénua Informacg0es da
PE Ensi Epistemoldgica e x Funcéo da - st
nsino compreensao disciplina de ensino historia
PI1, Plano de aula, f Desenvolver uma FD Pratica de Objetivo formativo da c Estratégia
PI2... grupo visdo critica " disciplina didatica
= - Genética —
L1, Licenciando A funcéo do Ensino Foco das atividades d Recurso
L2... TS Tendéncia Sécio- de Genética formativas PD Procedimentos didtico
Questdo, historica - didaticos x
b Dificuldades em N Construcéo de
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(letra)
Tarde (LB3) ou Sentido Nao - Desenvolver
TouN Noite (LB1) NP Pedag6gico Habilidades Pratica docente VA valores e atitudes
Parte do texto HE esperados do
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quando houver)
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3 Apllcabll_ldade do Format;ag _de cidaddo cG conceitos de
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Fonte: Autor, 2017.
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CAPITULO 3
RESULTADOS E DISCUSSOES

Ao longo da disciplina de Prética de Genética, os licenciandos tiveram aulas sobre

diversas propostas didaticas como, por exemplo, o uso de resolucdo de problemas, jogos

didaticos, cinema e outros objetivando auxilid-los no momento de elaboracdo dos planos de

aulas e demais atividades propostas pela professora no semestre, dialogando também sobre o

tema professor-pesquisador, além de reservar espaco para orientacdes e momentos de

producdo das equipes quanto aos materiais a serem apresentados nos momentos formais da

avaliacdo da disciplina. O quadro 2 apresenta o cronograma das atividades executadas e

observadas no ambito da disciplina de Pratica de Genética durante todo o semestre de 2016.1.

Em decorréncia de o curso investigado apresentar duas entradas simultaneas (tarde e

noite), reforcamos a informacdo que LB1 corresponde a turma do periodo noturno, e LB3 a

turma do periodo vespertino.

Quadro 2 - Temas das aulas efetivamente realizadas em Pratica de Genética 2016.1 e suas respectivas datas.

. DATA

Més | n° TEMA DAS AULAS [B1 B3
1 | Contrato didatico — Apresentagdo da disciplina, metodologias e avaliagGes 10/03 | 09/03
g | 2 | Historia e os problemas do Ensino de Genética 15/03 | 16/03
= 3 | Discussdo sobre as questdes dadas na aula anterior 17/03 | 18/03
= 4 | Resolugdo de Problemas em Genética 22/03 | 23/03
5 | Atividade de andlise de questdes de ENEM e livros didaticos [Extraclasse] 24/03 | 25/03
6 | Professor-pesquisador 05/04 | 06/04
7 | Leitura e discussdo do artigo sobre Professor-Pesquisador 07/04 | 08/04
— 8 | Planejamento de aula 12/04 | 13/04
S 9 | Elaboragéo o plano de aula [Extraclasse para LB1] 14/04 | 15/03
< [10 Apresentacdo dos Planos 26/04 | 20/04
11 | Apresentacdo dos Planos - 27/04
12 | Comentarios e reelaboragdo dos planos - 29/04
13 | Apresentacdo dos Planos + JOGOS didaticos 03/05 | 04/05
14 | Aula prética (Extragdo de ADN Humano) e Montagem de Roteiro 05/05 | 06/05
15 | Leitura sobre Experimento para o Ensino de Genética [Extraclasse para LB1] - 11/05
-% 16 | *Atividade Final da 1° Verificacdo de Aprendizagem (12 V.A.): Prova Escrita | 12/05 | 13/05
= | 17 | Recursos Didaticos para o Ensino de Genética 17/05 | 18/05
18 | O uso do cinema na sala de aula 19/05 | 20/05

19 | Exibicéo do filme: X-Men: first class [Extraclasse para LB3] 24/05 -

20 | Mapas Conceituais 31/05 -
21 | Mapas Conceituais - 01/06

% 22 | Apresentacdo dos Mapas Conceituais 02/06 -
2 | 23 | Sequéncia Didatica Interativa — Aula tedrica 07/06 | 08/10
24 | Sequéncia Didatica Interativa — Pratica 09/06 | 10/06
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Quadro 2 - Temas das aulas efetivamente realizadas na disciplina de Pratica de Genética 2016.1 e suas
respectivas datas (continuacdo).

A o DATA
Més | n TEMA DAS AULAS Bl L B1
25 | Preparacdo do Material da 22 V.A. [Extraclasse] 14/06 | 15/06
o 26 | Preparacdo do Material da 22 V.A. [Extraclasse] 16/06 | 17/06
< | 27 | Aulade Orientagdo paraa 2° V.A. — Andlise do Plano de Aula 21/06 | 22/06
= | 28 | Aula de Orientacdo para a 22 V.A. — Analise do Plano de Aula 23/06 | 24/06
29 | Apresentacdo dos Materiais da 22 V.A. 28/06 | 29/06
30 | Apresentacdo dos Materiais da 22 VA 30/06 -
31 | Apresentacdo dos Materiais da 22 V.A. - 01/07
o |32 Apr_esen}agéo dos l\_/latgriais da _23 VA 05/07 | 06/07
£ Aplicacdo do questionario aos licenciandos
= | 33 | 32 VA [ndo precisou ocorrer: todos os licenciandos aprovados] 12/07 | 13/07
- | Entrevista com a professora formadora 14/07
34 | Prova Final [ndo precisou ocorrer: todos os licenciandos aprovados] 19/07 | 20/07

*A professora ndo considera esta atividade uma prova escrita propriamente dita com cobranga de contelido, mas uma
atividade escrita complementar e formalmente realizada para encerrar as atividades atinentes da 12 V.A.

As linhas marcadas com cor cinza representam as aulas mais pertinentes para esta pesquisa.

Fonte: Autor, 2016.

E relevante mencionar que as atividades extraclasses, embora n3o estivessem presentes
nos planos de ensino da professora formadora, de nome ficticio Carol, surgiram devido as
questdes de ordem administrativa as quais sd@o de responsabilidade da mesma como, por
exemplo, ter que se apresentar numa reunido em outra unidade da instituicdo, além das
questdes relativas as aulas suspensas devido a paralisacdo dos rodoviarios, incursdes feitas
pelas turmas fora da universidade como atividade de outras disciplinas, as fortes chuvas na
cidade do Recife e Regido Metropolitana, bem como por problemas técnicos, como falta de
energia no predio onde ocorrem as aulas do curso. Entdo, o surgimento das aulas extraclasse
ocorreu como uma necessidade para o cumprimento da carga horaria da disciplina e contornar
algo que estava fora do alcance da professora formadora.

Das aulas ministradas, as mais pertinentes para esta pesquisa encontram-se destacadas
em cinza no quadro 3, séo elas: a aula 2 e do 29 ao 32. Estes momentos foram selecionados
por terem sido momentos da formacé&o destinados para se promover dialogos, producéo escrita
e apresentacOes relativas a Pratica de Ensino de Genética, portanto, s&o momentos nos quais
temos a possibilidade de encontrar didlogos e escritos alusivos ao processo de
contextualizacdo dos conteudos escolares, especificamente, referentes ao Ensino de Genética.

A Aula 2 foi o primeiro momento em que a professora formadora discursa e busca
dialogar com os licenciandos, entre outras coisas, sobre a contextualizagdo. A referida aula foi

utilizada para se compreender a concepcao da professora associada a algumas das perguntas
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feitas no momento da entrevista. Enquanto que as Aulas 29 a 32 correspondem ao momento
das apresentacOes dos planos de aula elaborados e apresentados no momento da 22
Verificacao de Aprendizagem (22 V.A.), os quais foram tomados como objetos de anélise.

Cabe salientar que as Aulas 10, 11 e 13, que também correspondem a apresentacdo dos
planos de aula elaborados pelos licenciandos, ndo foram adotadas como objetos de estudo.
Isto se deu porque alguns planos apresentados se limitaram a incluir algumas estratégias até
entdo apresentadas na disciplina, e que envolviam a participacdo de licenciandos que, tempos
depois, desistiram da disciplina e, portanto, ndo participaram de todas as atividades da
formacdo. Sendo assim, julgamos ser mais propicio adotar apenas os planos de aula
produzidos ao final de toda a formag&o.

Tendo isto em vista, a apresentacdo dos resultados buscou fazer mencéo aos objetivos
especificos tracados para esta pesquisa, portanto, iniciaremos apresentando os resultados
referentes: | — as concepcdes tanto da professora formadora como dos licenciandos
acompanhados acerca da contextualiza¢do; seguida das Il — analises dos documentos atinentes
ao curso investigado quanto ao espaco da formacdo para praticas ou caracteristicas de uma
formacdo contextualizada a partir do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), ementa da
disciplina de Prética de Genética e seu respectivo plano de ensino para o semestre de 2016.1;
e, por fim, Il — as contribuices da formacdo para o desenvolvimento por parte dos
licenciandos de préticas contextualizadas referentes ao Ensino de Genética oriundo dos planos
de aulas por eles elaborado e também as situacdes de Ensino de Genética contextualizadas

apresentadas no questionario.

3.1 ConcepgOes sobre contextualizacao

Com relacédo as concepcdes sobre contextualizacdo por parte da professora formadora e
dos licenciandos, inicialmente haviamos tracado que estas seriam coletadas, respectivamente,
através da entrevista e questionario. No entanto, durante o periodo de observacao das aulas de
Prética de Genética de 2016.1 fomos surpreendidos com a presenca deste tema no inicio das
atividades da formagéo, a qual incluia argumentar sobre o problema da descontextualizacdo
nas aulas de Genética para a Educacdo Bésica. Diante desse fato, fez-se necessario, além da
entrevista, incluir as falas da professora nessa aula para compor os dados voltados a
compreender a concepcao da docente sobre contextualizagéo.



121

A respeito da anélise das concepcOes sobre contextualizacdo tivemos como fontes de
dados para a concepcdo docente as falas da professora Carol na Aula 2 e a entrevista
concedida por ela no final das atividades da disciplina; e dos licenciandos as respostas a

questdo 2 do questionario aplicado também ao final das atividades da disciplina.

3.1.1 Concepcdes da professora formadora

Iniciaremos a anéalise das concepgdes da professora Carol sobre contextualizagdo com
base em suas falas presentes na Aula 2 realizada, respectivamente, nos dias 16 e 17 de margo
de 2016 nas turmas LB3 e LBI intitulada de “Historia e problemas do Ensino de Genética”.
Detalhes da referida aula encontram-se no quadro 3. A aula constituiu-se de momento de fala
quase predominante da professora formadora. Além da aula, as respostas por ela emitidas
durante a entrevista, apés o término do periodo da formacéo, constituiram o corpus de analise

em relacdo as concepcdes da professora sobre contextualizacao.

Quadro 3 - Detalhes da Aula n° 2 para a turma LB3.

Ficha de observacio: N° 01 Turno: Tarde Data: 16/03/2016
Local: Prédio de Biologia (sala 303) Horario: 13h45min - 15h Estudantes presentes: 23
Tema da aula Historia e os problemas do Ensino de Genética.

- O surgimento da area de Ensino de Genética

- Os trés problemas do Ensino de Genética: fragmentacdo, desatualizagdo e
descontextualizacéo

- O livro didatico

- As questdes do ENEM

- O uso de temas atuais e outras ferramentas

Dinamica da aula | Aula Expositiva Dialogada

Sardinha, Fonseca e Goldbach (2009): “O que dizem os trabalhos dos anais dos
Aportes tedricos | Encontros Nacionais de Pesquisa em Ensino de Ciéncias sobre Ensino de
Genética”.

Temas discutidos

Fonte: Autor, 2016.

Tomamos como base a Aula 2 realizada em LB3 por ter sido o primeiro momento em
que a professora Carol dialoga sobre o tema da aula, tendo em vista que em LB1 a professora,
em sua esséncia, repetiu sua concepg¢do acerca da contextualizacdo utilizando outros termos.

Da andlise das falas da professora, contabilizamos 26 unidades de contexto: 19 extraidas
da Aula 2 e sete da entrevista. Em termos gerais, foram organizadas em quatro categorias:
tendéncia transpositiva (12 unidades de contexto), tendéncia epistemologica (2), tendéncia

socio-histdrica (7) e visdo ingénua de contextualizacdo (5).
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As trés primeiras categorias sdo termos elaborados com base nas dimensdes da
contextualizagdo proposta por Ricardo (2005): com tendéncia transpositiva (TT) engloba as
concepcdes referentes as atividades e ideias para 0 como ensinar e organizar os conteudos
escolares; enquanto que com tendéncia epistemolégica (TE) aquelas que valorizam a
abstracdo do conhecimento a partir da relacdo teoria e préatica; e por tendéncia socio-histérica
(TS) as que instigam a funcdo dos saberes escolares na sociedade e suas implicagdes nas
relagBes humanas. Ao passo que as concepcdes ingénuas (V1) envolvem falas e compreensdes
superficiais a respeito da contextualizacdo presentes em Ricardo (2005) e, em especial,
aquelas que apontadas por Lutfi (2005): motivar com curiosidade, apresentar
ilustracBes/exemplos, uso acritico de dados histéricos, e abordagem desprovidas de
criticidade; mas que, vez por outra, mencionam alguma competéncia ou caracteristica de uma
pratica de ensino contextualizada citada por Moraes (2004), como, por exemplo, dar
significado, relacionar a teoria e a pratica, ou relacionado ao cotidiano.

Na Aula 2 em LB3 a professora introduz o assunto falando sobre o surgimento da éarea
de Ensino de Genética e, apds essa explanacdo, a mesma levanta algumas provocacgdes: o que
torna o Ensino de Genética dificil? Sera que isso se deve a presenca de elementos
matematicos? Ou a forma como nés professores de Biologia nos relacionamos com esta area e
a ensinamos? Essas e outras perguntas tiveram a intencdo de sensibilizar os licenciandos
quanto aos problemas que giram entorno das dificuldades para se ensinar e mesmo aprender
Geneética. Entdo, ela continua a aula afirmando:

Quantos aqui gostam de Genética? Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete. Tem até
um namero bom! Porque ninguém gosta de Genética por ndo gostar da Matematica
da Genética que dificulta o ensino, ou seja, ndo é o conteldo que é dificil s6, o
contelido é dificil, mas também depende da didatica. Vocés tem que ter uma nocéao
do que é que esta acontecendo, o que € mais atual, porque se o aluno perguntar, e
eles perguntam, por que a Genética tem isso [refere-se aos célculos] a maioria ndo
entendera. ([A2Tal]TTcl). Porque eu [refere-se ao professor de Biologia] tenho que
aprender Genética? Porque ele [referindo-se ao aluno] tem que aprender Genética?
([A2Ta2]TSgl).

A respeito da primeira fala da professora, observa-se que, ao sensibilizar sobre a
natureza do contetido de Genética e a impressao que ela possui como algo dificil de aprender,
had um destaque para o procedimento didatico que é dado ao se trabalhar com a Genética
buscando problematizar junto aos licenciados a importancia de como ensina-la.

De fato, uma das razdes para a insercdo da PCC é a necessidade de se conceber espacos
para se discutir sobre 0s processos relativos as atividades educativas, tanto no sentido amplo,

como também especificas da licenciatura, sobretudo nos cursos que a interpretaram como
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sindbnimo de Prética de Ensino, revelando residir em sua fala indicio de uma préatica formativa
proxima do modelo da racionalidade técnica (DAYRELL; PAULA, 2011).

Ou seja, ao dar énfase quanto ao procedimento didatico associado a necessidade de
enxergar aquilo que é mais atual do campo da Genética, nominamos se tratar de um momento
de contextualizacdo com tendéncia transpositiva da professora formadora, visto que as
afirmacdes por ela proferidas foram baseadas no trabalho da area de Ensino de Genética de
Sardinha, Fonseca e Goldbach (2009), e que viriam a influenciar toda a formacdo em
decorréncia dos temas das aulas previstas no plano de ensino focar em diferentes
procedimentos metodoldgicos.

Ou seja, nela emana uma concepcdo de contextualizagdo como um possivel caminho
que visa minimizar os danos sofridos pelos contetddos escolares no decurso da transposicédo
didatica, como salientam Macedo e Silva (2014), bem como Ricardo (2005), e os documentos
oficiais nacionais voltados para o Ensino Médio como as DCNEM e OCEM.

