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RESUMO

ANDRADE, EDYLA SILVA DE. Dialogando sobre Origem da Vida e Evolucio Biologica
a partir dos Obstaculos Epistemologicos: uma analise dos processos de ensino
aprendizagem no ensino fundamental.2017.126p.Dissertagao (Mestrado em Educacao em
Ciéncias e Matematica).Instituto de Educagdo, Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro,Seropédica, RJ, 2017.

Palavras-chave: Ensino-Aprendizagem, Evolugdo, Origem da Vida.

Com a presente pesquisa analisamos uma situagdo de ensino-aprendizagem, envolvendo
professora e alunos do 2° segmento do Ensino Fundamental, especificamente do 7° ano, sobre
os temas Origem da Vida e Evolugdo Biologica. E assim, possibilitar um processo de reflexdo
sobre a aprendizagem e a (re)construcao de conceitos dos alunos e, também, como professora,
uma reflexdo sobre a elaboragdo metodologica das aulas. Dessa forma, os referenciais tedricos
e metodologicos desta pesquisa sdao fundamentados nas ideias de obstaculos e perfis
epistemologicos do cientista e filosofo Gaston Bachelard (1978,1996), e na metodologia
problematizadora baseada nos temas geradores do educador Paulo Freire (1983, 2015). E, a
metodologia de ensino-aprendizagem dialdgica adotada na constru¢do do planejamento das
aulas e coleta de dados, foi baseada nos trés momentos pedagdgicos de Delizoicov et at
(2002).Enquanto a parte empirica deste projeto, foi realizada entre os meses de Fevereiro e
Abril de 2016, no CIEP (Centro Integrado de Educagdao Publica) localizado no bairro de
Austin, municipio de Nova Iguacu, estado do Rio de Janeiro. Para realiza¢do da pesquisa, os
sujeitos participantes pertenciam a duas turmas do 7° Ano, totalizando 58 alunos, e foram
caracterizados a partir de suas respostas do questionario diagnostico com seus dados de
identificacdo como faixa etdria, religido ou culto, cor ou raga, além de interesses e opinides
relacionadas a disciplina ciéncias e as tematicas Origem da Vida e Evolugdo. Além do
questionario, os dados foram coletados em gravagdes de audio, produgdes das atividades
escritas e orais dos alunos e do registro das minhas reflexdes em didrio de bordo. A partir dos
resultados do questionario diagndstico e descricao da sequéncia didatica, analisamos os dados
coletados a luz das teorias dos nossos principais referenciais da fundamentacdo tedrica-
metodologica. Concluimos que, durante a sequéncia didatica, os alunos que partiram de seus
obstaculos, foram capazes de supera-los ao refletir, criticar, argumentar sobre ideias que ndo
concordavam e assim, puderam se aproximar do “espirito cientifico”. Todo o processo foi
caracterizado pelo movimento descontinuo na aprendizagem, e isto se refletiu nas falas dos
alunos que transitavam entre os conhecimentos de senso comum e os conhecimentos
escolares, variando sempre de acordo com as atividades propostas.



ABSTRACT

ANDRADE, EDYLA SILVA DE. Dialoging on the Origin of Life and Biological Evolution
from the Epistemological Obstacles: an analysis of the processes of teaching learning in
Elementary School. 2017.126p. Dissertation (Master in Education in Science and
Mathematics).Instituto de Educagdao, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
Seropédica, RJ, 2017.

Keywords: Teaching-Learning, Evolution, Origin of Life.

With this research, we analyse a teaching-learning situation, involving a teacher and students
of the second cycle of the Elementary School, specifically the 7™ grade, about Origin of Life
and Biological Evolution. And thus, to enable a process of reflection on the students' learning
and concept-(re)building, and also, as teacher, a reflection on the methodological elaboration
of the lessons. The theorical and methodological references in this research are based on the
scientst and philosopher Gaston Bachelard's (1978, 1996) ideas of epistemological breaks and
profiles, and on the problematizing methodology based on educator Paulo Freire's (1983,
2015) generator themes. The dialogic teaching-learning methodology used on lesson
planning and data gathering was based on the three pedagogical moments of Delizoicov et al
(2002). The empirical part of this project took place between February and April 2016, at the
CIEP (Centro Integrado de Educagdo Publica, Integrated Public Education Center) located in
Austin, Nova Iguacu municipality, Rio de Janeiro state. The participating subjects were
members of two 7™ grade classes, with a total of 58 students, characterized with their
identification info like age, religion or creed, color or race, and interests and opinions on the
science discipline and the themes “Origin of Life” and “Evolution”, based on their answers to
the diagnostic questionnaire. Along with the questionnaire, data was collected in audio,
written and oral activities, and records of my reflections in a “teacher's log”. Based on the
results of the diagnostic questionnaire and on the description of the didatic sequence, we
analyzed collected data in light of or main references' theories on theoretic-methodological
foundation. We concluded, during the didatic sequence, that students that started from their
obstacles were capable of overcoming them, as they reflected, criticized and commented on
ideas with which they didn't agree, and thus, came closer to the “scientific spirit” . All of the
process characterized by discontinuous movement in learning, and it was reflected on the
students' statements, that varied between common sense and school knowledge, always based
on the proposed activities
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I.INTRODUCAO

I.1.Da trajetoria a questao de pesquisa

A reflexdo do objeto da presente pesquisa partiu de uma curiosidade, seguida de uma
preocupacao, da frustragdo e, por fim, da motivagdo. Tudo isto teve como plano de fundo uma
complexa mistura de sensacdes na trajetdria de uma professora iniciante.

Desde muito crianca sempre fui observadora e curiosa. Gostava de saber dos porqués
de tudo que vivenciava. O que mais me instigava era a minha origem: Como nos, seres vivos,
fomos criados? Para onde vamos? Tentei buscar as respostas destas indagacdes, sem muito
sucesso, na midia e até nas religides.

Entretanto, ao longo dos anos, percebi que as explicagdes cientificas para a Origem da
Vida acalentavam as minhas inquietagdes e, apos diversas opcdes profissionais, decidi cursar
a faculdade de Biologia. Assim, por ser uma area extensa, acreditava que poderia saciar a
minha curiosidade por aprender de tudo um pouco, além de aprofundar os conhecimentos
sobre a Origem da Vida.

Em meados de 2013, conclui a licenciatura em Ciéncias Biologicas pela UFRJ na
modalidade a distancia, através do consércio CEDERIJ. Logo no ano seguinte, fui convocada
no concurso publico para ser docente de Ciéncias na rede estadual do Rio de Janeiro, para
trabalhar na minha propria cidade, Nova Iguagu. Esta era a minha primeira experiéncia como
professora, porque, at¢ aquele momento, s6 havia realizado os estdgios obrigatorios da
faculdade. Entdo, nos primeiros meses de regéncia surgiu a preocupacao: como transpor o que
aprendi e ensinar para turmas que possuem mais de 40 alunos, numa escola com infraestrutura
precaria, sendo que inferia que a maioria desses ndo tinha interesse em aprender Ciéncias ou
qualquer outra disciplina?

Dessa forma, encarei a realidade e emergiu a frustracdo. “Ensinar” para quem ndo quer
“aprender”. Para qué eu devo “ensinar”? Para qué eles devem “aprender”? Enfatizei as aspas
porque inicialmente pensava que como professora possuia conhecimentos muito interessantes
e que seria um desperdicio para os meus alunos ndo aproveitar o que eu tinha a dizer. Entdo, a

fim de amenizar a frustracao procurei observar mais os alunos. Perguntava-me sempre: O que



eles sabem sobre Ciéncias? Percebi que ndo somente os alunos, porém todos nos possuimos
conhecimentos que sdao construidos antes de chegarmos a escola e que nao podem ser
ignorados.

Nas minhas aulas, quando comecei a ensinar os temas Origem da Vida e Evolucdo
Biologica, percebi tamanha a complexidade dos mesmos, tanto nos diversos conhecimentos
que os alunos ja possuiam e expressavam sobre o tema, quanto na prépria Ciéncia. Sendo que
a Evolucao Biologica ¢ apontada como eixo norteador e articulador das Ciéncias Bioldgicas.
Entretanto, as tematicas sobre a Origem da vida e a Evolu¢do dos Seres Vivos sdo dificeis de
serem trabalhadas, pois, no ambiente escolar, encontramos um embate de ideias entre o
professor, como representante da voz cientifica, e o aluno, que ja possui concepgdes baseadas
em outros conhecimentos, o que leva a construgdes proprias sobre essas tematicas.

Diante deste contexto, e relacionando-o ao Ensino de Ciéncias, uma ideia fundamental
para a sua compreensdo ¢ conhecer sobre a evolucdo das espécies e, consequentemente, a
evolucdo dos pensamentos cientificos sobre este assunto. Segundo Bizzo (1998), o ensino de
ciéncias deve proporcionar a todos os estudantes a oportunidade de desenvolver capacidades
que neles despertem a inquietagdo diante do desconhecido, buscando explicacdes ldgicas e
razoaveis, amparadas em elementos tangiveis.

Entdo, apds essas fases de muitos anseios e reflexdes, fui tomada por uma motivagao
que me levou ao Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias e Matematica
(PPGEduCIMAT) da UFRRJ em 2015. Ao escrever o pré-projeto para a selegdo do mestrado
do PPGEduCIMAT, propus uma investigacdo em que a partir da compreensao do que os meus
alunos do 7° Ano ja sabiam sobre Origem da Vida e Evolucao, buscava entender como eles
aprendiam sobre esses temas. Assim, a proposta inicial visava a elaboragdo de estratégias
didatico-pedagogicas para o processo de ensino-aprendizagem a fim de ampliar os
conhecimentos dos meus alunos sobre estes temas. A partir dai, propus a producdo de um
manual didatico com propostas didatico-pedagogicas que pudessem auxiliar a pratica e a
formacgdo continuada de outros professores.

Entretanto, j& com o pré-projeto aceito e, enfim, mestranda da turma de 2015, as
questdes de pesquisa que orientam a dissertagdo foram se redefinindo, a partir das leituras
sobre diferentes referenciais tedricos apresentados nas disciplinas obrigatorias do curso ao
longo do ano e, também, durante todas as atividades relacionadas a execucdo da minha

proposta inicial de projeto. Entdo, ao longo deste processo de amadurecimento académico e,



paralelamente, profissional, a minha questdo da pesquisa emergiu: antes acreditava que
principal questao norteadora era o “como aprender?”. Entretanto, era o “como ensinar?” sobre
Origem da Vida e Evolugdo que gostaria de investigar verdadeiramente.

Diante disso, a fim de compreender como os conhecimentos populares dos meus
alunos se organizavam, conheci as ideias do epistemologo Gaston Bachelard sobre produgdo e
assimilagdo dos conhecimentos cientificos, a discussao sobre a diversidade dos perfis
epistemologicos e a constituicdo dos possiveis obstadculos epistemoldgicos no processo de
aprendizagem em Ciéncias.

Nesta ultima perspectiva, ao pesquisar o “como ensinar” Ciéncias, me descobri
professora-pesquisadora com minha pratica de ensino reflexiva e me identifiquei com ideias
de Paulo Freire. Freire defendia uma pratica pedagdgica em que o didlogo entre o
conhecimento dos educandos e o dos educadores ¢ fundamental para o ato educativo que visa
transformagoes. Entdo, a partir desta relagdo dialdgica transformadora, como educadora com
consciéncia sobre a autonomia dos educandos e da minha formacao permanente, serei capaz
de inferir sobre as atividades e dificuldades de ensino-aprendizagem.

Objetivamente esta pesquisa pretende analisar e compreender uma situacao de ensino-
aprendizagem, envolvendo professora e alunos do 2° segmento do Ensino Fundamental,
especificamente do 7° ano, sobre os temas Origem da Vida e Evolugdao Biologica e, assim,
possibilitar um processo de reflexdo sobre a aprendizagem e a (re)construcao de conceitos dos
alunos e também, como professora, uma reflexdo sobre a elaboragdo metodologica das aulas.

Dessa forma, os objetivos deste projeto podem ser divididos essencialmente em dois
grupos que, no entanto, se entrelagam: os objetivos da pesquisa € os objetivos pedagogicos.
Os objetivos da pesquisa sdo baseados em referenciais tedricos e metodologicos e visam que o
professor observe empiricamente os processos educativos, para assim analisa-los e interpreta-
los a fim de contribuir para discussdes sobre tematicas relacionadas.

Ja os objetivos pedagdgicos vao além da observagdo e da atitude do professor. Eles
contém os objetivos de cada etapa pedagogica construida. Por isso, os objetivos da pesquisa e
os objetivos pedagdgicos se entrelagcam pois, ao analisar minha propria pratica pedagogica,
me constituo ndo apenas como professora, mas reflito criticamente sobre como essa pratica se
constitui, produzindo uma analise como pesquisadora de minha propria realidade.

Diante do exposto, a questdo norteadora de pesquisa ¢é: Serd possivel ensinar Ciéncias,

especificamente, Origem da Vida e Evolucdo Bioldgica, partindo dos conhecimentos



populares dos alunos? Para respondé-la, tracamos os seguintes objetivos de pesquisa:

- Analisar os conhecimentos dos alunos sobre as diferentes explicagdes sobre a Origem
da Vida e a Evolucdo Bioldgica, a partir do olhar para a minha propria pratica, através de uma
estratégia de ensino-aprendizagem problematizadora. Dessa forma, compreender como
acontecem as interagdes entre os conhecimentos populares e a influéncia dos conhecimentos
escolares e do ensino de ciéncias na (re)construcao dos seus conhecimentos;

- Analisar as atividades propostas, destacando as falas dos alunos e suas possiveis
variacdes sobre a temdtica a partir de uma metodologia problematizadora, identificando e
articulando as nog¢des de obstaculos epistemoldgicos de Bachelard que emergirem a partir da
relagdo dialdgica estabelecida entre alunos e professora;

-Propor estratégias de ensino e aprendizagem em que os conhecimentos dos alunos
sejam utilizados como ponto de partida, pois tendo como ponto de chegada o conhecimento
escolar/cientifico, os conhecimentos dos alunos poderao ser ressignificados.

Como o PPGEduCIMAT ¢ um mestrado profissional, deve-se ter uma proposta de um
produto educacional. Por isso, pretendemos contribuir para a formagdo continuada dos
professores de Ciéncias e Biologia por meio da proposicdo de um material de estratégias
didatico-pedagogicas, com atividades desenvolvidas ao longo da pesquisa empirica e
sistematizadas em planos de aula que constituirdo uma sequéncia didatica sobre as tematicas
pesquisadas. Assim, apresento a minha dissertacdo que est4 organizada a partir do Capitulo I
desta Introdugao.

No Capitulo II, tracamos um breve historico da Educagdo em Ciéncias e tendéncias
tedricas e metodologicas do Ensino de Ciéncias a partir da segunda metade do século XX.
Problematizamos as diretrizes curriculares da rede publica estadual do Rio de Janeiro
tracando um paralelo com a temdtica pesquisada, realizamos uma discussdo sobre as
diferentes interpretagdes para a Origem da Vida e Evolugdo ao longo da historia até a
construgdo dos seus significados para a Ciéncia. Por fim, fizemos um levantamento sobre as
pesquisas mais recentes na area de ensino de Origem da Vida e Evolugdo para justificar a
relevancia desta investigagao.

No Capitulo III, Contribui¢des de Gaston Bachelard e Paulo Freire, apresentamos a
relagdo entre a (re)construcao do conhecimento cientifico, os obstaculos epistemoldgicos e os
perfis epistemoldgicos baseados em Gaston Bachelard (1978,1996). Além disso, discorremos

como Paulo Freire (2015) propds que o didlogo entre professores e alunos no processo de



ensino-aprendizagem ¢ transformador: os alunos podem (re)construir seus conhecimentos, ao
mesmo tempo que o professor (re)constroi a sua pratica pedagogica. Além disso, discutimos
sobre a metodologia por problematizagdo, utilizada em nossa coleta de dados, baseada nos
trés momentos pedagdgicos freireanos sistematizados por Delizoicov e colaboradores (2002).

No Capitulo IV, Caminhos Metodologicos, apresentamos a metodologia da nossa
investigacao, o local de pesquisa e algumas informacgdes sobre seus participantes. Além disso,
apresentamos os objetivos pedagogicos das aulas planejadas e os diferentes instrumentos
utilizados na coleta de dados.