Quanto aos questionamentos da docente em relagdo a necessidade de se pensar o porqué
de ensinar Genética e de como fazer isso na Educacdo Béasica, mostram-se relevantes em
razdo da PCC também ser um espaco que deve se preocupar em levar os futuros professores a
pensarem sobre a pertinéncia do ensino de certos contetdos escolares, como € o caso da
Genética. Diante disso, caracterizamos este momento como algo correspondente a uma
contextualizacdo com tendéncia sécio-histérica dada a aproximacdo daquilo que Ricardo
(2005) comenta sobre a Dimensao Socio-historica da contextualizacdo. Isso se deve pelo fato
da professora buscar instigar nos licenciandos uma preocupacdo quanto ao uso social dos
contetidos de Genética ensinados na Educacdo Basica naquele momento da formacéo.

Ap6s uma das licenciandas tentar responder as suas perguntas afirmando ser a falta de

uma relagéo do Ensino de Genética com o cotidiano, a professora a interrompe e diz:

Vocé ta formando um cidaddo. Vocé tem que ver qual a importancia dele aprender
isso ai! Nem que seja para pedir a opinido do aluno, nem que seja pra isso, mas
alguma funcdo a Genética tem. Sendo, eles ficam viajando (JA2Tb1]TSg2). Quer
dizer: aprendem decorando a Genética. Ai, na hora de resolver o probleminha que
tem Matematica ndo sabe o significado disso. Os alunos ficam achando que aqui
dentro tem AA, aa, BB, bb, mas aquilo é sé um cddigo, mas ninguém diz isso aos
alunos e eles j& chegam falando de AA, bb, t& mentindo? Enquanto ele ndo sabe a
importancia, ele simplesmente decora ([A2Th2]TShl).

O fato de a professora Carol valorizar a necessidade do docente saber atribuir
importancia aos contetdos de Genética com base na justificativa da formacdo cidadd que
supere o simples ato de decorar os conteudos, ou seja, de “[...] retirar o aluno da condi¢do de

expectador passivo” (BRASIL, 1998b, p. 42), percebemos que sua posi¢cdo se encontra
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novamente proxima de uma contextualizagdo com tendéncia socio-histérica, ou seja, 0 seu
discurso busca se aproximar daquilo que é defendido na contemporaneidade sobre o0s
objetivos da contextualizacdo (SANTOS, 2007).
Em outro momento, a professora formadora, ao introduzir o tema dos problemas do
Ensino de Genética, comenta que:
[...] Entdo, todo ano, vamos colocar assim, sai uma nova metodologia, e essa
metodologia de pesquisa de Genética de bancada vai se refletir no ensino naquele
livro didatico, mas ndo para virarmos um especialista da Gltima técnica. Ndo estou
dizendo isso ([A2Tf1]TTb1). Mas para pelo menos ficarmos por dentro dos temas
que levam aquela metodologia, aqui eu trago o exemplo do teste de DNA e que os
alunos gostam. E novo? N&o é novo, mas chama a atencdo do aluno ([A2Tf2]VII).
Quanto mais complexo o contelido de Genética, mas o professor vai ter que se
atualizar. A desinformacéo faz com que nosso aluno ndo queira mais aprender, ou
ndo prestar atencdo & nossa aula porque 0s meninos tem isso hoje em dia & vontade
([A2Tf3]TTc2). Ndo é s6 a TV, ndo soO a revista que ele tem que comprar numa

banca de revista, ndo, hoje em dia ele tem a Genética na Internet e usa, pesquisa e se
tem alguma interessante vocé tem que levar para a sala de aula ([A2Tf4]VI1k1).

Aqui percebemos mais nitidamente que, apesar das inten¢des da professora formadora
se aproximar daquilo que se fala sobre a funcdo da contextualizacdo, nesse momento da aula
ao sinalizar para o problema da desatualizacdo alegando ser necessario ao professor buscar se
inteirar das novidades do campo da Genética, ndo mais como uma tendéncia transpositiva so,
mas como uma forma de tornar a sua aula interessante para os estudantes, incorre a um dos
equivocos apontados por Lutfi (2005) quanto ao trabalho com o cotidiano, também
interpretada como uma concepcdo proxima do que hoje se fala sobre contextualizacéo
segundo Costa-Beber e Maldaner (2011).

Vemos nesse momento da formag&o existir uma visdo ingénua da contextualizacdo. Isto
porque para Lutfi (2005) o trabalho com o cotidiano n&o pode ser utilizado apenas para tornar
a aula interessante — compreensdo esta também partilhada pelas OCEM (BRASIL, 2006) —, e
sim como consequéncia de uma pratica que instiga e comove o estudante a querer a aprender
mais por se sentir pertencente ao que lhe é apresentado. Ou seja, que é capaz de se comunicar
com as experiéncias do estudante para além da necessidade de se compreender puramente 0s
contetdos numa versdo mais interessante.

Devemos lembrar que entre as condi¢Oes para que a aprendizagem significativa ocorra,
conforme Moreira e Mansini (1982), € que a nova informacdo deva se relacionar com 0s
conhecimentos prévios dos estudantes, alerta também feito por Moraes (2004) ao listar esta
medida como competéncia necessaria para 0 desenvolvimento de praticas de ensino

contextualizadas. Esta condicdo, que repercute na dimensdo epistemologica, recai fortemente
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nas escolhas feitas pelo professor por ser ele 0 agente que organiza e apresenta as informacdes
aos estudantes e que parece ser o foco de atuacao da disciplina de Préatica de Genética.

Entretanto, atualizar-se ndo serd a condicdo que ira efetivamente promover a
contextualizacdo, mas sim a problematizacdo da informagdo nova que sera apresentada ao
estudante. A riqueza de exemplos e curiosidade s&o elementos que o professor dispde para
manter a atengdo e o interesse dos estudantes normalmente durante a sua aula expositiva
(LUTFI, 2005), o que ndo significa que estas artimanhas ndo possam ser utilizadas num
processo educativo dito contextualizado, mas que eles ganham um papel trivial e pouco eficaz
diante do problema apresentado aos estudantes (MORAES, 2004).

Apo6s comentar sobre o problema da fragmentacdo do contetdo e elencando o uso de
fatos interessantes, a professora passa a discursar sobre o problema da descontextualizacéo
dos contetdos de Genética.

Num certo momento, a professora para de ler o slide e usa o caso do livro didatico para
melhor ilustrar a questéo da descontextualizagéo e assim emendar com sua fala anterior, nisso
ela é imediatamente interrompida por outra licencianda que afirma que os livros possuem
textos informativos que contextualizam os conteidos (possivelmente se referindo aos textos
complementares que abordam diversos temas) e também das questdes do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM). Vale frisar que esta mesma opinido também se fez presente na fala de
uma das licenciandas na aula de mesmo tema com a turma LB1 (turno da noite). A respeito
desse comentario, a professora formadora foi incisiva e argumentou que:

Escrever um texto enorme ndo significa que aquela questdo estd contextualizada. A
contextualizacdo tem que ser feita, trabalhada, deveria pelo menos, trabalhando
desde o inicio da formagdo do cidaddo ([A2Th1]TTb2). Entdo, como a gente vai
fazer para sanar esse problema da descontextualizacdo? Sera que eu devo minimizar
o0s conteldos? Sera que eu preciso... é... minimizar algum conteldo para depois eu
fazer uma recontextualizacdo? Preciso suprimir tanto isso? [Turma LB3: Nao] Néo.
Mas as vezes isso acontece. 1sso acontece, como a gente falou, isso acontece quando
a gente comega a trabalhar em funcéo...[pensamento ndo concluido] N&o estou
dizendo que a apostila ndo é boa, certo? O colégio sé trabalha com apostila.
[retomada da ideia] Mas, as vezes, a gente minimiza tanto os contelidos pra dizer
que estamos contextualizando e os alunos ficam com os contedidos desatualizado e

descontextualizado, e [Fala interrompida por L21: E a gente ensina de forma
superficial] a gente ensina de modo superficial ([A2Th2]TTb3).

Até esse momento, a professora ndao explicou bem o que seria 0 processo de
contextualizar, atendo-se a tecer criticas sobre as apostilas e outros materiais de apoio que tem
seus contetdos muito reduzidos, tal como Lutfi (2005) fez outrora com relagdo os livros

didaticos de Quimica de sua época que se assemelhavam as apostilas direcionadas para 0s
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vestibulares, e novamente vemos na sua fala uma contextualizagdo com tendéncia

transpositiva. E ela continua:

Superficialidade hoje em dia nessas apostilas estd sendo uma coisa muito grande,
né? Vocé vé as vezes meiose... Eles juntam tudo e viram duas linhas numa apostila,
tem o conteldo e os alunos aprendem dessa forma, e o que é que ele faz? Ele decora
([A2Th3]TTh4). Decora o0 que esta escrito porque é o que vai cair no ENEM, e ai a
gente precisa trabalhar porque o aluno precisa aprender o contetdo ([A2Th4]TSh2).
“Ah professora, mas ai desse jeito vou ensinar tudo do contetido ao menino, eu vou
passar o semestre todinho num contetido s6 porque é vasto”. Ndo. Ai, vocé vai ver
meios de passar o contetdo pro aluno que contextualizem esse conteido pro aluno
pra que ele entenda ([A2Th5]TTc3).

Novamente, ndo ha uma clara explicacdo do que seria a contextualizacdo na fala da
professora formadora, apenas de que é preciso “buscar meios” para se realizar tal
procedimento, mas o como o licenciando poderé realizar tal processo e 0s possiveis caminhos
ndo sdo apontados ou ditos com clareza naquele momento da formacéo, ja que uma vez mais
se detém a tecer criticas aos materiais didaticos.

No entanto, é interessante argumentar que na sua Ultima frase a professora destaca a
necessidade de se buscar “meios de passar o conteido”, e talvez essa tendéncia transpositiva
seja uma declaracdo que melhor qualifica toda a estrutura desta PCC ao levarmos em conta as
atividades que por ela foram realizadas ao longo da disciplina: uso de jogos, cinema,
resolucdo de problemas, etc. Uma vez que sua concepgdo sobre a contextualizagdo parece
estar atrelada ao uso de diversas ferramentas e estratégias de ensino que melhor clarifiquem
0s conteudos de Genética, e assim auxiliar o estudante da Educacdo Bésica a aprender 0s
conceitos cientificos. Para isso, recorrermos ao que por ela foi dito durante a entrevista, apds a
formacdo, a respeito da sua compreensdo sobre contextualizacdo a fim de obter mais detalhes.
Isso se deu em razéo da presenca desse tema naquele momento da formagéo sem, no entanto,
explicitar mais claramente o que para ela isso significa. Observe a seguir.

Entrevistador: Eu queria falar um pouco sobre a primeira aula. Nela vocé comecou
falando sobre a historia e dos problemas do Ensino de Genética que sdo trés: a
fragmentacdo, a desatualizacdo e a descontextualizacdo. [Profa. Carol: Isso.]. Eu
fiquei curioso para ouvir uma explicagdo mais detalhada do que seria

contextualizacdo no seu ponto de vista. Como é que vocé a definiria com suas
préprias palavras. O que seria contextualizagéo?

[A entrevistada fica um pouco pensativa, e em seguida responde].

Profa. Carol: Seria trabalhar o contetido duro de Genética, que vamos dizer que é um
contetdo duro ndo s6 Fisica, Quimica e Matematica, o contelido duro de Genética
de uma outra forma pra que o nosso aluno aprenda Genética. Ndo s6 aprenda, mas
que ele apreenda a Genética ([Ent.h1]VIi3). Ele tem que ficar com a Genética na
cabeca dele, saber que a Genética faz parte do cotidiano dele, trazer o cotidiano pra
sala de aula, ai vocé ja faz a contextualizacdo pra trazer o contetdo ([Ent.h2] TEe2).
O aluno por vezes ndo entende o que é o contelido de Genética porque nao sabe pra
que usar. O aluno achar que o0 DNA pode ser do tamanho dele, né? ([Ent.h3]TSh4).
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A partir desta fala podemos observar residir uma preocupacgdo centrada nos conteudos
especificos da Genética articulada ao contexto do cotidiano, na tentativa de entender como
usar esse conhecimento, 0 que até pode ser uma representacdo de contextualizacdo com
tendéncia epistemologica, dada a relacdo que busca manter com o cotidiano.

De certo modo, esta fala também aponta para uma visdo ingénua de contextualizag&o.
Embora cite o contexto do cotidiano, a apreensdo da Genética que ndo problematiza sua
presenca no contexto do cotidiano ndo consegue desenvolver no estudante o maior dos
objetivos da contextualizacdo: o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo em prol
de mudancas de atitudes e comportamentos para a formacdo de cidaddos criticos (LUTIF,
2005; RICARDO, 2005; SANTOS, 2007).

Além disso, em sua Ultima fala, cita a questdo do aluno saber o tamanho do DNA o que
nos parece indicar ser o movimento do “trazer o cotidiano pra sala de aula” algo que pode
ocorrer por meio de exemplos e curiosidades, indo de encontro ao que Lutif (2005) menciona
ndo ser uma pratica que verdadeiramente trabalhe com o cotidiano.

Porém, sua fala ndo é de um todo equivocada, dai o termo ingénuo. O fato de
reconhecer os conteudos especificos da Genética terem que se aproximar do contexto do
cotidiano j& é um indicativo da necessidade de se promover uma aprendizagem significativa,
em especial quando se busca articular com elementos conhecidos dos alunos. Apesar de
demonstrar uma preocupacao em fazer o estudante de fato compreender os contetdos, de
certa forma também abrange um dos objetivos da contextualizacdo descritos por Santos
(2007): auxiliar na aprendizagem dos conceitos cientificos.

Contudo, num outro momento daquela mesma aula, a professora Carol, pela primeira
vez, apresenta uma sugestdo de como superar os problemas da fragmentagéo, desatualizacéo e

da descontextualizagdo como se pode observar.

[...] Outra coisa: como € que agente vai fazer entdo a contextualizagdo, atualizagdo e
a desfragmentagdo? Quais sdo as oportunidades? As PCN ja traz a importancia do
Ensino de Genética para o Ensino Médio. Elas trazem sim [Responde olhando para a
cara de davida de uma licencianda]. Elas dizem que o aluno tem que ter o Ensino de
Genética e entender. Né sé ter ndo, tem que entender. [Momento de siléncio]. Vocés
ja estdo acostumados a trabalharem isso em sala de aula: os temas transversais, 0s
temas ATUAIS [fala enfatica], vamos chamar assim para Genética. Os temas atuais
do Ensino de Genética, quais seriam? [Licenciandos respondem de forma
simultanea: biotecnologia, transgénico e outros] ([A2Ti]TTc4).

Apés falar da importancia da contextualizacéo justificando inclusive com os PCNEM
alegam a respeito do Ensino de Genética, a professora faz uma consideracdo, digamos,

importante: que para 0 Ensino de Genética é mais adequado o uso de temas atuais do que
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temas transversais. Sobre esse posicionamento, novamente buscamos um maior
esclarecimento no momento da entrevista, em razdo da abordagem tematica ser um dos
caminhos mais promissores para a realizacdo de acBes educativas contextualizadoras
(MACEDO; SILVA, 2014). A seguir o trecho da entrevista a respeito dessa questéo.
Entrevistador: Agora em relagdo ao que vocé falou sobre os Temas Transversais. Eu
lembro que teve um momento da aula em que vocé mais ou menos falou assim:
“Vocés ja estdo acostumados a trabalharem isso em sala de aula: os temas

transversais, [Profa. Carol: Eu nem me lembro mais disso], os temas ATUAIS,
vamos chamar assim para Genética”.

Profa. Carol: Atuais. Os mais atuais [confirma com a cabega].

E: Por que atuais e ndo transversais? E por que sdo incompativeis com o Ensino de
Genética?

P: N&o, ndo sdo incompativeis ndo, mas eles sdo mais... Eles causam mais
dificuldades. Porque os temas transversais ndao estdo aparentes para o aluno, né? E
0s temas atuais, que ndo sdo tdo atuais, né? Célula-tronco néo é tdo atual, né? Mas,
ndo tem trinta anos, tem dez anos. E... Teste de paternidade nio é tdo atual, mas E
[fala enfatica] a atualidade do aluno. Entéo, vocé trazer isso para dentro de sala de
aula, acho que fica mais facil para o aluno compreender a Genética ([Ent.u] TEe3).

Considerados pela professora como temas dificeis de articularem com o Ensino de
Genética, os temas transversais terminam por se tornar obstaculos epistemoldgicos que
demandam mais esforco por parte do professor ao relacionar com os contetdos e problemas
envolvendo a Genética do que aqueles que estejam diretamente relacionados a ela, como é o
caso dos temas células-tronco e teste de paternidade.