No Capitulo V, Resultados e Discussao, apresentamos os resultados do questionario
diagnostico, a descricdo as aulas propostas da sequéncia didatica e analisamos dos dados
coletados a luz das teorias do capitulo da fundamentagdo tedrica-metodologica. Por fim, no

Capitulo VI das Consideracdes Finais, seguido das Referéncias e Apéndices.



II. AEDUCACAO EM CIENCIAS: ALGUNS ASPECTOS NACIONAIS E
INTERNACIONAIS

Iniciamos com um breve panorama histérico da educa¢do em Ciéncias, seguida da
descri¢do de algumas tendéncias para o ensino de Ciéncias e, por fim, relacionando-os a
tematica Origem da Vida e Evolug¢ao Bioldgica. Pois, como a base desta pesquisa ¢ uma
proposicdo metodoldgica para o ensino destas tematicas, sentimos a necessidade de
apresentar, mesmo que de uma forma geral, o contexto em que a educagdo, o Ensino de
Ciéncias e suas pesquisas foram desenvolvidos. Assim, apresentamos a contextualizacio

tracando um paralelo dos acontecimentos no Brasil e no mundo ao longo das décadas.

I1.1 Breve historico

A partir da segunda metade do século XX, a historia da educacdo em ciéncias
comegou a sofrer intensas modificacdes, que inevitavelmente refletiram nos processos
educacionais nos diferentes niveis de escolaridade mundialmente. Muito do que se passou
nessa €poca, pdés Segunda Guerra Mundial, se refletiu nas transformagdes dos curriculos
escolares que influenciaram também as mudangas nos papéis atribuidos as disciplinas
cientificas na formacao dos alunos (KRASILCHIK,1987).

Assim, os objetivos na educagdo foram se modificando ao longo das décadas, de
acordo com as transformagdes politicas e econdmicas, tanto no ambito internacional quanto
nacional. Podemos exemplificar como marco das grandes mudancas na Educagdo e no Ensino
em Ciéncias, o langamento do primeiro satélite artificial em outubro de 1957, o Sputnik I,
pela antiga Unido Soviética. Este evento acirrou os animos das grandes poténcias mundiais
pela corrida espacial e também pelo desenvolvimento cientifico, pontuando também o inicio
de uma disputa ideologica, a chamada Guerra Fria, entre os Estados Unidos e a Unido
Soviética (CHASSOT, 2004).

Durante essa fase, surgiram embrides de grandes projetos curriculares que mudaram os

programas das disciplinas cientificas' nos Estados Unidos, e posteriormente, tais modificagdes

1 Segundo Chassot (2004), imediatamente apos o significativo feito espacial dos russos, os Estados Unidos se
questionaram por que a Unido Soviética levava uma vantagem tdo avassaladora nos avangos cientificos.
Entdo, os pesquisadores norte-americanos encontraram deficiéncias em seus sistemas educacionais,
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ocorreram em paises da Europa, bem como em outras regides influenciadas por essas
tradicionais metrépoles culturais (KRASILCHIK, 1987).

Certamente o Brasil ndo ficou isento da influéncia dessas mudangas mundiais. O pais
passava por uma fase de industrializa¢do e de movimentacdo politica e, além disso, no cenario
educacional. As propostas de transformacdo ainda eram baseadas no Manifesto dos Pioneiros
da Educac¢do Nova (1932), embora houvesse a consciéncia pela necessidade de mudancas nas
diretrizes da educacdo nacional (KRASILCHIK, 1987). Nesse periodo, o Ensino de Ciéncias
era essencialmente tedrico, memorizado e estimulava a passividade, pois a grande maioria das
atividades objetivava transmitir informagdes. As praticas pedagdgicas estavam baseadas em
uma concepgao de ciéncia impregnada de ideias positivistas, o pensamento que predominava
nessa area era de um conhecimento sempre neutro em suas descobertas, e que os saberes
destas seriam verdades absolutas e definitivas.

No cenario internacional, as modificagdes no ensino das Ciéncias ganharam for¢a apods
o lancamento do Sputnik I, enquanto no Brasil as mobiliza¢des comegaram antecipadamente.
J& no inicio dos anos de 1950, foi organizado por um grupo de professores universitarios, em
Sao Paulo, o Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), que aspirava a
melhoria do Ensino de Ciéncias a partir de mudangas no ensino superior e,
consequentemente, influenciaria no desenvolvimento do pais. O principal objetivo deste
grupo era atualizar o contetido das disciplinas de Ciéncias a ser ensinado e também preparar
materiais para uso em laboratorios (KRASILCHIK, 1987).

A partir da década de 1960, principalmente devido as transformagdes politicas e
sociais do cendrio internacional poés guerra, houve uma das grandes transformagdes na
estrutura curricular para o Ensino de Ciéncias: 0 mais novo objetivo dos grandes projetos
nesta area era permitir a vivéncia do método cientifico como necessario a formagdo do
cidaddo, ndo se restringindo apenas a formagdo do futuro cientista. Com esta mudanca de
postura, iniciou-se o pensamento de democratizacdo do ensino, para aquele homem que
deveria conviver com os produtos da Ciéncia e da Tecnologia e do qual se requeria algum
conhecimento (KRASILCHIK, 1987).

Essa proposta de Ensino das Ciéncias alterava significativamente como ensina-la, pois

as iniciativas deveriam valorizar a participagdo do aluno na elaboracdo de hipoteses, na

principalmente no Ensino de Ciéncias, apontando as mesmas como responsaveis pelas desvantagens
tecnoldgicas do pais e fomentou uma reformulag@o nos curriculos educacionais. Por isso, gragas ao impulso
pelas corridas por vantagens tecnologicas, que as pesquisas em educacdo em ciéncias realizadas no Brasil
possuem uma origem eurocéntrica ¢ estadounidense.



identificacdo dos problemas, além de analise e aplicagdo dos resultados obtidos
(KRASILCHICK,1987). Entdo, este ¢ o chamado método da redescoberta, com sua €nfase no
método cientifico, que acompanhou durante muitos anos os objetivos do Ensino de Ciéncias
Naturais, levando alguns professores a identificarem a metodologia cientifica como a
principal metodologia para ensinar Ciéncias Naturais.

Enquanto a década de 1960 no Brasil, o pais passava por um periodo de liberalizagao
politica e de euforia, enquanto diferentes segmentos participavam de um grande projeto
nacional (KRASILCHIK, 1987). E na Educag¢ao, apds um longo periodo de discussdo, houve
a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°® 4.024/61-, que
determinou que as aulas de Ciéncias Naturais fossem ministradas em todas as séries ginasiais,
o equivalente hoje aos tltimos quatro anos do Ensino Fundamental (BRASIL, 1998).

O contexto escolar até a promulgacdo da LDB n° 4.024/61 era dominado pelo ensino
tradicional, que até hoje estd presente nas escolas. Esta tendéncia se caracteriza pela
transmissao pelo professor dos conhecimentos acumulados pela humanidade, através de aulas
expositivas e a absor¢do passiva de informagdes pelos alunos. O papel do professor de
Ciéncias da década de 1960 era basicamente executar tarefas programadas e controladas,
memorizar as informagdes cientificas que poderiam ser exigidas dos estudantes, além de
aplicar os procedimentos didaticos sugeridos por especialistas em educacao (NASCIMENTO,
2010 apud VIANNA, 2004). Dessa forma, a postura do professor neste periodo ¢ tdo passiva
quanto o do aluno receptor de informagdes, porém, as mudangas na formacao dos professores
ocorreriam nas décadas seguintes, com a ampliagdo das pesquisas cognitivistas de ensino-

aprendizagem.

Em resumo, as propostas de Ensino de Ciéncias na década de 1960 no ambito
internacional, eram orientadas para o avango da importancia mundial do conhecimento
cientifico. Antes, a metodologia de ensino era predominantemente informativa e os objetivos
pedagdgicos enfatizavam a compreensao ativa de conceitos através das aulas praticas. Entao,
iniciou-se nos Estados Unidos, passando pela Inglaterra e Franga e, com menos forg¢a no

Brasil, um movimento que se contrapds ao método de ensino tradicional e enfatizava as

2 Antes da LDB 4.024/ 61, as aulas de Ciéncias eram ministradas apenas nas duas ultimas séries do curso
ginasial, o equivalente hoje as duas séries finais do Ensino Fundamental. Portanto, a LDB/61 representou a
regularizacdo do ensino no pais, pois estava prevista desde a Constitui¢do de 1934 uma legislagdo que
tratasse diferentes aspectos na educagdo como regulamentagio de conselhos estaduais de educagio, aumento
da carga horaria das disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia, formac¢do minima exigida para os professores,
entre outras modificagdes.



experimentacdes (KRASILCHIK, 2000).

Dessa forma, a énfase no ensino com experimentacoes, levou professores a apostarem
na metodologia cientifica para ensinar Ciéncias. Entdo, o ensino de Ciéncias mais
experimental caracterizava o chamado modelo de ensino da redescoberta, que reunia um
conjunto de materiais elaborados por especialistas de diferentes areas, com o objetivo de
renovar permanentemente, tanto as novas descobertas cientificas, quanto as metodologias e
técnicas educativas. Embora o modelo da redescoberta e o tradicional tenham os mesmos
principios de ensino-aprendizagem, com a transmissao de conhecimentos “prontos”, o modelo
da redescoberta valorizava um aluno mais ativo neste processo e atividades experimentais
com roteiro, enfatizando a reproducdo dos passos presentes no método cientifico
(BRASIL,1998).

No ambito das pesquisas educacionais, no final da década de 1960, as ideias sobre o
desenvolvimento intelectual propostas por Jean Piaget’ comecaram a ser amplamente
discutidas. Isto marcava o inicio do desenvolvimento pesquisas baseadas em descobertas
sobre como a crianca aprende, pois percebeu-se a necessidade do aluno fazer seu proprio
percurso, respeitando as ideias que ja possuia sobre o conteudo. Assim, passou-se a ter um
papel central nos processos de ensino-aprendizagem em Ciéncias, a perspectiva cognitivista,
enfatizando o modelo chamado construtivismo. Este, surgiu como uma critica aos métodos
tradicionais de ensino, contra o sujeito receptor de conhecimentos e a favor de um sujeito
critico, e por isso, implicou em mudangas nas fundamentagdes tedricas das atividades
pedagogicas. Assim, o ensino sob a perspectiva do construtivismo, diferentemente da
abordagem da redescoberta, apoiou-se em questdes que fizessem sentido para o aluno e,
assim, despertassem a curiosidade e o interesse do mesmo pelo conhecimento
(KRASILCHIK, 2000).

Enquanto no Brasil, este periodo caracterizou-se pela revisao da LDB 4024/61, por
meio da Lei 5692/71+,por meio da qual se instituiu que a escola secundaria deveria servir
principalmente ao trabalhador, e ndo mais ao futuro cientista ou ao profissional liberal. Assim,

as disciplinas cientificas comecaram a ser deixadas de lado, em detrimento das disciplinas

3 Jean Piaget (1895-1980) — Biologo, psicélogo e epistemoléogo suico muito influente no século XX,
principalmente na década de 1920 quando comegou a desenvolver ideias que iriam compor o construtivismo.
Propds a Epistemologia Genética, que ¢ uma teoria do conhecimento baseada na génese psicologica do
pensamento humano.

4 Alein®5.692, de 11 de agosto de 1971, fixou as Diretrizes e Bases para a Educacdo no 1° e 2° Graus e
outras providéncias. A principal caracteristica dessa revisdo da LDB ¢ a énfase profissionaliza¢do do ensino
secundario.



profissionalizantes, ja que a prioridade passou a ser a formagdo do profissional para a
demanda do desenvolvimento econdmico do pais (KRASILCHIK, 1987).

Segundo Krasilchik (1987, p.20), a década de 1980 foi marcada por uma crise
econdmica e social, que atravessava altos e baixos, determinando a recessdo econdmica e
afetando a maioria dos paises subdesenvolvidos, com consequentes desdobramentos
educacionais. Assim, alguns dos objetivos para o Ensino das Ciéncias dessa década deveriam
considerar a redefini¢do dos conteudos curriculares, o desenvolvimento do ensino e emprego
de novas tecnologias, além de uma formagao voltada para os cidadaos.

Ainda nessa década de 1980, os pesquisadores em Ciéncias Naturais demonstraram o
que os professores ja percebiam em suas praticas: que a simples experimentagdo ndo garantia
a aquisi¢do do conhecimento cientifico. Assim, com a ampliacdo das discussdes sobre as
implicagdes politicas e sociais da producdo e aplicacdo dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos, ja que a influéncia da informatica afetou tanto as concepgdes de educagdo,
iniciou-se uma tendéncia de ensino conhecida como “Ciéncia, Tecnologia ¢ Sociedade”
(CTS), que ¢ discutida até hoje. As discussdes sobre as relagdes entre educacdo e sociedade
foram determinantes para o surgimento de tendéncias progressistas, que se organizaram no
Brasil em correntes como a Pedagogia critico-social dos Contetidos ¢ Educacao Libertadora.
Ainda assim, estas tendéncias conferiram importancia social na escolha dos conteudos mais
relevantes a serem ensinados em Ciéncias Naturais, entretanto, ndo houve mudanca no
método de ensino, ja que ainda persistia o método da redescoberta que caracterizou a area
desde a década de 1960 (BRASIL, 1998).

Embora as concepgdes construtivistas para o ensino ja tivessem discussdes desde o
final da década de 1960, apenas em meados década de 1980 ganharam mais for¢a no Brasil,
pois comecaram a repercutir os resultados das pesquisas realizadas por Emilia Ferreiro® e
colaboradores, fundamentadas na Epistemologia de Jean Piaget e na Psicolinguistica de
Noam Chomsky, contendo uma nova abordagem do processo de aquisi¢ao da lingua escrita
pela crianca e influenciando as pesquisas de abordagem construtivista em diferentes areas
(MELLO, 2007). Por isso, nesse periodo as pesquisas em Ensino de Ciéncias enfatizavam
processos de ensino-aprendizagem de conhecimentos cientificos pelos alunos, pois pesquisas
de correntes da Psicologia demonstraram a existéncia de conceitos chamados de alternativos,

espontaneos, intuitivos ou pré-concepgdes acerca dos fendmenos naturais. Assim, quando

5 Devemos também destacar o importante papel da psicologa argentina, ex-aluna de Piaget, Emilia Ferreiro.
Esta pesquisadora desenvolveu o construtivismo ¢ o ampliou para o campo da alfabetizac¢do de criangas.
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houve o reconhecimento que os conceitos ensinados pelos professores ndo eram corretamente
compreendidos pelos alunos, se estabeleceu a base para o desenvolvimento de pesquisas para

o reconhecimento das representacgdes espontaneas dos alunos (BRASIL, 1998).

Dessa forma, desde a década de 1980 até os dias atuais, sdo realizadas muitas
produgoes académicas voltadas para a investigagao das pré-concepgdes de alunos da educagao
basica e superior, além dos proprios professores, sobre explicagdes dos fendmenos naturais e
suas relagdes com os conceitos cientificos. Em contrapartida a pesquisa das concepgdes
alternativas, surgiram os modelos de mudanga conceitual, que possui dois pressupostos
basicos: a aprendizagem a partir do envolvimento ativo do aluno na constru¢do do
conhecimento ¢ as ideias prévias dos alunos que servem como base do processo de

aprendizagem (BRASIL, 1998).

I1.2 Algumas tendéncias no Ensino de Ciéncias

As pesquisas em educacdao sao realizadas para diversos fins, por isso que temas
diversificados tém sido abordados. Moreira (2003) caracterizou a pesquisa basica em
Educacdo em Ciéncias como uma producdo de conhecimentos que busca respostas a
perguntas sobre o ensino, aprendizagem, curriculo e contexto educativo em ciéncias e sobre o
professorado de ciéncias e sua formacao permanente, dentro de um quadro epistemologico,
teorico e metodologico consistente e coerente.

Além disso, Moreira (2003) ainda discorre que a pesquisa em educagdo ciéncias nao
pode ser confundida apenas com desenvolvimento instrucional, curricular, desenvolvimento
do professorado ou gestdo escolar, embora todos esses aspectos possam ser utilizados como
focos de pesquisa na area.