Essa alegacdo, por certo, ndo encontra fundamento diante da constatacdo de que esses
dois exemplos citados poderiam se articular com os temas transversais Etica e Sadde. Talvez
0 critério de temas atuais seja uma referéncia a um fendémeno especifico da area que se deseja
trabalhar, na tentativa de tornar “mais facil para o aluno compreender a Genética”, ¢ ndo o uso
dos conhecimentos da Genética nos diversos contextos de nossa atualidade para além do
campo conceitual.

Ainda na Aula 2, apds alguns licenciandos ponderarem sobre a Genética ser trabalhosa
por envolver muitos conceitos de dificil compreenséo, inclusive para eles mesmos, surge um
momento de discussdo sobre formas de como superar os trés problemas citados para se
ensinar Genética (a fragmentacédo, desatualizacdo e a descontextualizacéo).

Profa. Carol: Entdo, como a gente pode trabalhar a Genética? Pega esses temas
atuais, vocés conseguem trabalhar a Genética. Sera mesmo que consigo? Ai vejam
onde entra a contextualizacdo, onde entra a atualizacéo do contetdo. Hoje vocé pode
ser capaz de desfragmentar esse contelido. Os meninos precisam ter os contedos.
Vocé vai dar o conteldo todo fragmentado, e vai pegar o tema atual e trabalhar

depois aquele contetddo. Depois que eles veem aquele contetdo, que vocé traz a
atualidade para dentro da sala de aula, OU [fala enfatica] vocé contextualiza
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trazendo a atualidade para dentro da sala de aula e trabalha o conteddo. Entdo, a
Genética sera que ela tao dificil mesmo dando aula? Vejam: eu estou perguntando se
ela é dificil de ser trabalhada, ndo se o contetdo é dificil ([A2Tj]VIn).

L1: Ela é trabalhosa.
P: Ela é trabalhosa.

L2: Porque o conceito em si as vezes é complicado pra gente mesmo. Eu acho, nao
sei, por ser proprio da Genética. Porque tem muita coisa.

P: Muita coisa.
[Falas simultaneas dos alunos e som incompreensivel]

L3: Mas ai tém varias atividades didaticas, varios contextos que podem facilitar a
aprendizagem.

P: Sabe quando vocé vai conseguir enxergar isso? Quando vocé estiver em sala de
aula. Tem a tematica de Bioética para vocés trabalharem com a Genética. “Vou
trabalhar como? Vou explicar o conceito de Bioética?”. Vocé que sabe. “Vou trazer
reflexdes acerca da Bioética buscando para Genética?”’. Ai vocé ja estd pensando
essa tendéncia na Genética. Repensar a maneira de passar o contelido de Genética
através de reflexdes, através de historia em quadrinho, através de... qué? De jogos,
principalmente pra quem est4 acostumado a fazer aqui, né? ([A2TK1]TTc5).

L1: Mapa conceitual
P: Mapa conceitual.
Uma maioria da turma LB3: Reportagens

P: Reportagens, algumas figuras que vocés encontram na Internet com atengéo
quanto aos erros. Agora, da trabalho?

Turma LB3: Com certeza.

P: Nédo t6 negando isso ndo. Eu tenho que dizer a vocés qual é a melhor forma.
Como é que vocés vao utilizar a melhor forma? Quando vocés tiverem na escola, e
ai vocés vdo saber qual é a concordancia da escola, porque eu posso dizer de um
tudo, mas se a escola ndo permite. A escola s6 permite que vocés utilizem o livro
didatico, a apostila ou que eles tiverem 14 ([A2Tk2]TTc6). O laboratério de vocés
pode ser a sala de aula pra mostrar, pra fazer uma demonstragdo vocés podem
utilizar... Os alunos de vocés sdo todos iguais? N&o. [Datashow apresenta falha e é
desligado]. Entdo, comecar a trabalhar, se ndo da pra trabalhar daquela forma, eu
ndo posso usar o laboratério... Por que todo mundo s6 pensa na aula pratica? De
bancada. Ninguém pensa que a aula pratica pode ser com o0s meus alunos dentro da
sala de aula. Isso é uma forma de contextualizarem dentro de sala de aula, utilizar os
temas atuais como uma forma de vocés também contextualizarem, vocés se
atualizarem, vocés deixarem de ter problemas com a fragmentacéo. Que mais? Se eu
colocasse para vocés uma tirinha, e comecgasse uma aula com ela? ([A2Tk3]TTc7).

[Falas simultaneas dos alunos e som incompreensivel]
L4: Jogava a tirinha, e comecava a perguntar: “E ai? O que voc€s acham?”.

P: “O que vocés acham?” [reafirmando o que a aluna disse]. V€ so: o conteudo ja
ndo é tdo facil, mas porque ser desinteressante? Me expliquem isso. Quem gosta de
Zoologia? [Alunos respondem levantando a méo e falando entre si]. Certo. Que
gosta de Botanica? Nenhuma. [risos]. Quem gosta de Micro? Quatro, é. [falatério de
alunos]. Quantos gostam de Genética? [risos] Talvez ela [aponta para um das
licenciandas] consiga repassar melhor o contetdo pra seus alunos? ([A2Tk4]TSh3).

No primeiro momento, observa-se existir dois apontamentos de como enfrentar os
problemas do Ensino de Genética apos indagar a turma como trabalhar a Genética na escola

utilizando os temas atuais: | — o professor deve ensinar o contetdo fragmentado como
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acontece normalmente para, entdo, depois introduzir o tema de modo a resgatar os conteldos
anteriormente vistos; e Il — 0 movimento contrario, ou seja, a partir da atualidade explorar os
conteidos de Genética. Essa fala nos remete ao que foi dito por Ricardo (2005, p. 239)
quando explicita o significado da curva A (ver figura 5):
A curva A representa uma interpretacdo rasteira da contextualizacdo. Ou seja, o
ponto de partida é a realidade vivida pelo sujeito, mas ndo ha um retorno a esta. O
fim é o conhecimento cientifico escolar sistematizado em situacdes didaticas

excessivamente artificiais. Ou o contrario: uma descida do abstrato para o concreto
servindo mais como ilustracdo do que instrumento de compreensdo do mundo.

Portanto, observamos mais uma vez existir na fala da professora formadora uma viséo
ingénua da contextualizacdo, em decorréncia da dissociacdo das dimens@es tedrica e préatica
dos conteudos, e uma reafirmacdo quanto ao modelo da racionalidade técnica presente na
dindmica desta formacdo. Portanto, houve uma disseminacéo distorcida da compreensao sobre
0 processo de contextualizacdo como sinbnimo de uso de artificios capazes de melhor
explicitar aos estudantes da Educacdo Basica os contetdos, e partilhada pelos demais
licenciandos que passaram a relatar diversos instrumentos considerados como capazes de
contextualizar os temas atuais da Genética instigados pela professora.

Obviamente essas falas ndo fogem daquilo que foi pensado sobre a compreensdo da
PCC no momento historico de sua implementacdo, melhor dizendo, daquilo que compete a
uma disciplina voltada para a Pratica de Ensino. No entanto, é pertinente afirmamos que o
espaco da contextualizacdo nesse tipo de compreensdo da PCC fica limitado a procedimentos
didaticos em razdo do peso que o modelo da racionalidade técnica presente toma na formacao
do futuro professor, que objetiva tornar os conteldos interessantes e ndo instigar sua
funcionalidade na formacéo daqueles que irdo trabalhar na Educagdo Basica, por exemplo.

Isso fica mais claro quando, no momento da entrevista, solicitamos que desse um

exemplo de como seria uma aula de Genética contextualizada no seu ponto de vista. Observe:

Profa. Carol: Contextualizada... Trazendo os artigos para dentro de sala de aula.
Entrevistador: Artigo cientifico mesmo?

P: Depende da turma. Tem turma que vocé consegue trazer um artigo cientifico, mas
ndo digo cientifico voltado para o Ensino Superior. Porque existem pesquisadores
que trabalham com isso, né? O artigo cientifico voltado para o aluno do Ensino
Médio, porque Genética estd no Ensino Médio por mais que a gente diga que ta no
9° ano, né? Ela td no 9° ano em algumas escolas, de fato ela existe em todas do
Ensino Médio até agora. Entdo vocé trazer um artigo, se vocé quiser, feito como os
meninos fizeram agora nesse semestre, uma contextualiza¢do... Uma dramatizacdo
dentro para fazer... Trazer essa dramatizacdo pra dentro da sala de aula vocé ja esta
contextualizando o Ensino de Genética ([Ent.i] TTc11).
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Observe que a professora cita na verdade dois exemplos: 0 uso de artigos cientificos
voltados ou que sejam adequados para o publico do Ensino Médio, e 0 uso da dramatizacéo,
referindo-se ao exemplo de uma das propostas de Ensino de Genética feitas por um dos
grupos de licenciandos da turma LB3. Ou seja, a contextualizacdo parece ser compreendida
como uma forma de apresentar o conteido de Genética desde que seja diferente da aula
tradicional/expositiva, ou seja, € compreendida como mais uma entre tantas estratégias de
ensino (CAVALCANTI NETO, 2011; SANTOS; MORTIMER, 1999). O que para nos
representa mais um indicio de uma visdo ingénua da contextualizacdo associada a uma ideia
de contextualizacdo com tendéncia transpositiva, fazendo-se ainda mais clara quando
questionada sobre a pertinéncia da contextualizacdo nas aulas de Genética. Observe:

Entrevistador: Entdo, vocé acredita ser pertinente contextualizar as aulas de
Genética? Por qué?

Profa. Carol: Acho. Nem todas, mas acho porque isso traz o aluno pra Genética. O
aluno comeca a pensar a Genética, e ndo na Genética pura simplesmente porque vai
cair numa prova e no ENEM. Nao para ele aprender porque vai cair no ENEM, ele
vai aprender porque ele precisa daquele contetido enquanto cidaddo. N&o que vai sai
falando “Isso aqui...”, ele ndo vai sair por ai falando pro povo do DNA, mas se
alguém falar com ele (vamos dizer o DNA porque € o ele mais veem na escola),
entdo se alguém conversar com ele, ele vai saber responder sobre aquilo ali. Ele ndo
é um alienado ([Ent.j]TSg3).

Embora descarte a possibilidade de se contextualizar todas as aulas de Genética devido
a sua compreensdo estar associada ao uso de diversos procedimentos didaticos, percebe-se
gue no confronto entre intencBes, acdes e recomendacGes vemos que as trés dimensdes da
préatica contextualizada (transpositiva, epistemoldgica e sdcio-historica) de algum modo se
fazem presente na professora Carol. No entanto, a Dimensdo Transpositiva, ou seja, a da
necessidade do professor saber organizar os momentos do processo de ensino-aprendizagem
objetivando levar os estudantes a “ficarem com a Genética em suas cabegas” se sobressaem
em relacdo as outras. E este panorama que mistura intencfes de diferentes naturezas a leva
acreditar na contextualizacdo de maneira ingénua. Isto acontece porque a estrutura de toda a
disciplina, consequéncia da interpretacdo da PCC no momento da sua inclusdo na matriz
curricular, favorece o exercicio da Dimensao Transpositiva da contextualizag&o.

Ao se buscar caminhos que minimizem os impactos da transposigéo didatica ndo s6 na
composicdo dos conteudos escolares em si, mas na forma como esses contelidos serdo
apresentados em sala de aula, estd se pensando na necessidade do estudante da Educacdo

Basica saber se apropriar dos conteudos cientificos (com tendéncia epistemoldgica), e
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movidos com a intencionalidade de levar esse mesmo estudante, enquanto cidaddo em
formacao, saber opinar sobre os temas associados a Genética (tendéncia socio-historica).

No entanto, cabe o alerta a respeito da abordagem de tematicas atuais. Ela aqui ndo é
vista como um caminho que potencializa a formacdo critica em si, 0 que nos lembra de uma
das quatro adverténcias feitas por Lutfi (2005): a da abordagem desprovida de viés critico, na
qual os temas sdo um pretexto para a apropriacdo dos conteudos cientificos em si,
esquecendo-se das repercussdes da tematica no ambito social, econdémico e outros contextos.

E importante salientar que a delimitacdo e a predominancia do cuidado transpositivo
nesse espago da formacdo influenciou a forma de compreensdo da propria formadora a
respeito da contextualiza¢do, ao considerd-la como uma forma de se ensinar os contetdos

escolares, ou seja, uma estratégia de ensino que se preocupa com o aprender o contetdo.

3.1.2 Concepcao dos licenciandos de Prética de Genética

A anélise das concepcdes dos licenciandos se deu mediante as respostas dadas a questédo
n°® 2: “o que para voce significa contextualizar?”. Lembrando que o questionario foi aplicado
no momento final da Gltima atividade formal da disciplina de Pratica de Genética e analisada
as cegas, ou seja, sem se conhecer o nome do licenciando com a excecao do turno.

Por se tratar de um espaco de formacdo inicial de professores, as falas da professora
Carol, certamente contribuiram para uma compreensdo superficial da contextualizacdo
apresentada pela maioria dos licenciandos (49%), que a entendem de forma ingénua.

Neste caso, percebemos haver trés subconjuntos de percepgdes ingénuas as que:
enfatizam a necessidade de relevar a importancia do contetido (5%), preocupam-se quanto a
aplicabilidade da teoria estudada (5%), e as que equivalem a exemplificagdo (39%). Vejamos
alguns exemplos para melhor entendermos porque classificamos estas falas como ingénuas, a

comegar por aquelas que enfatizam a importancia do contetdo.

Estabelecer ligagdo com algo. No sentido dos alunos, é fazer ligagdes sejam elas
com o dia a dia dos alunos ou estabelecer ligagdo (relagdo) do filme mais a
disciplina ou dessa com outras ferramentas para mostrar ao aluno a relevancia do
assunto e que faz parte da "vida" dele ([L2Q2]V1il).

Relacionar os assuntos ministrados em sala de aula com outras disciplinas e com o
cotidiano do estudante, mostrando sua importancia ([L34Q2]VI1i2).
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De modo similar, a primeira concepcdo se aproxima daquela apresentada pela
professora Carol durante a entrevista ([Ent.n2] TEe2), quando invoca ser a contextualizagdo
uma forma de relacionar aquilo que se ensina com o dia a dia do estudante por intermédio de
diferentes recursos didaticos. Ao passo gque na segunda concepg¢do, O pré-requisito para
contextualizar ¢ a exposi¢do tedrica do contetido, o que nos lembra da “descida do abstrato
para o concreto” citado por Ricardo (2005).

Dessas duas concepgOes observamos a existéncia de trés competéncias citadas por
Moraes (2004): uma relacdo do ensino com o contexto da vida pessoal ou do cotidiano (uso
do cotidiano) atrelado a articulacdo de diferentes conteldos (visdo articulada dos
conhecimentos), de modo a se atribuir um significado aquilo que se ensina (dar significado).
Entretanto, convém lembrar que a apreensdo de um conteddo escolar que almeja o
desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo passa, obrigatoriamente, pela
problematizacdo deste conteddo numa situacdo de ensino capaz de dialogar com algum
elemento conhecido do estudante que pode vir do cotidiano, isto é necessario para ndo caimos
no equivoco de achar que a simples exemplificacdo serd capaz de revelar qual o grau de
insercdo daquele conteddo nas relagdes sociais de producdo e sua funcdo. Isto porque a
contextualizacdo requer do professor que utilize de estratégias capazes de levar a reflexdo,
andlise, inferéncias e outras habilidades atinentes ao campo do pensar para agir na realidade.

O segundo grupo pertencente ao conjunto de concepcdes ingénuas sdo as enfatizam a

aplicabilidade do contetido. Vejamos esses casos.

Contextualizar é aplicar, de forma pratica, um contedo ou situacdo abstrata. E
empregar determinado assunto, questdo a um contexto ([L7Q2]VIj1).

Fazer com que o aluno saiba aplicar o contetido trabalhado em sala de aula fora do
espaco escolar, aplicando-o no dia a dia ([L15Q2]V1j2).

E interessante destacar que, assim como nas falas anteriores, a ideia de contexto
também se faz presente. No entanto, nesses casos ela ganha maior destaque no sentido de que
a contextualizacdo possibilita dar um carater pratico ao conteddo. Apesar de ser importante ter
nocao da aplicabilidade dos contetdos, “O aspecto central de uma disciplina ndo € a aplicagao
de teorias, equacgbes e formulas, mas a maneira como ela da um recorte na realidade,
modelando situacdes, permitindo que se reduza a complexidade do real a simplicidade de uma
representacdo desse real” (BASTOS?, 2003, p. 3 apud MORAES, 2004, p. 25-26).