Dessa forma, devido as diferentes caracteristicas que o Ensino de Ciéncias possuiu ao
longo das décadas surgiram algumas especificidades e, por isso, ¢ inadequado reduzir a
aprendizagem em Ciéncias a uma lista de conceitos a serem memorizados. Assim, ao refletir
sobre tais especificidades, pontuaremos algumas das principais tendéncias teodricas e
metodolégicas do ensino de Ciéncias a partir da segunda metade do século XX. Cabe
destacar que estas tendéncias ndo sdo estanques, ou seja, podem se articular em uma pratica

pedagdgica concreta (MARANDINO, s/d)
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Segundo Krasilchik (2000, p.3), as modalidades usadas no ensino das disciplinas
cientificas, dependem da concepgdo de aprendizagem de Ciéncia adotada. Assim, na década
de 1960, o processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias era influenciado por ideias de
educadores comportamentalistas, nas quais a elaboragao e exposicao dos objetivos e metas do
ensino sdo tdo importantes quanto os indicadores de desempenho, e como atingi-los de forma
satisfatoria. Pois, o principal objetivo do ensino € a transmissdo da informagao de forma clara
e organizada, pelo professor, para melhor aquisicdo do conhecimento pelos alunos. Ainda
assim, esta tendéncia tradicionalista ou racionalista académica ainda persiste nos sistemas
educacionais no Brasil e no mundo, embora tenham ocorrido diversas mudancas neste cenario
(KRASILCHIK, 2000).

No final da década de 1960 e inicio de 1970, no processo de ensino-aprendizagem das
ciéncias, a perspectiva cognitivista, que enfatiza o construtivismo, passou a ser a principal
referéncia para o ensino, principalmente. pelas ideias de desenvolvimento intelectual
elaboradas por Jean Piaget. Porém, a perspectiva cognitivista foi ganhando for¢a nas décadas
seguintes e, posteriormente, surgiu o movimento das concepgdes alternativas, que
proporcionou um amplo mapeamento das explicagdes dadas pelos alunos antes e durante da
aprendizagem formal em diversas areas.

Neste mesmo periodo, com maior ampliagdo na década de 1970, a solucao de
problemas foi um conceito importante no processo de ensino-aprendizagem das disciplinas, e
para o ensino das disciplinas cientificas ficou amplamente conhecido o “método da
redescoberta”. Este conceito, segundo Krasilchik (2000, p.4), trata de fazer questionamentos,
encontrar alternativas de respostas, planejar e organizar experimentos que permitiriam, assim,
chegar a uma conclusdo e também levantar outros questionamentos. Dessa forma, entre as
décadas de 1950 e 1970, prevaleceu para o Ensino de Ciéncias a ideia de uma sequéncia fixa
e basica de comportamentos, o que também caracterizaria o método cientifico
(KRASILCHIK, 2000).

Entdo, durante a década de 1980, na tendéncia construtivista, o modelo tedrico
chamado de Modelo das Concepgdes Alternativas (MCA) ganhou maior énfase. Este modelo
elaborado por um grupo de estudiosos, inspirados na filosofia da ciéncia, preocupava-se com
questodes especificas para a Educacao em Ciéncias. Segundo Laburu (1992, p.23), o MCA
busca, através do desenvolvimento epistemoldgico, pistas ou um denominador comum entre o

processo de evolucdo do conhecimento cientifico e a natureza do conhecimento individual.
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Portanto, o modelo tedrico MCA se auto-atribui como construtivista do conhecimento durante
o processo de ensino-aprendizagem.

Neste periodo, comegaram a surgir estudos sobre as ideias das criancas em relagdo aos
diferentes fenomenos relacionados ao conhecimento cientifico, e, paralelamente, estudos
sobre as “concepgdes alternativas™ ou “erroneas” que explicavam como os alunos poderiam
construir ideias diferentes daquelas propostas pelo professor durante o ensino. Diante disso,
além de alternativas ou errOneas, tais concepcdes, também denominadas espontaneas,
poderiam caracterizar um fracasso na aprendizagem.

Tais explicagdes, geralmente, ndo coincidem com o conhecimento produzido pela
ciéncia a ser transposto pelo professor em sala de aula. Além disso, sdo persistentes e nao se
modificam facilmente mediante o ensino. Assim sendo, os estudos foram encaminhados no
sentido de realizar a mudanca conceitual da concepcdo alternativa para os conceitos
cientificos, em um processo que entende a aprendizagem ndo como uma simples recepgao,
mas como uma reorganizacdo ou um desenvolvimento das ideias prévias dos alunos
(MARANDINO, s/d).

Anteriormente, destacamos as tendéncias tradicionalistas, do ‘“método da
redescoberta” e o cognitivismo/construtivismo para o ensino de Ciéncias. Entretanto, existem
outras como a perspectiva histérica e filosofica e a tendéncia do campo da Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). A primeira afirma que o ensino de Ciéncias deve
expressar uma ideia de produ¢do de conhecimento, enfatizando mais os processos do que os
produtos da ciéncia. Discorre também sobre a necessidade de contextualiza¢do historica e
social da ciéncia, especialmente nos campos da filosofia e epistemologia da Ciéncia, a fim
de promover uma visdo critica da Ciéncia e seus impactos na sociedade (MARANDINO, s/d).

Enquanto para perspectiva da CTSA, o Ensino de Ciéncias, dentre diferentes fatores,
deve estar relacionado com as aplicagdes tecnoldgicas e os fenomenos cotidianos, além disso,
deve abordar o estudo das aplicagdes cientificas com implicacdes sociais, € permitir uma
compreensdo da natureza da ciéncia e do trabalho cientifico (AULER, 2002 apud
MARANDINO, s/d). Assim, as atividades realizadas sob esta perspectiva de ensino enfatizam
os problemas de interesse, ¢ os impactos sociais e locais que esses problemas podem
apresentar articulados ao desenvolvimento cientifico (MARANDINO, s/d).

Diante deste breve apontamento de algumas tendéncias para o ensino de Ciéncias e

relacionando-o a temadtica da pesquisa, podemos nos identificar com a tendéncia construtivista
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no processo de ensino-aprendizagem, embora a nossa pratica pedagdgica possa ter tracos das
demais tendéncias descritas. Assim, acreditamos que as explicacdes sobre a Origem da Vida e
Evolu¢do dos alunos sdo reflexos de suas experiéncias em um contexto socio-historico e dos
grupos os quais estdo inseridos, e portanto, entendemos que as concepgdes dos alunos nao
podem ser desconsideradas. Como afirma Fonseca (2008), os conhecimentos populares nao
sao formas erroneas, primitivas de entender a realidade e que devem, por exemplo, através do

ensino de ciéncias serem substituidas por conhecimentos ditos “mais elaborados .

I1.3 A Origem da Vida e a Evolucao Bioldgica: discutindo perspectivas no curriculo e
conceitos

Diante da compreensdo sobre a importancia da Evolugdo Bioldgica como integradora
entre as demais areas da Biologia, e também por discutir a relacdo entre descendéncia com
modificagdo e os diferentes fatos e evidéncias sobre seres vivos e fendmenos naturais,
pretendemos investigar as diferentes interpretacdes dos meus alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental durante o ensino das tematicas Origem da Vida e a Evolucao dos Seres Vivos.

Nesta secao discutiremos a abordagem sobre Origem da Vida e Evolucao Bioldgica no
curriculo da rede publica estadual do Rio de Janeiro, também discorreremos sobre as
diferentes definicdes de vida propostos ao longo da histéria, sobre as ideias de alguns
cientistas prestigiados pela comunidade cientifica sobre a Evolugdo Biologica e também,
justificaremos a abordagem da nossa investigacdo a partir do levantamento e discussao de

algumas publicacdes sobre esta tematica

I1.3.1 Discutindo um pouco de curriculo, 0 minimo

Como apresentado nas secdes anteriores, os objetivos e as metodologias para Ensino
de Ciéncias ao longo das décadas se transformaram continuamente, pois eram fortemente
influenciados pelo contexto histérico de cada momento. Seja pelo cenario pds segunda guerra
mundial, pela crescente industrializa¢do ou desenvolvimento da informatica e tecnologia, os

curriculos de ciéncias buscavam se adaptar a conjuntura e assim, resultaram em uma sele¢ao

6 Grifo da autora
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de saberes e conhecimentos que interessavam atender a demanda politica e econémica do

pais, e também do mundo.

Entretanto, independentemente das intencdes politicas por trds de cada orientagdo
curricular, seja nacional ou regional, os sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem apreendem os conhecimentos de formas diferentes, pois vivenciam diferentes
contextos. Assim, mesmo que sejam expressos nas diretrizes curriculares os objetivos de
aprendizagem para uma disciplina, o cumprimento desses objetivos ¢ fortemente influenciado
por praticas, comportamentos e percep¢des dos alunos e professores envolvidos.

Como afirmam Moreira&Silva (1994;2002, p.8), o curriculo transmite visdes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais particulares e
o professor, com sua experiéncia académica e perfil profissional, ¢ capaz de adaptar as
necessidades do contetido a ser ensinado a realidade de seus alunos, ¢ o aluno, influenciado
por seus proprios conhecimentos e cultura, apreende e reflete o contetido a sua maneira.

Por isso que, mesmo expondo e discutindo sobre a importancia da Evolugao Bioldgica
para as Ciéncias Naturais e para a Biologia e sobre a compreensdo dos documentos oficiais de
como deve ser apresentada para os alunos, o ensino dessa temdtica pode ser um grande
desafio, além da adaptacdo do contetido de um curriculo. Porque nao hé apenas auséncia de
neutralidade do curriculo, ainda hd a disposi¢ao da tematica curricular marcada pelos livros
didaticos que podem causar algumas distor¢des na compreensdo; o posicionamento de
professores que professam fé religiosa, o que pode resultar em um misto entre explicar os
conhecimentos cientificos e expor suas convicgdes pessoais (TEIXEIRA&ANDRADE,
2014), além da diversidade de conhecimentos de todos os envolvidos.

Porém, a tematica da Evolucdo Bioldgica estd contemplada tanto no programa de
Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental, e com maior aprofundamento na disciplina de
Biologia no Ensino Médio. Especificamente no Ensino Fundamental, nos parametros em que
se baseiam os curriculos escolares atualmente, o aluno comeca a ter contato com as primeiras
ideias sobre diversidade bioldgica e sua classificacdo por volta do 7° ano. Esta etapa,
corresponde ao terceiro ciclo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) do eixo tematico
Vida e Ambiente.

Segundo as recomendagdes dos PCN para os ultimos ciclos do ensino fundamental (5%
a 8 séries ou 6° ao 9° ano), a Origem da Vida ¢ considerada a busca por explicacdes para a

diversidade dos seres vivos e, por isso, os alunos devem considerar a existéncia dos fosseis,
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seus processos de formagdo, as formas de vida extintas e outras muito antigas ainda presentes
no planeta (BRASIL, 1998, p.71).

Entretanto, sabemos que os Parametros Curriculares Nacionais tanto para o ensino de
Ciéncias Naturais quanto para outras disciplinas da Educagdo Bésica, sdo recomendagdes
utilizadas como referéncias na elaboragdo dos curriculos escolares em todo o pais. Assim,
desde 2011 existe na rede publica do Estado do Rio de Janeiro o Curriculo Minimo’. Este
curriculo foi elaborado com referéncias de documentos de orientagao (LDB, DCN, PCN,
PCN+ e OCN) do Ministério da Educacdo(MEC), matrizes de avaliagdes brasileiras (ENEM)
e internacionais (PISA), além de outros artigos de reformas curriculares nacionais e mundiais.
O documento apresenta competéncias e habilidades que devem estar nos planos de curso e nas
aulas para todas as escolas da rede publica estadual.

Contudo, sabe-se que a principal motivagdo para a criacdo desse curriculo foi a
vexatoria vigésima sexta colocagdo do Estado do Rio de Janeiro (penultimo colocado) no
raking do Indice de Desenvolvimento da Educacido Basica (IDEB) de 2009/2010. Neste fato
sinalizou para o governo do Estado do Rio de Janeiro a época, a escolha de um novo
secretario de educacdo com perfil gerencial, o economista Wilson Risolia, j& que o mau
resultado dos alunos da rede no IDEB teria decorrido de ma gestao (PEREIRA, 2014).

Segundo Nascimento (2013, p.10), o curriculo foi elaborado em um curto periodo de
tempo por uma equipe composta por apenas seis professores da rede estadual e duas
professoras doutoras, sendo que a maior parte dos professores regentes ficou de fora do
processo. Por isso, o curriculo implantado no comego do ano letivo de 2011, teve uma
recepcao controvertida na rede, com professores que se dividiram no dever cumpri-lo
integramente ou ndo, e até para gestores e professores indiferentes a proposta (PEREIRA,
2014).

Entretanto, de forma indiferente a sua recep¢do, o Curriculo da Rede Estadual de
Educagao foi gradativamente imposto, afirmando que o minimo ¢ um conjunto selecionado de
conhecimentos essenciais. Especificamente, para o ensino de Ciéncias da Natureza (Incluindo
Biologia, Fisica e Quimica), a partir deste contetido minimo, os alunos devem compreender as
questdes cientificas, tecnoldgicas e humanas, que permeiam a vida familiar, social e

profissional (RIO DE JANEIRO, 2012, p.3).

7 O curriculo minimo esta disponivel neste link: <http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-
1d=759820> Acesso em: 12 de setembro de 2016
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Assim, articulando o que os PCN e o Curriculo Minimo compreendem para o ensino
de Origem da Vida e Evolugdao Bioldgica nas séries finais do Ensino Fundamental, estas
tematicas estdo contempladas, principalmente nos dois primeiros bimestres do 7° ano, os
quais estdo indicadas algumas competéncias e habilidades a serem desenvolvidas. Por isso
que, no 1° Bimestre, o aluno deve ser capaz levantar dados e informagdes para identificar e
comparar diferentes explicagdes relacionadas a origem das espécies, levando em consideragao
os principios, padrdes e valores das diferentes épocas. Além disso, deve elaborar argumentos
e refutagdes sobre as ideias eugénicas e de “sobrevivéncia do mais apto”. Enquanto para o 2°
Bimestre, o aluno deve reconhecer a diversidade de seres vivos da biosfera, identificar as
diferencas morfologicas e relaciona-las, sempre que possivel, aos aspectos evolutivos. E
também perceber a necessidade do uso de critérios nos sistemas de classificagdo bioldgica
como modo de organizar e sistematizar a diversidade dos seres vivos (RIO DE JANEIRO,

2012, p. 7).

Para o cumprimento do Curriculo Minimo, a Secretaria do Estado de Educacgado
(SEEDUC) impds outras regras, principalmente na questdo da avaliagdo dos alunos. Tais
avaliagdes devem ser continuas, porém sabemos que as mesmas possuem caracteristicas
essencialmente somativas, ou seja, que devemos avaliar a fim de classificar os alunos de
acordo com os niveis de aproveitamento obtidos no bimestre, tendo como resultado a
aprovacao ou reprovagdo anual. Na SEEDUC ha a portaria n° 419/2013, em que sdo
estabelecidas as diretrizes a serem adotadas pelo professor para avaliagdo dos alunos. Assim,
dentre as diretrizes, destacamos que para as séries finais do ensino fundamental, ensino
médio, curso normal, educagao profissional e na educacao de jovens e adultos, “a avalia¢do
interna da aprendizagem tem cardter diagnostico, reflexivo e inclusivo, como suporte para o
planejamento/replanejamento do trabalho do professor” (RIO DE JANEIRO, p.14, 2013) e
além disso “nas avaliagoes bimestrais deverdo ser utilizados , no minimo 03 (trés)
instrumentos avaliativos diferenciados com valores definidos pelo Professor” (RIO DE
JANEIRO, p.15, 2013).

Ainda segundo a portaria n° 419 da SEEDUC, os alunos que obtiverem o rendimento
inferior a 50% da nota estabelecida para o instrumento devem realizar a “Recuperagdo de
Estudos”. Além as avaliagdes internas, até o ano de 2015, havia o Sistema de Avaliagao da
Educagdo do Rio de Janeiro, o SAERJ, implementado pela SEEDUC, em parceria com o

Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacdao (CAEd). Pretendemos apenas situar o
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leitor sobre a politica curricular da rede publica estadual, assim, podemos descrever
resumidamente o SAERJ como uma avalia¢dao externa que buscava coletar informacgdes sobre
o desempenho escolar dos estudantes anualmente, baseada no contetido do curriculo minimo.