%8 BASTOS, H. F. B. N. Disciplinaridade: multi, inter e trans. Revista Construir Noticias, Recife, a. 3, n. 14,
jan./fev. 2004.



134

A ingenuidade dessas concepcdes encontra-se no fato de ressaltarem apenas um ou
outro aspecto que caracteriza a contextualizacdo, esquecendo-se de levantar quais as
implicacdes para o processo educacional. Além disso, esses casos diferem daqueles que
entendem ser a contextualizacdo uma forma de ilustrar a teoria ensinada através do uso de

exemplos, conforme podemos observar.

Contextualizar é referir-se a algo dando exemplos reais e comuns para quem se
explica. Enxergo o contexto do aluno aplicado ao local em que vive considerando os
aspectos sociais, culturais, econdmicos e ambientais. ([L3Q2]VIm1).

Envolver os acontecimentos e vivéncias cotidianas e interligd-los aos conteldos
vistos na sala de aula ([L6Q2]VIm3).

Vincular o conhecimento passado em aula com o contexto que o aluno esté inserido
([L13Q2]VIm5).

Contextualizar significa tornar préximo do aluno toda teoria colocada na Ciéncia
usando o dia a dia/situagdes do cotidiano ([L32Q2]VIm12).

Trazer o assunto abordado para a realidade cotidiana do mundo ([L37Q2]VIm14).

Significa relacionar o contetdo do programa escolar, ou seja, visto em sala de aula
com situac@es cotidianas da vivéncia social e cultural do aluno ([L41Q2]VIm16).

Nota-se que o vinculo com a realidade sé se dard ap6s a abordagem do conteudo, ou
seja, a realidade ndo é tomada como ponto de partida, tampouco problematiza a funcédo social
do contetido ensinado, conforme Ricardo (2005, p. 239) havia mencionado quando explica
sobre a curva A ser “uma descida do abstrato para o concreto servindo mais como ilustracao
do que instrumento de compreensao do mundo™.

Segundo Lutfi (2005), o exemplo e contraexemplo é o caso mais comum de
compreender o trabalho com o cotidiano, e alerta que com eles ndo sdo possiveis estabelecer
relacbes mais amplas do que a mera citacdo. O que nos leva a acreditar que aquela fala da
professora sobre como contextualizar tenha influenciado os licenciandos mesmo depois de
quase cinco meses de intervalo entre aquela aula e a aplicacéo do questionério.

Sobre isso, Cavalcanti Neto (2011) afirma que apesar de importante, os exemplos,
quando sdo utilizados como Unico meio de contextualizagdo, ndo propiciam espagos para
reflexdo, dificultando inclusive o processo de alfabetizacdo cientifica e, por consequéncia, o
desenvolvimento de valores e atitudes necessarios ao enfrentamento das problematicas atuais

as quais os estudos dos conteidos escolares podem proporcionar ao estudante.
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Além destas, encontramos concepgdes que consideramos equivocadas (15% dos
licenciandos) que definiram como sindnimo de interdisciplinaridade ou abordagem temaética,

conforme se pode observar nos trechos a seguir.

Trabalhar disciplinas paralelamente, onde através de uma se possa agrupar outras,
além das experiéncias prévias dos alunos ([L10Q2]DCo1).

Contextualizar significa ampliar o conhecimento de determinada érea,
correlacionando e sistematizando o0s saberes de Vvarios assuntos para um
aprofundamento maior do contetido ([L18Q2]DCo2).

E associar determinados contetidos com outros ([L28Q2]DCo3).

Fazer a interdisciplinaridade com outros contetidos, bem como com o cotidiano
([L36Q2]DCo4).

Integrar diferentes contetidos ([L38Q2]DCo5).

Associar teméticas que se comunicam de alguma forma, de modo que facilite a
compreensdo ([L40Q2]DCo6).

Assim como a contextualizacdo, a interdisciplinaridade é considerada pelos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000) como um dos
principios condutores da organizacdo curricular. No caso dos licenciandos que alegaram ser a
contextualizacdo semelhante ou que opera a interdisciplinaridade, importa lembrar do alerta
feito por Machado (2005) quando afirma ser a contextualizacdo aquilo que se busca em
praticas ditas interdisciplinares ou mesmo transdisciplinar e transversal.

Apesar de um licenciando ter respondido a pergunta salientando um sentido néo
pedagogico da contextualizagdo, e sim semantico (“Dar contexto a algo que pode ser abstrato,
ajudar a compreender, explicar” - [L11Q2]NP), classificamos 34% das concepcbes dos
licenciandos como relacionadas as dimensdes da contextualizacéo.

As concepgdes com tendéncia transpositiva se limitavam ao uso de recursos didaticos e
estratégias de ensino, ou seja, procedimentos didaticos, ou para a modelagem dos contetdos.

Seguem alguns exemplos.

Quando vocé apresenta alguma atividade, filme, jogo e traz o conteddo relacionado
aquilo, vocé estd contextualizando. Nao é apenas mostrar de forma dispersa, é
preciso relacionar a aplicacdo do proposto com os assuntos da aula ([L4Q2] TTc8).

Trazer atividades que possam facilitar o aprendizado mostrando ao aluno que os
conceitos também fazem parte do dia a dia deles ([L30Q2]TTc10).

Contextualizar significa adequar o conteldo a realidade do estudante, tornar o
conteddo o mais préximo da realidade para facilitar a compreensédo ([L16Q2]TTal).
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E transpor determinado contetdo para as coisas do cotidiano, para as vivéncias dos
estudantes com o intuito de estabelecer relacbes que facilitem o processo de
construcdo de conhecimentos ([L23Q2]TTa4).

Observa-se que nas duas primeiras ha mengdo aos recursos e atividades de ensino, e isso
sinaliza para um aspecto da transposicdo didatica: o cuidado quanto a abordagem dos
conteddos que deverdo ser ensinados, ou seja, das atividades que irdo compor a pratica
docente. Ao passo que nos dois ultimos vemos a necessidade desse conteudo ser modelado e
adaptado ao mundo de relagBes que o estudante mantém, e isso é competéncia da transposicao
didatica.

Embora nessa dimensdo exista uma forte possibilidade de cairmos na armadilha de
achar que a contextualizacdo se limita a estratégias de ensino para a apreensao dos conceitos
cientificos, como talvez seja o caso dessas concepcles, estes tendem a acreditar na
valorizacdo do dominio de contetdo e das técnicas de ensino, ainda que busquem meios de
concretizar o objeto de estudo, do que envolver a articulacdo dos conhecimentos e sua fungédo
social. Portanto, reforcamos ser a ideia de tendéncia transpositiva aquela que alude aos
procedimentos e ideias para 0 como ensinar e organizar os contetdos escolares almejando o
desenvolvimento de valores e atitudes, e ndo s6 a apreensdo conceitual cientifica pura.

Entre as concep¢des imbuidas de tendéncia epistemologica, encontram-se dois grupos:
um que exalta as experiéncias do estudante, e 0 outro que estabelece o contexto do cotidiano

como auxiliar no processo de compreender o contetido. Eis os casos dessas concepgoes.

E associar contetidos da disciplina a fatos do cotidiano, problematicas relacionadas a
vivéncia do aluno. Contextualizar é trazer os assuntos para a realidade do aluno,
vincular o que ele ird aprender com o que ele ja conhece ([L1Q2]TEd1).

Contextualizar é trazer para o ambiente de sala de aula aquilo que é vivenciado por
ele nos outros momentos de sua vida ([L27Q2] TEd2).

Contextualizar é trazer para a sala de aula situac@es, problemas do cotidiano. Para
que o aluno tenha capacidade de analisar e resolver problemas ([L29Q2] TEd3).

Inserir conceitos do cotidiano do aluno na sala de aula. Mostrar que o aprendizado
escolar, ajuda a entender o ambiente onde vivemos. Relacionar teoria e pratica
([L33Q2]TEd4).

Contextualizar é relacionar os contetidos com situagfes recorrentes do cotidiano,

que auxiliardo na compreensdo destes contetdos ([L9Q2] TEel).

Nessas concepgdes, além de vincular com o cotidiano, salientam ser a contextualizagdo
uma acgdo que possibilita entender o0 mundo a nossa volta a partir dos elementos conhecidos do

estudante, ou como Pernambuco (2008, p. 47) coloca: “Esse conhecimento deve ser o ponto
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de partida na trajetdria do conhecido (o contexto do estudante) para o desconhecido (0 mundo
dos saberes académicos)”. Isso ¢ uma premissa, porém esse percurso, conforme Ricardo
(2005), ndo ocorre sem rupturas, e estas se dao atraves da problematizacao/critica ao senso
comum, ou seja, usar o cotidiano como contexto para se desenvolver a capacidade de abstrair
e resolver problemas. O que torna essas concepg¢des distintas das demais é o papel que o
cotidiano apresenta como fonte de compreensao, e ndo para a exemplificagao.

A Unica concepcdo que julgamos carregar uma tendéncia socio-historica foi a do L21,

como se pode ler:

A abordagem contextualizada possibilita a proximidade do aluno ao contetdo
cientifico, politizando os conteldos de forma dindmica e que o aluno se torne um
sujeito participativo e ativo na construcdo do conhecimento. Acredito que proposta
desafia o professor a sempre procurar alternativas para a aplicacdo dos temas, de
forma que professor possa sempre estar atualizando-se sobre os quais as novas
propostas de ensino, sensibilizando o aluno a ter uma viséo critica e reflexiva sobre
as ciéncias trabalhadas na sala de aula ([L21Q2]TSf).

Observa-se, no geral, o carater critico se sobressair, ainda que seja possivel perceber
uma relacdo com as outras dimensdes, e, portanto, uma visdo mais préxima daquilo que se
espera de um concluinte de um curso de licenciatura, isto porque nela percebe-se haver uma
necessidade em instigar a funcdo dos saberes escolares na sociedade e suas implicacdes nas
relagbes humanas.

Isto ndo significa que este(a) licenciando(a) tenha alcangando uma “melhor”
compreensdo, mas que ao escrever sua resposta esteve atenta em pensar no professor, no
estudante e na interacdo entre eles, perceba que aqui ressalta ser a abordagem contextualizada
aquela capaz de aproximar o estudante do contetdo cientifico valorizando a participacdo do
mesmo no processo de aprendizagem, voltando-se para entender de maneira critica a ciéncia
que estuda. Portanto, nessa concepcdo ndo se fala em contexto e nem valores e atitudes, mas
essas ideias estdo implicitas, assim como o dominio de conteldo, as técnicas de ensino e 0s
conhecimentos prévios dos estudantes, e que sdo exaltadas por Moraes (2004) e demais
autores que se debrugam sobre a contextualizagéo.

Parafraseando Cavalcanti Neto (2011): o que impossibilitou os 40 dos 41 licenciandos
da Préatica de Genética, praticamente as vésperas da conclusdo do curso de licenciatura, se
apropriarem do processo de contextualizagdo numa perspectiva mais ampla? Que elementos
contribuiram para a construcdo do conceito por parte de L21? Sera que sua resposta, na
verdade, corresponde aquilo que Macedo e Silva (2014) afirmam sobre apropriacdo do

discurso ideario da area de Ensino de Ciéncias ao longo do curso? E ldgico que existe a
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influéncia ndo so desta disciplina, mas de tudo que eles vivenciaram até entdo na licenciatura
e fora dela, o fato é que essas concepgdes necessariamente ndao implicam dizer se eles estdo ou
ndo aptos a desenvolverem acgdes educativas contextualizadas. Apenas indicam que a
contextualizacdo ainda precisa ser mais bem entendida néo so6 pelo licenciandos, mas também
pelos seus formadores, os quais também deveriam oferecer momentos de vivéncias

contextualizadas que servissem de inspiracao.

3.2 ldentificando como ocorre a articulacdo da contextualizagcdo na préatica docente

A identificacdo da articulacdo da pratica docente da professora de Pratica de Genética
com a contextualizacdo prescindiu da analise do Projeto Pedagogico do Curso (PPC), da
emanta da disciplina e do plano de ensino elaborado para o semestre de 2016.1 (tempo em que
ocorreram as observacfes). Deste modo, buscamos tracar uma maneira mais segura de
entender como os fatores institucionais influenciaram as atividades formativas, em especial,
aquelas relacionadas as praticas contextualizadas e formacéo para o ensino contextualizado.

Iniciaremos esclarecendo que, assim como as outras instituicdes, a interpretacdo do
espaco para a PCC no curriculo do Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas
(CLPCB) da IES-PE investigada gerou questionamentos, duavidas, controvérsias, mas
concordavam com o fato de que inser¢ao da “[...] dimensao pratica reflete a demanda historica
de insercdo do professor em formacdo no contexto da docéncia. Busca, sobretudo, superar o
chamado ‘modelo 3+1°”, conforme citam Farias, Guilherme ¢ Almeida (2013, p. 4). Os
autores também mencionam, a partir de suas experiéncias enquanto professores que trabalham
diretamente com a insercdo da dimensdo da pratica no referido curso dessa instituicdo, como

se deu o processo de implementacdo da PCC. Observe:

Em 2007, sobreveio uma mudancga curricular buscando atender ao movimento
orientado pelas novas diretrizes nacionais. O processo foi repleto de discordancias
no contexto interno do curso e no &mbito de um férum das licenciaturas, fazendo
aparecer diversos pontos de vista e disputas que enfocavam, principalmente, a
configuracdo da matriz curricular.

Neste debate jogam duas posi¢Ges principais, tendo em comum o reconhecimento
da necessidade de se reformular o curriculo para atender as normativas nacionais.
De um lado, a defesa de uma matriz geral para os cursos de formacao de professores
da instituicdo que tenha um eixo ou nicleo de componentes curriculares especificos
para o desenvolvimento da dimensdo pratica desde o primeiro semestre. De outro, a
proposta que pretende fazer da prdtica uma dimensdo presente ou “diluida” em
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todos ou em muitos componentes curriculares das chamadas “disciplinas do
conteudo especifico”.

No caso do Curso [...], a partir de 2007 a dimenséo pratica foi inserida em um eixo
de disciplinas que se inicia no segundo semestre e se estende até o final do Curso.
Para cada semestre foi criada uma “disciplina de pratica” diretamente relacionada
aos conhecimentos especificos previstos para a fase, [...] totalizando 405 horas
(Ibidem, 2013, p. 5, grifos nossos).

Diante dessa breve narrativa sobre a interpretacéo realizada e adotada a respeito da PCC
no CLPCB da IES-PE investigada, gostariamos de fazer alguns apontamentos levando em
consideragdo o0 que estudamos sobre esse tema com base nas Resolugcdes CNE/CP n% 1 e
2/2002.

Primeiramente, importa fazer mencdo ao prazo de dois anos estabelecido para a
adaptacdo dos cursos de formacao de professores para a Educagdo Bésica em funcionamento,
prescrito no Art. 15° da Resolugdo CNE/CP n° 1/2002: o prazo maximo era que as adaptacdes
fossem concluidas em 2004 para iniciar 2005 dentro das novas diretrizes. Porém, em 27 de
agosto de 2004, entrou em vigor a Resolucdo CNE/CP n° 2/2004 (BRASIL, 2004b), a qual
determinava como novo prazo para se efetuar as devidas adaptacdes a data de 15 de outubro
de 2005, de modo a se iniciar 0 ano de 2006 dentro das novas recomendagOes para a formacao
de professores. A prorrogacdo se deu devido ao prazo para a insercdo das mudancas ter se
esgotado e da necessidade de mais tempo para se cumprir as exigéncias, conforme cita o
Parecer CNE/CP n° 4/2004 (BRASIL, 2004a). Além disso, havia instituicdes confusas sobre a
compreensdo da PCC, como foi o caso da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, que
solicitou esclarecimentos ao CNE sobre a PCC.

No caso da IES-PE investigada, chama-nos a atencdo o fato de que o processo de
alteracdo da matriz curricular, e consequentemente do PPC, ocorrera apenas em 2006 para
iniciar o ano de 2007 com a nova proposta curricular. Obedecendo assim o prazo limite
estabelecido pela Resolucdo CNE/CP n° 2/2004 — o que pode também ter sido a realidade de
outras instituicoes.