Diante do exposto sobre as avaliagdes internas, e também externas como o SAERJ,
com a implantagdo do minimo a ser ensinado na rede estadual, o curriculo foi se consolidando
também como uma politica de controle docente ao atrelamento de salarios a aplicacdo do
curriculo minimo. Pois, o professor que cumprisse 100% desse curriculo, e consequentemente
com um bom desempenho no SAERJ estaria colaborando para a sua escola com o alcance de
um dos requisitos para fazer jus ao beneficio de bonus salarial, caso a sua escola também
cumprisse as metas estabelecidas pela SEEDUC (como diminui¢ao da reprovagao, da evasao
escolar, entre outras) (PEREIRA, 2014).

Assim, considerando o que fora discutido sobre curriculo adotado na rede publica
estadual de ensino do Rio de Janeiro, inferimos que a importancia minimizada do ensino da
Evolugdo de forma integradora durante toda a educagdo basica se reflete nos pouquissimos
objetivos, descritos como competéncias e habilidades, a serem alcangados e avaliados em
apenas dois bimestres. Obviamente, tais caracteristicas do curriculo ndo impedem que os
alunos aprendam sobre a tematica, porém com o curriculo estruturado dessa forma, serd mais
dificil que estabelecam relacdes entre as diversas areas de Ciéncias, e consequentemente, um
sentido amplo e integrado sobre a Evolucao Biologica.

Dessa forma, sabe-se que o curriculo em uma sociedade ¢ movimentado com
intengdes de transmissdo politica, pois como afirma Apple (1994;2002, p. 59), o curriculo
nunca ¢ um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e nas
salas de aula. Assim, os resultados visados por ele podem ndo ser atingidos, porque como
professores e alunos estdo inseridos em um contexto cultural, contribuindo significativamente
para modificagdo da forma que esse curriculo serd recebido pelos sujeitos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem. Portanto, as vivéncias, as bagagens culturais e suas visoes
de mundo influenciam diretamente na transmissdo, reproducdo e recep¢do de um curriculo
proposto.

Sabemos ainda que a disciplina de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental é em
grande parte composta por conceitos biologicos e, especificamente no 7° ano, o enfoque ¢ o
conceito de ser vivo. De acordo com a minha curta experiéncia no magistério da rede estadual

de ensino, geralmente iniciamos conceituando as caracteristicas de um ser vivo, € assim o
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estudo aborda sobre os seres mais simples como bactérias, passando pelas formas limitrofes e
controvérsias que sao os virus, até os seres mais complexos quando sdo estudados os Reinos
Animal e Vegetal. Muitas vezes o ensino de Origem da Vida e Evolugdo ndo recebe a atengdo
necessaria, tanto nas orientagdes curriculares precarias quanto nos materiais didaticos com as
tematicas quase ausentes. Diante disso, além da grande dificuldade em conceituar vida ao
longo dos estudos sobre os seres vivos, torna-se dificil integrar toda a evolucao das formas de

vida na natureza.

I1.3.2 Definindo Vida e as diferentes abordagens da Evolucao Biologica

Por isso, definir a vida torna-se uma tarefa extremamente complexa. Porém, o que nos
acalenta ¢ que conceituar vida ndo ¢ um problema restrito as salas de aula, ao curriculo e aos
livros didaticos, pois ha discordancias até no meio cientifico. Pois, existiram diferentes
definicdes de vida ao longo da historia, comecando na filosofia de Aristoteles, com o
fendmeno vida podendo ser caracterizado como essencialista. Segundo Corréa et a/ (2008)
nas cosmologias antigas e medievais, as ideias de matéria, vida e espirito estavam por demais
confundidas umas com as outras para que se pudesse distingui-las.

Até o inicio do século passado, a definicdo essencialista de vida era mais amplamente
difundida, sendo necessario para sua caracterizagao, um levantamento das propriedades que
deveriam verificadas. Segundo Videira (2000, p.26), na perspectiva essencialista uma
definicao deve ser elaborada a partir da listagem de todos os atributos (supostamente) capazes
de apresentar as caracteristicas distintivas dos sistemas vivos.

Com a caracterizacdo essencialista para a vida, surgiram diferentes questdes
relacionadas a quantidade e tipos de propriedades que deveriam ser incluidas na lista de
condi¢des necessarias para existir vida. Diante de todas as possiveis propriedades, ¢ muito
dificil escolher a mais correta, refletir se alguma propriedade foi esquecida ou até mesmo qual
delas seria dispensavel. E ainda existem chamadas formas limitrofes, como os virus, que
apresentam, a0 mesmo tempo, propriedades caracteristicas da matéria bruta e de seres vivos
(EMMECHE& EL-HANI, 2000).

Na visdo paradigmatica, a definicdo de vida ¢ discutida por Emmeche & El-Hani
(2000, p.40) como uma forma de identificar as propriedades que deem significado ao conceito

“vida” a luz de algum paradigma e da rede de conceitos que ¢ parte deste. Dessa forma, os
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autores salientam que para defini¢do de vida na visdo paradigmatica, deve-se obedecer a um
conjunto de requisitos da biologia tedrica como: universalidade (1); coeréncia com o
conhecimento cientifico (2); elegancia conceitual e capacidade de organizacdo cognitiva (3) e
especificidade (4).

Assim, descrevendo resumidamente cada requisito, para uma definicdo de vida por
universalidade (1), tal definicdo deve abranger todas as formas de vida, ndo se limitando
apenas a vida baseada em carbono, proteinas e DNA. Ou seja, a vida deve ser vista como um
fendmeno universal pois ndo podemos descartar a existéncia alguma forma de vida fora da
Terra, e caso exista vida fora dela, talvez ndo seja baseada em moléculas de DNA ou em uma
forma que nao conhecemos. Para o requisito da coeréncia com o conhecimento cientifico (2),
a compreensdo de vida deve ser coerente com as pesquisas bioldgicas sobre os sistemas vivos
e ndo ter qualquer referéncia sobre for¢as ocultas ou poderes sobrenaturais. Quanto para o
requisito de elegancia conceitual e capacidade de organizagdo cognitiva (3), a defini¢do de
vida deve organizar o campo do conhecimento dos sistemas vivos de forma clara,
proporcionando um perfil claro ao objeto de estudo da biologia, organizando os modelos e
teorias desses sistemas de forma coerente e integrada. E por fim, uma defini¢do de vida que
obedeca o requisito da especificidade (4), deve dar a ideia que qualquer sistema seja capaz de
viver, metabolizar-se, autorreplicar-se dentre outras propriedades especificas que possam
distinguir os sistemas vivos de outras coisas nao vivas (EMMECHE&EL-HANI, 2000, pp.41-
42).

Entdo, de acordo com as diferentes interpretagdes de cada paradigma cientifico para
cada uma das defini¢des de vida, temos a sele¢dao natural por replicadores, a vida como
autopoiese ¢ a vida como fendmeno semidtico. O paradigma da selecdo natural por
replicadores ou neodarwinista ¢ o mais divulgado, e a vida ¢ compreendida como a
transmissdo de replicadores (DNA ou RNA) sob a influéncia da sele¢dao natural. Dessa forma,
a vida existe quando moléculas que guardam informagdes caracteristicas dos diversos grupos
de seres vivos (DNA e RNA), sdo capazes de transmitir tais informacdes aos descendentes
através de um processo reprodutivo. Além disso, as moléculas que caracterizam a vida (DNA
ou RNA) sdo sujeitas a mutacdes aleatorias e a agdo da sele¢do natural (EMMECHE& EL-
HANTI, 2000).

A vida como autopoiese ¢ definida por Emmeche&EI-Hani (1999), literalmente, como

uma autoprodu¢do ou autocriagdo. Trata-se de um termo para a organizag¢do 'circular',
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'autodefinidora’ (organizacionalmente fechada, mas estruturalmente, material e
energeticamente aberta) de um sistema vivo (tal como uma célula), consistindo de uma rede
de metabolitos que produzem a propria rede e seus componentes, mais os limites daquela
rede, por isso rejeitando qualquer no¢ao de informacao genética ou bioldgica. Dessa forma,
esta teoria da organizagdo bioldgica busca explicar a autonomia dos sistemas vivos, € nao
uma teoria quimica da estrutura das macromoléculas que compdem a célula
(EMMECHE&EL-HANI ,1999)

Outra defini¢ao aborda a vida como fendmeno semidtico ou biossemiotica trazendo
uma visao da biologia diferente para o que ¢ vida. Segundo Emmeche&EI-Hani (1999), a vida
na perspectiva desse fendomeno ¢ definida como interpretacao funcional de signos em sistemas
materiais auto-organizados, que fazem os mundos de sua propria experiéncia subjetiva. Esta
definicdo parece implicar que a informacdo (signos ou significado) € conceitualmente
primaria, enquanto organismos, metabolismo, replicacdo e evolucdo sdo secunddrios em
relagdo aos processos semidticos, sendo admitidos quando sao aplicados conceitos semioticos
aos sistemas naturais. Assim, a biossemidtica possui o objetivo de “reconstruir uma historia
natural dos signos, descrevendo a evolucdo de diferentes sistemas de signos e de
interpreta¢do de signos da natureza, desde os sistemas genéticos até a linguagem humana”
(EMMECHE&EL-HANI, 2000, p.48).