Outro fato intrigante séo as duas principais posi¢des presentes nas discussdes sobre a
PCC: uma defendia o estabelecimento de um eixo ou nucleo de componentes curriculares
especificos como forma de assegurar um tempo e espaco especifico para a PCC, que em
outras palavras significava elaborar novos componentes curriculares; enquanto que a outra
concepcao defendia lotar as horas da PCC apenas nos espacos das disciplinas de conteudos

especificos.
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Como resultado, foram elaborados novos componentes curriculares, mas que
mantinham relagdo com os contedos estudados no periodo onde foram inseridos e, como
consequéncia, surgiu uma nova area dentro do Departamento de Biologia: a Area de Ensino
das Ciéncias Biologicas. Entretanto, havia caréncia de docentes e estrutura compativel para o
trabalho da PCC, e a criacdo da referida area gerou questionamento de diferentes instancias da
propria instituicdo quanto a sua legitimidade (FARIAS; GUILHERME; ALMEIDA, 2013).

Além disso, os autores relatam que:

O processo de reforma aconteceu com inUmeras dificuldades e, depois de
implementada a nova matriz, ndo cessaram de se produzir criticas a mesma, 0 que
faz da dimensdo pratica um territdrio curricular em permanente contestag&o.
Porém, as vivéncias tém nos dado oportunidade de refletir e reconhecer as
limitacBes e potencialidades de se constituir um espaco-tempo especifico para a
pratica. Entre as limitacGes, percebemos que a atual configuracdo curricular impds
um viés conteudista, que fragmenta a constru¢do do conhecimento pedagdgico do
contelido e esta distante das abordagens integradoras das politicas curriculares para a
Educagdo Bésica. E quanto as potencialidades, vemos que a garantia de um espago-
tempo curricular para a inser¢do da dimenséo pratica ajuda a conferir identidade ao
Curso, 0 que contribui para que os futuros professores se percebam no contexto de
formac&o para o exercicio profissional docente (Ibidem, 2013, p. 6, grifos nossos).

As limitaces citadas pelos professores sinalizam que o estabelecimento de disciplinas
especificas para a PCC tal como foi adotado, apesar da visibilidade ao papel da dimenséo
pratica para a formacao de professores, ndo atingiu os objetivos reservados a PCC presentes
nas politicas curriculares, antes se consolidou como mais um espago onde pouco se pensa e
reflete sobre a pratica pedagogica de forma contextualizada, justamente por tomar para si a
funcdo que deveria ser dos docentes das disciplinas pedagdgicas e mesmo especificas do
curso, qual seja: pensar nas questdes referentes a composicdo dos conteldos escolares e as
mais diversas problematicas relativas a docéncia e a Educacéo.

E olhando para a proposta de disciplinas de PCC que sdo: Pratica de Ciéncias, Pratica
de Morfologia e Fisiologia, Pratica de Saude e Epidemiologia, Prética de Biologia Vegetal,
Pratica de Biologia Animal, Pratica de Genetica, Pratica de Biologia e Pratica de Ecologia,
percebe-se que ndo existem espagos, por exemplo, para se discutir sobre o Ensino de
Bioquimica, de Histologia, de Embriologia, de Paleontologia, de Evolug¢do, bem como para a
Educacéo Especial, do Campo, Indigena, Quilombola e de Jovens e Adultos, os quais devem
ser comtempladas na formacao, uma vez que sdo contetidos e campos de atuagdo dos futuros

professores.
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Ou seja: prevalece um modelo académico ou instrumental de formagéo, no qual importa
ter um bom dominio dos saberes cientificos e aplica-los na prética escolar, quando na verdade
a PCC deveria instaurar um modelo profissional centrado na préatica para que o egresso fosse
capaz de refletir a pratica pedagdgica ancorada numa formacéo por competéncias, resolucao
de problemas, projetos e outras agdes que de fato busquem formar o licenciando para a
atuacdo em questdes referentes a Educacdo Formal e N&o-formal, tendo a escola como o seu
grande espaco de formacao e producédo de saberes praticos (SOUZA NETO; SILVA, 2014).

Giraldi e Nakayama (2012) tentaram compreender se a concepc¢do de PCC presente nos
estudantes de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Séo Carlos
(UFSCar, Campus Sorocaba) conserva alguma relagdo com o sentido dado pelo PPC do curso
e das DCN para formacédo de professores. Primeiramente, observaram que as horas da PCC
foram contabilizadas em disciplinas dedicadas a pratica de ensino além do Estagio Curricular
Supervisionado (ECS) e o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Sobre as concepcdes de
prética dos estudantes, estas divergiam dos documentos além de carregarem um sentido de
pratica enquadrada na perspectiva da instrumentalizacdo técnica, residindo uma impressdo
negativa “[...] dos alunos perante a estrutura curricular, a reticéncia as disciplinas didatico-
pedagogicas e o entendimento de que ha uma sobrecarga horaria de pratica curricular e até
mesmo um descontentamento perante o curso” (Ibidem, 2012, p. 8).

Resultado semelhante talvez se faga presente nos moldes da PCC adotados pelo CLPCB
da IES-PE investigada, uma vez que se impds um viés conteudista, caso este também

reiterado por Silva, J6fili e Carneiro-Ledo (2014, p. 23-24, acréscimo nosso):

Atualmente, o curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas [...] conta com
duas (2) matrizes curriculares [na época da pesquisa, hoje em dia ndo mais]. A mais
recente contempla a PCC, que é vivenciada em sete (7) disciplinas, organizadas num
nacleo comum, e ndo pulverizadas nas demais disciplinas do contetdo especifico.
Sdo ofertadas a partir do 2° periodo do curso e se estendem até o final dele,
atendendo assim ao que sugere o parecer do CNE/CP 028/2001 (BRASIL, 2002b).

]

Focando no conhecimento enfatizado descrito pelo perfil profissional do curso e na
legislacdo vigente, que regulamenta a atividade de PCC, poderiamos afirmar que no
que tange a disposicdo na matriz curricular e distribui¢do da sua carga horaria, o
curso investigado estd atendendo ao recomendado pelos pareceres e resolugdes
[trata-se das 400 horas para a PCC]. Além disso, por serem ministradas
concomitantemente ou no semestre seguinte as disciplinas do conhecimento
especifico, as disciplinas de PCC estariam favorecendo a formagdo do professor de
biologia. Porém, como as disciplinas de Pratica de Morfologia e Fisiologia e Préatica
de Genética, estdo dispostas na matriz curricular antes de algumas disciplinas do
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conhecimento pedagdgico, os estudantes em formacéo, ndo teriam os conhecimentos
pedagdgicos necessarios para fazer as devidas transposi¢des didaticas.

A respeito dos conhecimentos enfatizados descritos nos planos de ensino das
disciplinas de PCC, percebemos que estes priorizam o conhecimento tedrico, seja do
contelido especifico ou do contelido pedagdgico, em detrimento do conhecimento
pratico, ndo atendendo, desse modo, ao recomendado a atividade de PCC. Por dar
pouca énfase a atividade pratica, sinaliza para a formacgdo de um profissional que
tera seu perfil direcionado a formacao académica. Porém, quando nos voltamos para
os conhecimentos enfatizados, constatamos que na opinido dos discentes, a maioria
das disciplinas atende ao descrito no PPP do curso [hoje denominado de PPC do
curso] por enfatizar quase todos os conhecimentos investigados, com excegdo das
disciplinas de Pratica de Salude e Epidemiologia (PSE) e Pratica de Genética (PG),
que precisariam de algumas alteraces e insercdes.

Da forma como defendemos a PCC, sua funcéo néo é tdo somente restrita a transposicao
didatica e, sim, para se refletir e agir sobre e na pratica pedagdgica bem como as questfes
profissionais de modo a repercutir numa pratica docente consciente das condicbes e
dificuldades préprias da docéncia tanto em termos didaticos como burocréticos, por isso que a
concepcao de PCC é mais ampla que a pratica de ensino (WEBER, 2002).

A observacdo feita pelas autoras quanto a disposicdo das disciplinas de Préatica de
Morfologia e Fisiologia e Préatica de Ciéncias (e ndo de Genética) ndo favorecer a
transposicao didatica por falta de conhecimentos pedagdgicos serve para mostrar que a PCC
como disciplina isolada das demais em nada contribuira para a formacdo do professor, pois se
estabelece como uma disciplina com pré-requisitos quando na verdade todos os docentes
deveriam atuar na formacdo pedagogica e para os diversos fins além do ensino (SANTOS;
LISOVSKI, 2011). Além disso, devemos ter em mente que a PCC deve se fazer presente
desde o inicio da formacdo, e a constituicdo de uma disciplina de pratica de ensino no inicio
da licenciatura impossibilita dialogar sobre o ensino de algum conteudo, tendo em vista que
apenas se inicia os estudos sobre as disciplina de natureza psicopedagdgica, mas ndo impede o
fato do licenciando em inicio de curso saber selecionar e organizar os conteldos a serem
ensinados junto aos professores das disciplinas de conteudo especifico, bem como vivenciar
experiéncias didaticas para aprendé-los.

Ao iniciarmos, por conta prépria, a analise do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de
Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas em busca de indicios de que o curso apresenta
caracteristicas de uma pratica formativa favoravel ao desenvolvimento de praticas
contextualizadas, percebemos que no texto da apresentacdo ha um alerta sobre como a nova

matriz curricular havia sido concebida. Observe.
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A matriz curricular foi concebida com base nos principios da flexibilidade e
horizontalidade. O eixo integrador dos elementos curriculares foi O DIALOGO
INTERDISCIPLINAR, de modo que o aluno avance na compreensdo dos processos
biolégicos partindo da reflexdio MULTIREFERENCIAL. Ao mesmo tempo, 0
grande desafio foi colocar nos mesmos periodos disciplinas que pudessem dialogar
entre si e construir suas abordagens de forma coletiva e interdependente
([PPCal]MTa).

Embora o projeto alegue ter buscado se adequar as DCN para os cursos de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, o que implica dizer que levaram em conta a Resolu¢cdo CNE/CP n°
1/2002 (BRASIL, 2002b) e Parecer CNE/CES n° 1.301/2001 (BRASIL, 200la), o
estabelecimento de espacgos formativos numa perspectiva interdisciplinar torna propicio o
desenvolvimento de acGes contextualizadas, em especial para a PCC que prever esse tipo de
acdo conforme o Art. 13° da resolucdo citada. No entanto, € preciso observar que a
interdisciplinaridade ndo deve partir do estudante, e sim do seu formador, do contrario
estaremos caindo no mesmo equivoco do pensamento fragmentado que supde ser a
compreensdo do todo um processo automatico.

Outro detalhe que chama a nossa ateng@o ¢ se essa “interdisciplinaridade” esta apenas
na estrutura da matriz curricular, ou se de fato h4 uma acdo interdisciplinar entre os
professores dos nucleos formados, como é o caso do nucleo de Genética, no sentido de
organizarem atividades que, de um modo ou de outro, dialogam entre si. Para isso, recorremos
ao momento da entrevista da professora Carol quando indagada sobre o planejamento das
atividades da disciplina de Pratica de Genética, que juntamente com as disciplina de Genética
Geral e Genética de Populacdo e Evolugdo compdem o nucleo de formagdo em Genética.
Nela, a professora Carol confirma a inexisténcia de uma interdisciplinaridade, no sentido de

dialogo com os demais professores do nucleo ao qual faz parte. Observe.

Entrevistador: Eu tenho uma duavida, e isso depende muito de instituicdo para
instituicdo, em relacdo ao planejamento das disciplinas. Como ocorre o
planejamento da disciplina da Pratica de Genética? Como é feito?

Profa. Carol: O planejamento s6 eu. Aqui cada professor faz o planejamento. Entéo,
se eu sou responsavel pela Pratica de Genética, entdo, eu tenho que planejar a
Prética de Genética para aquele semestre, assim por diante. ([Ent.g]PJI).

]

Entrevistador: Sera que nesse teu esforgo de fazer com que os alunos aprendam a
outra Genética [refiro-me a disciplina de Genética de Populagdo e Evolugdo] do
mesmo periodo, valeria a pena conversar com esse professor ou essa professora para
te ajudar num planejamento que seja paralelo entre as disciplinas?

Profa. Carol: Um planejamento paralelo, acho que sim. Esse semestre eu percebi que
ela parece que quer trabalhar junto. ([Ent.j]PIm).
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Como se pode notar, apesar das boas intengdes presentes na ideia que estruturou a
composicdo da matriz curricular na época em que fora organizada e apresentada, a
interdisciplinaridade passa longe quando se trata do planejamento das atividades formativas.
Um professor ndo dialoga com o outro, sendo assim como pode haver interdisciplinaridade?
Isto nos faz lembrar daquilo que Santos e Lisovski (2011) argumentam sobre o0 engajamento
de todos os professores, quer sejam da area especifica ou pedagdgica, na formacéo
pedagdgica do licenciando, e isto implica dialogo entre os professores formadores para o
planejamento das atividades formativas. Além disso, também chama atencdo, ainda na

apresentacdo do referido documento, o seguinte trecho:

[...] Esses nlcleos disciplinares, caracterizados pela interdisciplinaridade e pela
abordagem dos conhecimentos minimos necessarios & formacdo do Bidlogo,
constituem o eixo comum de formacdo. A partir de determinado momento, o aluno
poderd optar por aprofundar conhecimentos em determinadas areas, tendo a op¢édo
de construir conhecimentos através de disciplinas dos eixos complementares de
formacgdo ([PPCa2]MTh).

Embora um licenciado em Ciéncias BiolGgicas possa vir a ser bidlogo no futuro, cabe
destacar que o curso em questdo ndo tem por finalidade formar bidlogos, e sim professores de
Ciéncias e Biologia. Inclusive, isto € o que consta no perfil do Licenciado em Ciéncias
Bioldgicas tanto no PPC como no site da instituicdo. A impressao que se tem é que 0 campo
de atuacdo profissional do egresso do curso ndo foi de fato levado em consideracdo no
momento da estruturacao da matriz curricular, apesar de falarem no inicio da apresentacdo em
DCN para os cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

Por certo, isto pode ter se constituido num fator determinante, na época da elaboragéo
do PPC, quanto a interpretacdo, funcdo e insercdo da PCC no curso, o qual veio a ser
interpretado claramente como sinénimo de préatica de ensino. Basta olharmos para 0s ndcleos
disciplinares mencionadas no PPC. Estes sdo denominados de: Ciéncias, Saude Coletiva e
Epidemiologia, Biologia Vegetal, Biologia Animal, Genética e Ecologia. E cada nucleo
apresenta uma disciplina de préatica de ensino exclusivamente para as horas da Pratica como
Componente Curricular (PCC), conforme haviamos representado na situagéo 2 da figura 2.

Num outro momento percebemos ser o grande foco de a¢do do PPC o de formar um
bidlogo, ainda que ressalte o caracter de sua atuacdo profissional ser voltado para o Ensino de

Biologia, conforme se pode ler no trecho a seguir.

[...] O grande desafio para os cursos de Biologia € estruturar novos modelos que
atendam a essas necessidades, ao mesmo tempo em que contemple toda a
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complexidade e diversidade das questOes bioldgicas. Para os cursos de Licenciatura
talvez o desafio seja maior, uma vez que uma parcela expressiva da carga horaria
deve ser destinada para estagios curriculares e praticas de ensino. Se a primeira vista
isso pode soar como um sacrificio de contetdos para a formacao ideal do bi6logo,
numa outra perspectiva sinaliza com grandes transformac8es no perfil do Bi6logo
que se dedicara ao ensino da Biologia ([PPCb]MTc).

Contrariando o que consta no perfil do curso ao ndo se dirigir ao licenciando como
futuro professor, mas como bidlogo, percebe-se que a formacdo pedagdgica representa uma
ideia de “problema”. Isto se deve, em parte, porque o que se deseja de maneira mais expressa
e contundente é que o curso de licenciatura forme um biélogo com bom dominio de contetido
e uma ampla compreensao dos processos bioldgicos para ensinar Biologia, mas em nenhum
momento ressaltam essas mesmas caracteristicas quanto aos processos educacionais.

Dando a entender que para exercer as fungdes de ensino, importa ser este profissional
um habil detentor do conhecimento especifico da area (PERREIRA, 2005), isso reforca a
ideia de um modelo de formacdo de professores que zela pela racionalidade técnica
(DAYRELL; PAULA, 2011). E ainda que o dominio de contetdo seja uma das competéncias
necessarias para o desenvolvimento de praticas de ensino contextualizadas (MORAES, 2004),
ela por si s6 ndo é suficiente. Essa e outras habilidades sdo listadas no documento, e aqui
gostariamos de destacar algumas referentes ao trabalho no Ensino de Biologia e a profissao

docente que mais se aproximam da contextualizagao:

iv. Com relagéo ao trabalho em ensino de Biologia:

[.-]

e Compreender e avaliar criticamente 0s aspectos sociais, tecnolégicos,
ambientais, politicos e éticos relacionados as aplicacfes da Biologia na
sociedade; ([PPCc1]HEh)

[.-]

e  Conhecer teorias psicopedagdgicas que fundamentam o processo de ensino-
aprendizagem, bem como os principios de planejamento educacional;
([PPCc2]HEI)

[-]
v. Com relacéo a profisséo:
[.-]

e Identificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes no
processo educativo, tais como o contexto socio-econdmico, a politica
educacional, administragdo escolar e fatores especificos do processo de
ensino-aprendizagem de Biologia; ([PPCd1]HE;j)

e Assumir conscientemente a tarefa educativa, cumprindo o papel social de
preparar pessoas para o exercicio consciente da cidadania. ([PPCd2]HEK)

Quanto ao caracter docente, 0 curso ao pretender que o0 egresso desenvolva uma visdo
critica sobre os conteudos biologicos, favorece o desenvolvimento de praticas de ensino

contextualizadas. Em especial, quando salienta que este também devera ter conhecimento
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sobre 0s principios e processos que regem o planejamento, aliado a leitura de contexto para o
desenvolvimento das atividades de ensino visando & formagdo para o exercicio de sua
cidadania. Por certo, todas essas caracteristicas preteridas implicam dizer que o curso
apresenta indicios de intencdes formativas que auxiliardo o futuro professor de Ciéncias e
Biologia a desenvolver préticas contextualizadas, reforcada pela ideia de diélogo
interdisciplinar entre as disciplinas que compde a matriz curricular.

Cabe dizer que apesar da contextualizacdo requerer a articulacdo dos conteudos sejam
eles da mesma disciplina e/ou com outra(s) disciplina(s), isto ndo significa dizer que a
contextualizagdo seja sindnimo de interdisciplinaridade. Machado (2005, p. 53) ao afirmar
que “[...] muito do que se busca por meio de rdtulos como interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, ou mesmo transversalidade atende pelo nome de contextuagdo”,
esclarece que esses “rotulos” pressupdem a existéncia de uma agao contextualizada, € ndo que
a contextualizagdo seja equivalente a esses termos.

No entanto, como ja afirmamos anteriormente: ndo basta ao professor ter dominio de
conteudo, além de articular os conhecimentos da sua disciplina especifica, precisa também
articular com aquele conhecimento trazido pelo estudante dentro de um contexto modelado
especificamente para uma situacdo de ensino que seja, preferencialmente, préximo da
realidade do aprendiz (MORAES, 2004). Do contrario, ao estabelecer todas essas pretensdes
sobre o profissional em formagédo sem estar acompanhadas de vivéncias e reflexdes apenas
estaremos reconhecendo e repassando um discurso ideario, ainda que este venha ser o
primeiro passo até a devida apropriacdo (MACEDO; SILVA, 2014).

Outro detalhe que chama a atencdo séo os enunciados das ementas das disciplinas de
prética de ensino. Compostas basicamente pelo mesmo texto, alterando-se apenas 0 nome da
area (nucleo). O quadro 4 exibe a ementa da disciplina de Préatica de Genética tal como se
apresenta no PCC do CLPCB.

Quadro 4 — Informagdes e ementa da disciplina de Pratica de Genética no PPC.

Componente Curricular Préatica de Genética
Departamento Biologia

Carga Horéria 60 horas
EMENTA:

Instrumentalizacdo dos contetdos ministrados nas disciplinas da area de genética, considerando a realidade
social e educacional, bem como as exigéncias curriculares para o ensino basico. ([Em]FDd)

Fonte: IES-PE investigada.
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O enunciado da ementa tem como verbo orientador das agdes formativas o
“instrumentalizar”. Segundo Libaneo (2013), a Didatica Instrumental, reforcada pela teoria
behaviorista da aprendizagem e fortemente presente na época do tecnicismo educacional no
Brasil da década de 1960, continua a marcar os cursos de formacéo de professores. Sobre ela

afirma que:

A Didatica instrumental estd interessada na racionalizacdo do ensino, no uso de
meios e técnicas mais eficazes. [...] [Na qual] O professor é um administrador e
executor do planejamento, 0 meio de previsdo das ages a serem executadas e dos
meios necessarios para se atingir os objetivos (Ibidem, p. 71, acréscimo nosso).

Apesar de ser muito importante ao professor conhecer as técnicas de ensino e gerencia-
las em processos de ensino-aprendizagem (WEBER; BEHRENS, 2010), ndo se pode conceber
que este profissional deva ignorar outros aspectos das atividades educacionais, tais como: o
estado emocional do estudante e o seu engajamento no processo de reflex&o sobre a realidade
social e suas problematicas com base nos estudos dos conteudos escolares. Uma vez que a
tendéncia pedagogica do tecnicismo, bem como o Ensino Tradicional, privilegia a repeticéo e
memorizagdo dos conteldos sem levar em conta os contextos ao qual se fazem presente.

No entanto, a ideia de instrumentalizacdo na formacgé@o de professores foi reforcada
diante das dificuldades que as instituicdes de ensino superior tiveram no momento da
interpretacdo da PCC, igualando-a na maioria dos casos como sindnimo de Préatica de Ensino
(SANTOS; LISOVISKI, 2011), o que é compreensivel tendo em vista a falta de clareza do
proprio Conselho de Ensino Superior (DINIZ-PEREIRA, 2011).

No caso da nossa investigacao, a ideia de instrumentalizacdo também se fez presente no
plano de ensino da disciplina de Pratica de Genética. O quadro 5 compila os temas das aulas
planejadas antes do inicio das aulas da disciplina acompanhada de uma ementa diferente
daquela que apresentamos anteriormente contida no PPC, pois agora inclui ndo mais a ideia
de instrumentalizar os contetdos ministrados pelas disciplinas da area de Genética, e sim 0s
contetidos de Genética e também os de Biotecnologia e Evolucdo. Entretanto, em sua esséncia

a ideia de instrumentalizar continua.
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Quadro 5 — Ementa e atividades do plano de ensino de Pratica de Genética 2016.1.

EMENTA

Instrumentalizacdo dos contetdos da area de genética, considerando a realidade social e educacional, as
exigéncias curriculares para o ensino basico, preparando os licenciandos para uma pesquisa e aplicacéo
do ensino da genética, biotecnologia e evolucdo ([PEa]FDe).
ASSUNTO OU ATIVIDADE DE AULA
Contrato didatico — Apresentacao da disciplina, metodologia e avaliagGes.
Tendéncias do Ensino de Genética no Brasil — novos caminhos
Maneira interativa de ensinar Genética (artigo)

Resolugéo de problemas em Genética
Educar para resolver problemas em Genética
Professor pesquisador — O papel do professor pesquisador no Ensino de Genética
As interfaces do professor pesquisador e o0 processo de aprendizagem no Ensino de Genética
Leitura de artigo cientifico
Plano de aula e o Ensino de Genética
Construcdo de planos de aula voltados para o Ensino de Genética
Apresentacdo dos planos de aula
Prética de extracdo de DNA
Andlise de protocolos utilizados em aulas praticas de genética
Jogos: instrumento de ensino que facilitem o processo aprendizagem em genética
12 Verificacio da aprendizagem = Apresentacdo do material
Uso do cinema para contextualizar o ensino de genética
Filme
Aplicacéo do filme
Sequéncia Didética Interativa (SDI) sobre Genética Geral (Parte | e Il)

SDI sobre Evolugdo (Parte | e I1)

Mapa conceitual e esquemas no Ensino de Genética
Construcdo e apresentagdo dos mapas conceituais sobre temas de Genética
Construcdo e apresentagdo dos planos de aula sobre temas de Genética
Leitura e discussdo de artigos cientificos voltados ao Ensino de Genética (Parte | e 1)
22 Verificaclo da aprendizagem = Semindrio
32 Verificagdo da aprendizagem
Exame Final

As atividades em cinza ndo foram realizadas.
Fonte: Autor, 2016.

Comparando com o quadro 5 que apresenta as aulas efetivamente realizadas, nota-se
que as atividades planejadas sdo basicamente as mesmas, mudando apenas a sequéncia. As
destacadas em cinza referem-se as que ndo foram realizadas, muito provavelmente pelos
imprevistos ocorridos no decurso do semestre, bem como a alteracdo da avaliagdo via
seminario por uma atividade escrita.

O que se percebe no geral, seja no nivel das atividades planejadas como nas
efetivamente realizadas, € um destaque para os procedimentos didaticos acompanhados de
momentos de reflexdo sobre o uso desses procedimentos. Isso aproxima a disciplina para o
trabalho da dimens&o transpositiva da contextualizagdo, a qual envolve esta fortemente ligada

a elaboracdo e ao pensar da pratica docente tanto em termos da forma como os contedos
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serdo apresentados como também na forma como essa apresentacdo sera operacionalizada
(MORAES, 2004; RICARDO, 2005).

Isso fica mais evidente se observarmos o objetivo da disciplina (“Construir uma
proposta de abordagem pedagdgica dos conteudos especificos sobre determinados temas de
genética para o ensino basico, enfatizando o ensino médio” — [PEb]Fdf) e os conteldos
programaticos (‘2. Recursos e estratégias mais adequadas para o ensino de contetidos
especificos de genética; [...] 4. Estudo, elaboracdo e aplicacdo de atividades praticas
relacionadas ao ensino de genética” — [PEC]FDg).

De fato, durante as observagdes das aulas, apesar de surgirem dialogos que fizessem
mencéo ao problema do comportamento do aluno, auséncia dos pais na Educacédo dos filhos,
condicdes salariais dos professores e dentre outros, seja por parte da docente ou mesmo dos
licenciandos, a solucdo parecia estar na forma como as aulas seriam conduzidas.

Um dos momentos da formacdo que poderiamos afirmar que realmente se enquadrou
naquilo que a Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002b) previa, e que aqui
consideramos se tratar de uma situacdo simulada, consistia na elaboracdo de um plano de aula
com base em caracteristicas (ano escolar, quantidade de estudantes, comportamento)
previamente sorteadas, por exemplo: 9° Ano do Ensino Fundamental, 50 alunos, turma
agitada; ou 2° Ano do Ensino Médio, 20 alunos, turma passiva (que pouco interage).

A busca por temas para 0 Ensino de Genética, por exemplo, foi algo que no ambito
disciplinar ndo existiu, além disso, as recomenda¢6es quanto ao enfrentamento dos problemas
do Ensino de Genética (fragmentacdo, desatualizacdo e descontextualizacdo) ndo foram
perseveradas ao longo de toda a formacdo a medida que se instruia sobre alguma técnica de

ensino, e que a propria docente reconheceu durante a entrevista.

Entrevistador: A primeira aula foi realmente em direcdo a esse tema:
problematizacdo do Ensino de Genética logo de inicio para... [interrompido pela
professora].

Profa. Carol: Isso. Porque isso é 0 que eu vejo nas escolas.

E: E ao longo da disciplina? As atividades realizadas ao longo da disciplina
permitiram para que os alunos percebessem os problemas a medida que vocé falava
sobre cinema, mapa... [interrompido pela professora].

P: Acho que sim. Permitiu para eles levarem a contextualizagéo.
E: Mas, por que em nenhum momento resgatavas o que vocé tinha falado 14 no

inicio: “Lembra que eu falava da desarticulagdo, da desatualizagdo, da
descontextualizag¢do”... [interrompido pela professora].
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P: Lembro. Eu s6 fiz isso nas primeiras aulas depois que dei essa, ndo foi? Eu s6 fiz
isso para primeira prova, vamos dizer assim, primeira avaliagdo de aprendizagem.
Prova ndo, porque agente nao fez. ([Ent.s]PJn)

Diante do que foi exposto sobre o processo de insercdo da PCC no CLCB, citada pelos
proprios professores da IES-PE investigada (FARIAS; GUILHERME; ALMEIDA, 2013), e
das observacBes sobre as disciplinas de pratica deste mesmo curso (SILVA; JOFILI;
CARNEIRO-LEAO, 2014), cabe salientar que o carater pratico exigido tanto em lei como
pela propria légica da interdisciplinaridade estabelecida como eixo integrador do PCC néo
foram devidamente atendidos e praticados. Havendo a necessidade de se repensar ndo s6 o
espaco da PCC no curso, mas o perfil de profissional que se deseja alcancar: um bidlogo que
atuara no campo do Ensino de Biologia com dominio dos contetidos especificos e das técnicas
de ensino, ou um professor consciente do seu papel na sociedade que ensina a entender e
questionar a realidade através dos contetdos de Ciéncias e Biologia, ou no caso especifico,

relacionada com a Genética, Evolucao e Biotecnologia.

3.3 Situacdes de Ensino de Genética contextualizadas elaboradas pelos licenciandos

Uma das formas de entender como o discurso sobre a contextualizacdo, e também da
fragmentacdo e desatualizacdo do Ensino de Genética, levantado pela professora Carol possa
ter cooperado para o desenvolvimento de préticas de ensino contextualizadas é através da
analise das situacbes de ensino elaboradas pelos licenciandos que, segundo Evora (2005),
correspondem as acdes do tipo pré-interativas da acdo docente, ou seja, relacionadas ao
processo de planificacdo da aula.

Entretanto, esta atividade, realizada no momento da 22 Verificagdo de Aprendizagem (22
V.A.), foi decorrente de um trabalho em grupo, de uma elaboragéo coletiva. Antevendo a esta
situacdo, optamos por complementar este exercicio de elaboragdo de agdes de ensino no
questionario para que cada licenciando, a seu modo, elaborassem de forma sintética trés
situagdes de Ensino de Genética consideradas contextualizadas a fim de entendermos, agora,
do ponto de vista individual.

Sobre os planos de aulas elaborados, é importante dizer que a Unica exigéncia solicitada
pela professora Carol foi a de que eles possuissem uma atividade passivel de ser realizada no
momento da apresentacao do plano, na qual os demais colegas de turma fariam o publico-alvo

do plano. Nesse momento da formacdo, a professora convidou dois ex-alunos do curso, e na
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época mestrandos da area de Botéanica, para compor uma espécie de banca examinadora, que
arguiu desde a estrutura do plano & apresentacdo e organizacdo da atividade, porém nada
relativo a contextualizacéo.

Para efeito de analise, apds ler cada plano de aula, delimitamos que o0s objetivos e
procedimentos metodoldgicos seriam os pontos cruciais para melhor entender as inteng¢fes do
plano. Delimitado isso, a partir das categorias utilizadas por Cavalcanti Neto (2011),

analisamos as situacdes presentes nos planos e elaboramos o quadro 6.

Quadro 6 — Informacdes basicas sobre os planos de aulas dos licenciandos e a respectiva categorizagao.

Tema/ s Hora/ o . .
Plano Contetido Publico-Alvo Aula Principal Atividade Categoria
1 Heredltarlfadade ? ? Jogos didaticos CG
e mendelismo
Diviséo celular: 1°ano do L
2 Mmitose Ensino Médio 6 Atividades em grupo CG
Sindromes 3°ano do o
3 Cromossdmicas Ensino Médio ! Montagem de cariotipo G
DNA: conceito
4 e papel ? 3 Origami de DNA CG
bioldgico
- - 5
5 C.:'CIO celulfar. 3. ano d,o_ 2 Cantar uma musica CG
mitose e meiose Ensino Médio
Evolugéo: 2°ano do . x
6 especiacéo Ensino Médio . Simulagdo NG
Ciclo celular: 1°ano do Producéo de uma histéria
7 ; - . 4 3 . CG
mitose e meiose Ensino Médio em quadrinho
8 Ciclo celular: ? 5 Encenacéo teatral de cG
apoptose fantoche
DNA: tradugéo o N
9 da informagéo 3_ ano d,o _ 1 Jogo eletrnico tipo cG
[ Ensino Médio puzzle
genética
Hereditariedade 3%ano do .
10 e mendelismo Ensino Médio 2 Produzir um cordel CG

Fonte: Autor, 2016.

Como se pode perceber, dos quinze planos de aula, doze estdo relacionados a
construcdo de conceitos, ou seja, programados para que o0s estudantes aprendam certos
conceitos cientificos. Ao passo que trés deles (P16, PI13 e PI14) estavam direcionados a
construcdo de conceitos relativos a Evolugdo (tema ndo abordado durante a formagdo, assim
como Biotecnologia, mas que constam na ementa e atividades do plano de ensino) e um a
formagéo de valores e atitudes (PI15) quanto as problematicas sociais de pessoas portadoras
de alguma sindrome cromossdmica. O quadro 7 a seguir apresenta as demais atividades

elencadas em cada um dos planos.
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Quadro 7 — Atividades dos planos de aulas.

Adividad TURMA LB3 TURMA LB1
Ividade Pl PI2 PI3 PI4 PI5 PI6 PI7 PI8 PI9|PI10 P11 P12 P13 Pl14 PI15

Cantar X
Debater X X
Dinamica de grupo X
Encenacao teatral X
Exibir video
Exposigéo tedrica
Jogar XX
Montar
Revisar X X X X
Seminario X
Simulagéo X

XXX X

TOTAL 3 4 1 3 3 3 2 2 1 3 1 2 2 2 4

Fonte: Autor, 2016.

Observamos que, no geral, entre os planos ha certa variedade de atividades, a excecdo
de trés deles que apenas descreveram a atividade obrigatoria (PI3, PI9, PI11). No entanto,
chama a atencdo as atividades voltadas para montar ou elaborar algum material — esquema
ilustrativo do nivel de organizacdo bioldgica (P12), cariétipo (PI3 e PI15), origami (Pl4),
cartazes (PI5) e historia em quadrinho (HQ) (PI7) — pois sdo acompanhadas previamente da
exposicao tedrica, a excecdo do PI3 e PI10. Sendo esta Ultima acdo substituida pela revisdo
dos conteudos, principalmente para a realizacdo de jogos ( PI12 e PI14), ou para montar um
mapa conceitual antes do momento de producdo textual (PI10).

O que se percebe no fim das contas é que praticamente todas as atividades elaboradas
privilegiam o dominio do contetido para, entdo, propor alguma atividade que novamente se
centra no contetido. Ou seja, todo aquele discurso de que a contextualizacao deve relacionar o
que vai se ensinar com o cotidiano e mostrar a importancia dele para a vida fica restrito

apenas a formagéo de conceitos. Sobre isso Cavalcanti Neto (2011, p. 7) afirma que:

E importante salientar, considerando as metas da alfabetizacéo cientifica, que apesar
da apropriagdo dos conceitos cientificos se configurarem como elementos
importantes nesse processo, tais conceitos tornam-se estéreis se ndo possibilitarem
sua utilizacdo de forma critica, processo pelo qual pode ser propiciado a partir de
situacBes de contextualizacdo que promova o desenvolvimento de atitudes e valores.

Talvez o direcionamento da atividade tenha ofuscado essa perspectiva exaltada no inicio
da formacéo, e ndo reforcado pela docente no seu decorrer. O Unico que demonstrou ter uma
tendéncia voltada para a formacdo de valores e atitudes foi o PI15, conforme podemos
observar no seguinte trecho localizado entre os objetivos especificos: “Respeitar as pessoas
portadoras dessas alteracbes [cromossOmicas] como parte integrante da sociedade, capazes de

vir a ter uma participacdo ativa e exercer sua cidadania mediante o atendimento e cuidados
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precoces” ([P115]VA). Isso viria a ser debatido depois da exposi¢do formal do contetdo, ou
seja, primeiro parte-se do abstrato para depois dimensionar concretamente o objeto de estudo.

Fazendo mencdo aos trés momentos pedagogicos (problematizacéo inicial, organizacao
do conhecimento e aplicacdo do conhecimento) estabelecidos inicialmente por Delizoicov
(1982): seria mais adequado que a apresentacdo de pessoas portadoras de anomalias
cromossémicas, através de imagens ou video, ocorresse no inicio da aula, de modo que
estimulasse os estudantes a comentarem e levantarem perguntas, assim, produzir-se-ia desde o
inicio da aula o dialogo e, consequentemente, a interacdo entre professor-aluno. Desta forma,
a medida que os estudantes questionassem, possibilitaria ao professor esclarecer pouco a
pouco cada anomalia de acordo com as duvidas levantas pela turma, para entdo voltar a estas
e outras condicdes, agora de maneira mais critica e sistematica.

Isto ndo significa que da forma como foi estrutura pelos licenciandos isso ndo fosse
possivel de acontecer, mas dificilmente poderia ser instigante depois que o professor ja tenha
explicado cada uma das sindromes e como elas se manifestam, em palavras mais simples,
depois de ter cortado o barato de descobrir através de suas proprias duvidas algo até entdo
desconhecido. E preciso priorizar, conforme destaca Moraes (2004), espaco para discussoes, e
consequentemente, didlogo entre professor e estudantes. A férmula verticalizada de ensino
(primeiro exposicdo do conteldo, depois discussdo ou jogo ou outros) termina por inibir o
senso de curiosidade do estudante, aumentando as chances do professor cair na armadilha da
exemplificacdo, ou de maneira mais ingénua, discutir algo sem que o estudante tenha de fato
construido alguma opinido a respeito do contetdo.

Do ponto de vista individual, esse cenario ndo se diferencia tanto quando levamos em
consideracdo as situacdes de Ensino de Genética contextualizadas por eles apresentadas no
questionario. A comecar que dentre as 123 situacdes esperadas (trés por licenciando),
conseguimos 120 como resposta. Isso porque dois licenciandos (L1 e L2) ndo responderam de
forma completa, indicando haver alguma dificuldade em se conceber tais situaces para o
Ensino de Genética. A distribuicdo das situacdes encontra-se representada no quadro 8, o qual
teve como base uma releitura da categorizacdo feita por Cavalcanti Neto (2011), apresentando

um nivel de hierarquizacdo pouco mais ampla e ramificada.
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Quadro 8 — Distribuicéo, frequéncia absoluta (F) e relativa (%) das situagdes de Ensino de Genética

contextualizadas dos licenciandos presentes no questionario.

CATEGORIA SUBCATEGORIA UMA situacéo DUAS situacdes TRESsituaces F %
Nao respondeu L2 L1 - 3 2
Confusas L7, L16L’3L925’ L38 L20 - 7 6
e L3, L13, L14, L28, L5, L7, L15,L22
o Exemplificacéo L34 L23, 132, L35 L6, L19 25 20
Visdo ingénua ~
Informac6es da
A L24 - - 1 1
historia
L2, L13, L14, L16,
L20, L24, L25,
Estratégia diddtica  L26, L29, L31, L4, L11, ML 5
L34, L36, L38,
L39, L40, L41
Procedimentos L1, L2, L5, L10, L8 L9 L27
didaticos Recurso didatico L11, L16, L17, L29, L31 L’33 ’L37 ! 29 24
L24, L25, L28 '
~ L4, L13, L14, L15,
Construcéo de 117 122 L23
conccgaétsgtrczo de L28. L32. L34, L3, L10, L36, L40 - 21 17
L35, L38, L41
Valores e L17, L39, L41 L26 - 5 4
atitudes
TOTAL 54 18 11 123 100

Fonte: Autor, 2017.

O grande destaque, novamente, estava nas situacdes que remetiam a procedimentos

didaticos. No entanto, diferente da categorizacdo de Cavalcanti Neto (2011), observamos

haver uma problematica maior: a maioria apenas citou estratégias ou recursos didaticos

avulsos, e em alguns casos sem fazer mencdo ao contetdo de Genética, sendo alguns deles

apresentados pela professora, conforme podemos exemplificar.

Extracdo de DNA da banana. Faz o aluno visualizar aquilo que até entdo era
intocavel, abstrato ([L2Q3a]PDc1l).

A atividade de Extracdo de DNA Humano, relacionado com os assuntos vistos em
sala, que serve como proposta de atividades praticas para realizar nas escolas
([L11Q3b]PDc4).

Uso de reportagens sobre transgénicos, para discutir o tema ([L12Q3c]PDc8).

Promover atividades como a criagdo da arvore genealdgica dos proprios estudantes
para eles compreenderem os principios da hereditariedade ([L16Q3c]PDc11).

Exibicdo de filmes e posterior debate sobre ética ([L30Q3b]PDc24).

Quando é correlacionada com os assuntos prévios das aulas, exemplo: citologia,
organizacdo celular e genoma (interligando/correlacionando) ([L40Q3a]PDc31).

Com brincadeiras, com certeza é mais trabalhoso lidar com uma sala conduzindo os
alunos para que nao percam o foco, mais é 6timo! ([L8Q3c]PDd6).
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Para aulas de Ensino Fundamental e Médio trazer filmes, desenhos animados como
X-Men e Homem-Aranha para tratar contedldos como mutagdo ([L16Q3b]PDd12).

Resolugcdo de questdes, no formato que o ENEM busca trazer os conceitos
([L27Q3c]PDd18).

Um filme que aborde algum assunto atual relacionado a Genética e a possibilidade
daquilo ser aplicado na realidade ([L33Q3b]PDd25).

Jogos - sobre o tema proporcionando o espirito de equipe da turma
([L37Q3b]PDd28).

Embora a prética de extracdo de DNA seja comum em aulas de Genética, tanto que fez
parte da Aula 14 da disciplina de Pratica de Genética, outros elencaram o caso da arvore
genealdgica. Um exemplo de como tornar o uso desse recurso numa estratégia capaz de
contextualizar € o trabalho de Vestena, Loreto e Sepel (2015): além dos estudantes
entenderem a organizacdo do heredograma, passaram a discutir sobre os modelos de familia
na contemporaneidade e do valor que esta representa para a formacdo do ser, além de
representar um momento de resgate da historia de sua prépria familia, ou seja, permitiu
trabalhar com os estudantes dentro do contexto da vida pessoal. Esta talvez seja uma forma
para os quais os licenciandos deveriam perseguir, ao invés de simplesmente citar um
recurso/estratégia e um contetdo, que podem apontar para qualquer tendéncia pedagogica,
numa citacdo direta a Libaneo (2013).

Outro elemento citado é o uso de filmes, citado ora como simples recurso por L16 e L33
ora num encadeamento de acgdes (estratégia) em L30 e que também foi tema de aula da
disciplina, que nos remete ao trabalho de Alves e Caldeira (2010), no qual trataram do tema
genoma humano e manipulacdo do DNA envolvendo os estudantes em discussdes sobre ética,
além de contar com a participacdo de outros professores numa acdo interdisciplinar.

Assim como o filme, o jogo também foi explorado, principalmente nos planos de aula
(talvez por causa da necessidade de realizar uma atividade no momento da apresentacéo), e
vem ganhando forga e destaque, em especial nas publicagdes da revista “Genética na escola”,
por permitir envolver desde um Unico contetdo a varios deles justificados por melhorar a
aprendizagem atraves da utilizacdo do ludico (MELO; CARMO, 2009). J& o caso do uso de
reportagens torna-se um interessante recurso, desde que né&o incorra na funcdo de apenas
apresentar curiosidades ou exemplos na tendéncia de motiva-lo a acreditar ser um assunto
interessante incapaz de dialogar com suas experiéncias de vida ou da producgédo social, sem
desenvolver uma reflexéo social, econdémica e/ou cultural (LUTIF, 2005).

A ideia de resolucdo de questdes no formato do ENEM surge pelo fato de suas

perguntas, geralmente, apresentarem-se desenhadas num contexto especifico, a0 mesmo
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tempo em que € abrangente por ndo fazer referéncia a praticas sociais especificas de uma
unica cultura (JALOTO; MARTINS, 2014) e reforcado pelos seus elaboradores por se tratar
de uma questdo de igualdade de chances entre os estudantes (FERNANDES; MARQUES,
2012). Ainda que sejam feitas criticas ao tamanho dos textos das perguntas, como foi o caso
do alerta dado pela professora Carol na Aula 2. Entretanto, é preciso lembrar que a Matriz de
Referéncia do (novo) ENEM pode induzir o professor a acreditar que contextualizar seja dar
exemplos do cotidiano (MACENO et al., 2011).

E, por fim, a no¢do de articulacdo entre os contetdos da propria disciplina (e também de
outras &reas), conforme apresentaram tanto L40 como L34, L36 e L38, requer do professor,
antes de tudo, dominio de conteldo até mesmo para que a acdo educativa seja capaz de
envolver os conhecimentos prévios dos estudantes e que necessariamente ndo foram
produzidas em aulas anteriores, como ressalta Moraes (2004).

Nota-se que a tendéncia em pensar em formas de ensinar o conteldo, e que nos remete a
ideia de tendéncia transpositiva e, portanto, da pratica docente, € uma tendéncia que se
fortaleceu ao longo de toda a formacéo, assim como a ideia de acreditar ser a contextualizacdo
0 uso de exemplos, quer sejam aqueles presentes ou ndo no contexto do cotidiano, ou

introduzir a aula usando informacdes historicas, como se pode observar nas situacoes a seguir.

Heterozigose e Homozigose: pode-se contextualizar a partir das ragas animais,
mistura entre povos; variedades e plantas de tipo Unico, etc. ([L3Q3a]VIal).

Gendtipo e fendtipo: caracteristicas de animais domésticos como cdes e gatos
([L6Q3a]Vliad).

Quando o professor pede que os alunos tragam flores de uma mesma espécie que
apresentam cores diferentes e comenta sobre a dominancia incompleta, dominancia
completa, etc. ([L15Q3c]VIal2).

O simbolo de alimento transgénico nas embalagens ([L19Q3a]VI1al3).

Mutagdes genéticas (contetdo); contextualizagdo: abordando a trissomia do
cromossomo 21 e outras doencgas (L23Q3b]VI1al9).

Entender dominancia e recessividade - apresentar aos alunos como funciona a ideia
basica e mostrar por meios de figuras a presenca/auséncia de genes dominantes e
recessivos ([L32Q3c]VIa22).

Relacionado ao assunto gendtipo e fendtipo, poderia trabalhar com imagens que
apresentam genes e caracteristicas morfoldgicas de diversas espécies distintas
([L35Q3b]VIaz24).

Mendel - um breve filminho sobre Mendel para a introdugdo das leis
([L24Q3b]VIb).
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Embora os casos mais comuns sejam aqueles referentes ao contetdo relacionado as Leis
de Mendel (dominéncia, recessividade, homozigose, heterozigose, genétipo e fenotipo),
caracteristicas herdadas e também os alimentos transgénicos, o exemplo por si s6 ndo é
suficiente para desencadear uma reflexdo durante a aula nem de estabelecer relacBes mais
amplas (CAVALCANTI NETO, 2011), visto que normalmente este ¢ artificio utilizado pelo
professor para fazer a ponte entre a aula expositiva e os fatos da natureza e da técnica
(LUTFI, 2005).

Devemos lembrar que a contextualizacao efetivamente se concretiza quando o professor
colocar o estudante, sempre que possivel, para praticar o exemplo e, assim a passar a explorar
e a compreender as articulagdes entre os aspectos tedricos e a sua realidade a medida que
comeca a ter duvidas, desencadeando o processo de constru¢cdo do conhecimento e
possibilitando que entenda o conhecimento cientifico (MORAES, 2004). Isso, novamente,
requer do professor dominio de contetudo, a exemplo da necessidade de L23 rever seu
conceito sobre mutacdo e exemplos, ja que a trissomia do cromossomo 21 trata-se de uma
alteracdo cromossémica numeérica.

Na situacao de L24, o uso de informacdes histdricas para introduzir uma aula transmite
uma ideia de que o conhecimento evolui de forma linear sem que tivessem ocorrido mudancas
qualitativas e conflitos. Um exemplo que podemos citar € o caso de professores que
atualmente acreditam que Darwin ndo tinha conhecimento sobre as ideias de Mendel. Bizzo,
Sano e Monteiro (2016) alegam que isto ndo € verdade, e que o dialogo entre eles ndo ocorreu
por divergéncias tedricas e da forma como Mendel elaborou o experimento.

Entre as situacOes que foram apresentadas, observamos existir aquelas que ndo sao
propriamente ditas do dominio da Genética, porém sao relativas ao estudo da Evolucdo, tais

como os exemplos apresentados a seguir.

Especiacdo: a evolugdo dentro de uma mesma espécie; muito facil de visualizar em
passaros; influéncia do ambiente no fen6tipo em animais e/ou plantas do mesmo
género, mesma espécie ([L3Q3c]PDe2).

Especiacdo - mostrar espécies parecidas, de locais diferentes e dizer como e porque
elas sofreram esse processo ([L13Q3c]PDe6).

Evolugdo, utilizando a filogenia e as plantas da escola para construir a arvore
Plantae ([L14Q3b]PDe7).

Selecdo natural: tratar dos virus efou bactérias resistentes a antibiéticos
([L22Q3c]PDel0).

Evolucédo - todos os contetidos, podendo ser trabalhado de diversas formas, como,
por exemplo, o uso de jogos, videos, etc. ([36Q3c]PDel7).
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Abordar epidemias virais (foco nos veiculos de comunicacéo para correlacionar com
o0 atual) com mutacédo génica ([L40Q3b]PDel9).

Filme X-men para uma turma de 3° ano do Ensino Médio com roteiro direcionado
relacionando cenas do filmes ao conceito de mutacdes, selecdo natural e deriva
genética ([L41Q3c]PDe21).

Nessas situacfes encontramos casos que remetem a exemplificacdo (L3, L13, L22,
L40), recurso didatico (L36) e a estratégia de ensino (L14, L41), no entanto, por ndo fazerem
menc&o aos contelidos de Genética nos levaram a reuni-las numa categoria especifica, mesmo
reconhecendo a existéncia do didlogo entre esses campos cientificos. Ainda nesta categoria,
ha duas situacdes de ensino elaboradas por L10 que se destacaram por sequer fazerem mencao

a Genética, Evolucéo ou Biotecnologia. Observe.

A experimentacdo que pode ser vista como celular (anélise celular vegetal) que pode
ser aproveitada para analise quimica dos ciclos vegetais! ([L10Q3b]PDe4).

Uma aula de efeito estufa pode se trabalhar os ciclos biogeoquimicos
([L10Q3c]PDe5).

Situacdo similar aconteceu com a pesquisadora Cavalcanti Neto (2011), quando um
licenciando apresentou uma situacdo contextualizada utilizando-se de conceitos de Fisica (6°
ano do Ensino Fundamental) ao invés de conceitos de Biologia. Nesse momento, a
pesquisadora argumenta que para entender tal situacdo seria necessaria uma analise mais
aprofundada no que diz respeito aos conhecimentos construidos pelo licenciando em relacdo
aos conceitos da Biologia. Essas consideracGes também se estendem a essa ocasido, assim
como para L1 e L2 que ndo conseguiram elaborar situacdes de Genética contextualizadas.

As situagOes confusas foi uma categoria elaborada por Cavalcanti Neto (2011) quando
esta se viu diante de casos que ndo se enquadravam nas demais categorias com as quais
trabalhava, e assim como esta investigacao, possivelmente sinalizam para a falta de clareza do

que venha a ser a contextualizagdo. VVejamos estas situagoes.

Todos os organismos viventes possuem DNA ([L7Q3a]CF1).

Aula para uma turma agitada de 8° ano, as atividades devem instigar os estudantes a
participarem, o professor deve assumir um papel de mediador e os estudantes
realizarem as atividades e passarem mais tempo ocupados ([L16Q3a]CF2).

Sistema ABO e doacdo de sangue ([L20Q3b]CF3).

Mutantes, mutacdes e X-men ([L20Q3c]CF4).
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Criacdo de atividades que envolvam associacdo entre contelido e realidade dos
alunos ([L25Q3c]CF5).

MutagBes cromossdmicas: inclusdo social, Historia, Artes, cultura, etc.
([L38Q3b]CF6).

Utilizaria um jogo elaborado em sala de aula de forma que os alunos avaliassem de
forma coletiva seu aprendizado ([L39Q3c]CF7).

Estas situacbes sdo compostas por frases que necessariamente ndo rementem a um
contexto de ensino, como é o caso de L7 e L20; enquanto que L16 descreve um contexto
semelhante ao proposto no primeiro momento de elaboragao de plano de aula, ocorridas entre
as aulas 9-13, quando foi proposto que o plano fosse direcionado ao perfil de turma sorteado
no momento, mas que ndo se articula com conceito algum. Em sentido contrario a L16, as
situacOes propostas por L25 e L39 indicam, respectivamente, atividades ndo especificadas que
valorizam o contexto do estudante e um jogo, no qual os préprios estudantes se autoavaliam.

Por fim, temos as situacBes caracterizadas por possuirem alguma tendéncia em
desenvolver, através dos conteudos de Genética, atitudes e valores capazes de auxiliar o
estudante a atuar de maneira mais consciente e critica na sociedade e, portanto, aproximando-

as daquilo que uma proposta contextualizada de fato almeja. Vejamos:

Debate sobre racismo e genética ([L17Q3b]VAL).

Ao trabalhar o conteido sobre mutacfes génicas, podem-se levantar discussfes
presentes na sociedade que envolve as diversas variagdes e distirbios decorrentes da
mutacdo. Pode-se utilizar material midiatico como filmes, jornais, artigos e etc.
([L26Q3b]VA2).

Ao trabalhar o conteldo sobre transgenia e clonagem génica, podem-se levantar
discussBes atuais sobre as vantagens e problematicas dessas técnicas. Podem-se
utilizar materiais midiaticos como reportagens e artigos de jornais, entre outros
([L26Q3c]VA3).

Utilizaria trechos de filmes como GATTACA, X-men, Planeta dos macacos para
trazer essa discussdo sobre Bioética, importancia dos genes e Evolucdo
([L39Q3a]VAA4).

Debate em sala de aula com 3° ano do Ensino Médio. O uso de células tronco
embrionarias. Contetido nogdes de biotecnologia ([L41Q3a]VAD).

A ideia em comum que relne todas essas situagfes € a valorizacdo do debate e da
discussdo em torno de questdes sociais ou relacionadas as atividades cientificas. Esta é uma
das caracteristicas de uma Educacdo que prioriza a participacéo dos estudantes abrindo espaco
para o dialogo e troca de ideias e experiéncias entre professor e estudantes. Moraes (2004, p.

45, grifos nossos) afirma que:
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Para que os professores consigam contextualizar os contetdos, é de fundamental
importéncia a interacdo entre professores e alunos, que pode surgir mediante a
abertura de um espaco de discusséo, desenvolvido pelos professores durante a aula.

O professor que se deixa questionar, dialoga e da vez a participacdo do aluno,
interage oportunizando as perguntas e os questionamentos e ndo perde as idéias dos
alunos, por mais simples que parecam ser, aproveita 0 momento da aula para
refletir na acdo e na construcédo do conhecimento.

]

Para que essa interagéo seja mais produtiva, é fundamental que ela aconteca em um
contexto definido e esse cenario complexo de interacbes, é o espagco onde nos
queremos que o aluno utilize o conhecimento cientifico o qual, através da
contextualizagdo, poderd ser compreendido e vivenciado, a ponto de permitir ao
aluno uma reflexdo e uma investigagéo, na busca de significados.

Considerando a Educagdo como processo de humanizagdo do homem, numa referéncia
a Paulo Freire, ela problematiza e visa romper com a verticalidade das préticas tradicionais, e
para isso € necessario ao educador (professor) e ao educando (estudante) estabelecer um
dialogo de modo que o contexto especifico elaborado pelo professor seja percebido e tomado
como objeto de reflexdo (RICARDO, 2005).

O caso do debate acerca do racismo mediado pelo olhar da Genética (L17) poderd, por
exemplo, levar o estudante a perceber que a variedade do tom de pele humana, por ser uma
heranca quantitativa, ajuda a entender um pouco da histéria da miscigenacdo das diferentes
regides do Brasil enquanto pais multicultural. De forma semelhante, o debate sobre as
atividades cientificas direcionadas a manipulacdo génica ou de células embrionéarias ajuda a
levantar davidas sobre os limites da Ciéncia e sua influéncia na sociedade, nas atividades
culturais, questdes morais e filoséficas.

Com isso, gostariamos de ressaltar que os poucos casos desse tipo de situacbes de
ensino, apesar de serem pouco expressivas e carentes de maiores detalhes, carregam consigo
um propdsito maior que o conceito. E verdade que a contextualizagio ndo se resume ao
debate e a discussdo, esta ganha maior expressao se acompanhada desde o inicio do processo
educativo de agdes que estimulam o estudante a perguntar e refletir sobre um tema ou

situacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Falar sobre pratica de ensino contextualizada sem falar de formacdo de professores é
praticamente impossivel, isto porque as expectativas sobre as a¢cbes docentes em sala de aula
estdo cercadas por tudo que € apresentado tanto pelas politicas publicas educacionais que se
estendem da Educacdo Béasica aos cursos de licenciatura, como pelas pesquisas dessas areas.

Apesar de surgir como uma novidade na formagdo inicial de professores, a Pratica como
Componente Curricular (PCC), ao que parece, viabiliza a adog¢do do modelo da racionalidade
pratica por valorizar a necessidade do professor olhar para a sua pratica como objeto de
reflexdo e aperfeicoamento do seu trabalho, por entender que os problemas educacionais néo
se resumem a um compéndio de técnicas de ensino, mas num conjunto complexo de fatores.

De modo semelhante, a tarefa de entender o que é a contextualizacdo a principio se
mostra dificil, pois tudo que se deseja alcancar nos processos de ensino-aprendizagem
(alfabetizacdo cientifica, formacdo do pensamento orgéanico e critico, entender a teoria de
maneira mais clara entre outras) estdo presentes nos diversos trabalhos que abordam este
tema. Felizmente, dentro do nosso arcabouco tedrico lidamos com autores que nos
possibilitaram entender quais praticas estdo associadas a uma ideia falsa sobre a
contextualizacdo, e do como ela exige do professor ser capaz de mobilizar diferentes
competéncias e saberes transitando entre diferentes dimensdes em busca da aproximacao entre
teoria e pratica assentada na ideia de praxis educativa.

Sobre as concepcdes, percebe-se que no confronto entre as tendéncias percebidas e
acOes observadas vemos que as trés dimensdes da pratica contextualizada (transpositiva,
epistemoldgica e socio-histdrica) de algum modo se fazem presentes nas falas da professora
formadora. No entanto, a dimensdo transpositiva se sobressai em relagdo as outras. E este
panorama que mistura tendéncias de diferentes naturezas por parte da professora, leva-nos a
pensar que o predominio da visdo ingénua de contextualizacdo presente na maioria dos
licenciandos tenha alguma possivel relagdo resultante da interpretacdo da PCC como
sindnimo de pratica de ensino.

O resultado dessa interpretacdo para o Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas
(CLCB) da IES-PE investigada limitou a contribuicdo dos professores da area especifica a
formacdo cientifica, algo anunciado desde o Projeto Pedagdgico do Curso quando distorce o
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perfil do egresso da licenciatura a um bidlogo que ensina Biologia e comprometendo a
formagdo do futuro professor para o ensino contextualizado, em razdo do predominio do
modelo da racionalidade técnica que se ampara nos valores e praticas de tendéncias
pedagdgicas consideradas na atualidade insuficientes ante as problematicas e anseios
educacionais.

Olhando para todo o conjunto de propostas de ensino, fica patente o quanto é necessario
discutir sobre a contextualizacdo no ambito da formacao inicial, se possivel, desde o inicio do
curso tal como deve acontecer com a PCC. Na esperanca de que os futuros professores sejam
capazes ndo s6 de incorporar as suas convicgdes o discurso ideario da Educacdo e do Ensino
de Ciéncias, mas de esbocar acbes educativas que incorporam tal carater. Algumas
caracteristicas de um ensino contextualizado, tais como o cotidiano, dominio de conteudo e de
elementos que possam concretiza-los, o reconhecimento dos conhecimentos prévios dos
estudantes, e a articulagdo desses conhecimentos com os da area de Ciéncias Bioldgicas eles
ja entendem ser necessario, falta-lhes compreender que o Ensino de Genética, ou de qualquer
conhecimento cientifico seja ele de nivel molecular, macroscépico ou astronémico, precisa
estar casado com os fatos da vida real e do mundo que lidamos para além do espaco escolar.

Tendo em vista que as Ciéncias Bioldgicas é uma area que esta diretamente ligada as
manifestacOes da vida, seria interessante que o tema contextualizagdo fosse continuamente
frisado, esclarecido e vivenciado pelos licenciandos do curso investigado. Isto poderia ser
realizado instigando-os a levarem em conta, sobretudo, nos momentos de producdo e
execucdo de propostas de ensino de Ciéncias e Biologia, sejam elas no ambito das disciplinas
reservadas a PCC como também nos momentos dos estagios supervisionado, a perceberem
esta ciéncia relacionada com as problematicas sociais.

A escolha do tema contextualizagcdo para esta pesquisa, em especial, para mim foi
instigante. Uma vez que eu também ndo havia estudado sobre ele durante a licenciatura,
havendo apenas incorporado de modo inconsciente o valor que a contextualizacdo representa.
E durante o mestrado, estudar este tema, alem de mexer com minhas percepgdes sobre
Educacgdo, Ensino, Aprendizagem, Prética Docente e outros, fez-me perceber que de fato
muito do que buscamos alcancar com as nossas aulas, de um modo ou de outro, esbarra-se na
contextualizacdo. Basta olharmos para as competéncias/caracteristicas que a mesma requer e
0 quanto se assemelham aos objetivos do Ensino de Ciéncias proferidos por diversos
pesquisadores da area por meio de diferentes perspectivas e bases teoricas. Diante disso,
concluo esta etapa do mestrado ciente de que a minha prética, enquanto profissional da

Educacao, ndo sera a mesma de antes, pois tudo agora passa pelo “filtro da contextualiza¢do”.
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formador(a) alusivo a Contextualizacéo
do Ensino

Aporte tedricos e metodoldgicos
relacionados a Contextualizacdo do
Ensino apresentados pelo professor(a)
formador(a)

Informac6es emitidas pelos licenciandos
alusivos a Contextualizacao

OUTRAS INFORMACOES E OBSERVACOES
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido para os licenciandos

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO @*@
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS =
NIVEL MESTRADO — ENFASE NO ENSINO DE BIOLOGIA

UFRPE PPGEC
Como licenciando(a) matriculado(a) na disciplina de Pratica de Genética afirmo que estou
esclarecido(a), consciente e de pleno acordo para autorizar ao Professor César Henrique Pinto
Moreira, Mestrando do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino das Ciéncias a descrever, analisar,
interpretar e tornar publicas minhas palavras e agOes resultantes das observacbes e das aulas da
disciplina e periodo citado, as quais visam obter informacdes atinentes a sua pesquisa para conclusdo
de Mestrado. E mediante acordo com o pesquisador, minha identidade sera preservada. Por estar de
acordo, assino este termo coletivo.

| NOME COMPLETO DO LICENCIANDO ASSINATURA
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Recife, de de 2016.
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APENDICE C — Termo de consentimento livre e esclarecido para a docente

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS

UFRPE

® NIVEL MESTRADO - ENFASE NO ENSINO DE BIOLOGIA
@’@
PPGEC
Eu, )
professor(a) da disciplina de , afirmo que estou esclarecido(a),

consciente e de pleno acordo para autorizar ao Professor César Henrique Pinto Moreira,
aluno do Curso de Mestrado do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino das Ciéncias da
UFRPE, a gravar, descrever, analisar, interpretar e tornar publicas minhas palavras e agdes
resultantes dos audios e observacdes das aulas, da entrevista por mim concedida e também
dos materiais produzidos pelos licenciandos matriculados na disciplina citada durante o
periodo de 2016.1, que visam obter dados relativos a sua pesquisa para conclusdo de

Mestrado. Mediante acordo entre pesquisador, minha identidade sera preservada.

Concedente

(assinatura e carimbo)

Recife, de de 2016.
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APENDICE D - Roteiro de entrevista para a docente da disciplina de Pratica de Genética

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS PPGEC

ROTEIRO PARA A ENTREVISTAR O(A) FORMADOR(A)

1. False sobre sua trajetoria formativa (graduacdo, mestrado e doutorado) e profissional

(onde e como j& atuou) até chegar nessa instituicao.

2. Qual o papel da disciplina Pratica de Genética na formacdo dos futuros professores de

Ciéncias e Biologia?

3. Ha quanto tempo vocé é responsavel pela disciplina de Pratica de Genética? Gosta de

atuar com essa disciplina? Por qué?

4. Para o(a) senhor(a), o que é contextualizacdo?

5. Vocé julga pertinente contextualizar nas aulas de Genéticas? Por qué?

6. A disciplina Pratica de Genética contribui para que os licenciandos aprendam a
contextualizar em relacdo aos conteudos de Genética? De que forma ela busca

proporcionar isso?
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APENDICE E — Questionéario aos licenciandos da disciplina Pratica de Genética

®
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO @?@
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS CIENCIAS :
MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS PPGEC

QUESTIONARIO N°( )

1- Informacdes sobre o licenciando(a)

Sexo: Idade: Aluno(a): ( ) Regular ( ) Sem Periodo:

Trabalha como professor? () Néo () Estou trabalhando ( ) Jatrabalhei

2- O gue para vocé significa contextualizar?

3- Apresente trés situacoes de Ensino de Genética contextualizadas.

Situagao 1

Situacéo 2

Situacéo 3