Logo, independentemente do tipo de definicdo adotado, o fato ¢ que a vida ocorre.

Tendo em vista que as condigdes de formacdo do planeta ndo seriam adequadas a vida, tal
fenomeno deve ter iniciado na Terra apds seu resfriamento. A Origem da Vida ¢ uma questao
no campo da ciéncia ainda muito investigada, embora a hipdtese da Evolugcdo Quimica seja a
mais aceita no meio cientifico. Pois, apesar das evidéncias de fosseis, elas pouco revelam
sobre a origem da vida porque, nesta origem, os eventos seriam em escala molecular. Dessa
forma, o planeta Terra possui cerca de 4,5 bilhdes de anos e, durante as primeiras centenas de
milhdes de anos, foi bombardeada por asteroides. Astronomos descobriram ingredientes
basicos da vida em meteoritos e cometas. Entdo, conforme esses objetos caiam na Terra
primordial, eles podem ter semeado o planeta com diversos componentes, como os fosfatos do
DNA, bases nitrogenadas e aminodcidos, que s3o componentes essenciais das proteinas
(ZIMMER, 2004).

A vida teria se originado a partir de interagdes entre as diferentes moléculas presentes

na Terra primitiva. Entdo, inicialmente, as moléculas organicas primordiais originaram
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aglomerados organicos, denominados coacervados. Estes seriam dotados de capacidade de
transmissao de informagdes, como realizar trocas com o meio externo, além de reagdes
quimicas no meio interno. Assim, antes da evolu¢@o bioldgica, houve uma evolu¢do quimica
(ZIMMER, 2004).

Outro ponto de discussdo relevante € o surgimento de uma molécula simples replicavel
que fosse capaz de originar outra semelhante. Nao se sabe exatamente qual molécula
replicavel mais ancestral, porém varias linhas de pesquisa sugerem que o RNA precedeu o
DNA, pelo fato daquele ser composto por fita simples enquanto o ultimo ¢ composto por
dupla fita, sendo portanto mais complexo. Por isso, que as habilidades do RNA em carregar o
codigo genético e desempenhar um trabalho bioquimico fizeram-no o principal candidato para
o papel de primeira molécula da vida (ZIMMER, 2004).

Entretanto, existem diferentes abordagens nao-cientificas para o surgimento da vida na
Terra. Essas abordagens ndo-cientificas, chamadas de mitos de criagdo, podem nos fornecer
um retrato fundamental de como determinada cultura percebe e organiza a realidade a sua
volta e por isso, muitas vezes os mitos de algumas culturas parecem ndo ter sentido para
outras (GLEISER, 1997). Descreveremos brevemente sobre algumas principais diferencas
entre os de mitos de criacdo, porém nao pretendemos analisa-los profundamente com recursos
da antropologia. Entdo, discorreremos alguns exemplos de mitos de criacdo pré-cientificos
para compreendermos que as interpretacdes sobre a Origem da Vida podem ser tdo universais
devido a criatividade humana que, muitas vezes, vao além das diferengas entre religides.

Assim, dentre tais mitos para o surgimento da vida no planeta, eles podem ser
separados basicamente em dois grupos: um primeiro grupo supde que o Universo teve um
comego e possui idade finita, resultado de criagdo do “Ser positivo” que pode ser um Deus,
uma Deusa ou varios Deuses; e o segundo grupo compreende o “Ser negativo”, quando surge
a partir do vazio absoluto, sem intervencao de alguma entidade divina, ou ainda quando o
universo surge a partir da tensdo entre ordem e caos, que sdo opostos, porém esta tensao se
transforma em matéria capaz de tomar varias formas que se manifestam no mundo natural
(GLEISER, 1997).

No mundo ocidental o mito mais comum ¢ o Génesis, que invoca um Ser Positivo
(Deus) que com o poder criativo das palavras, criou o céu e uma terra sem forma e vazia, mas
que posteriormente separou a luz das trevas, o dia e a noite, entre outros feitos. Outro mito

com Ser Positivo, de universo infinito e ciclico, ha o mito do Deus Shiva no hindu. Neste mito
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o tempo ¢ de natureza circular, entdo a criacdo € repetida eternamente, como um ciclo de
criacdo e destruicdo da danga ritmica do Deus Xiva. Assim, nesta mitologia, o ciclo se repete
por toda a eternidade, pois a nossa existéncia se manifesta da tensdo dinamica de opostos
como vida e morte, criagdo e destrui¢ao (GLEISER, 1997).

Como exemplo da criacdo por um Ser Negativo, ha diferentes mitos e dentre eles o
mito Chinés do Pan Ku. Nele, o universo ndo existia e de repente passou a existir a partir de
um ovo cosmico que foi chocado por muitos anos, que depois de rompido, criou o universo,
os céus e a Terra. Como exemplo também de Ser Negativo, em que o universo pode surgir da
ordem e caos, temos outro mito chinés, o Taoista. Neste mito, a criagdo ¢é representada a partir
da complementaridade dinamica entre o Yin ( passividade, escuriddo e fraqueza) e Yang
(atividade, brilho e forca), surgindo o universo a partir da tensdo que deve existir entre esses
opostos (GLEISER, 1997).

Ainda dentro do grupo do Ser Negativo, ha uma corrente supde que o universo nao foi
criado em um momento especifico pois sempre existiu e existira para sempre e, portanto,
possui uma idade infinita. Este universo pode ter sido criado uma vez e existira por toda a
eternidade, ou ¢ continuamente criado e destruido em um ciclo que se repete sempre. Sobre a
natureza de universo eterno, ha o mito do Jainismo, originado de uma religido indiana. Neste
mito, 0s animais, as pessoas, as plantas e os cursos d'agua possuem alma e estao interligados,
embora alma e matéria possuam naturezas distintas (GLEISER, 1997).

O fato ¢ que humanidade vive em uma constante busca de explica¢des para aquilo
que ¢ desconhecido ou misterioso. Diferentes respostas ja surgiram e surgem, sejam em tribos,
por filosofos, fundadores de religides e chegando até aos cientistas. Ernst Mayr (2009) ao
analisar as respostas de questdes instigantes como “Quem ou o que criou o mundo?”, “ O que
acontecera no futuro? e “ Como surgiram os seres humanos?” , classificou as respostas em
basicamente trés categorias: (1) um mundo de duragdo infinita, (2) um mundo constante de
curta duracao e (3) um mundo em evolugao.

Um mundo de duragao infinita (1) foi proposto por alguns filésofos, embora nio tenha
sido uma ideia muito popular. O filésofo grego Aristoteles afirmava, e muitos outros
concordavam, que o mundo nunca havia mudado desde a sua criacdo, outros pensavam que o
mundo passaria por estdgios (ou ciclos), porém, sempre voltava a um estagio anterior. J& a
categoria de um mundo constante de curta duracdo (2) ¢ a visdo da crenca do Criador para a

origem do Universo. Esta ideia varia com a religido e o livro sagrado adotado, e possui
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diferengas significativas entre as correntes de pensamento de diferentes religides.

O termo Criacionismo, geralmente aparece sem definicdo em livros e artigos
que tratam da sua comparac¢do com a teoria da Evolugdo, porém quase sempre a conceituagao
de Criacionismo estd baseada na visdo cristd (ENGLER, 2007). A visdo judaico-cristd foi
dominante no mundo ocidental desde a Idade Média até meados do século XIX, e afirma que
um ser onipotente teria criado o universo e todos os seres vivos tal como descrito na Biblia,
especificamente em Génesis. Porém, a complexidade de conceituar o Criacionismo também
dificulta o reconhecimento da existéncia dos criacionismos ndo-cristios, como nos mitos de
criagdo ja descritos, e at¢ mesmo dentro da tradigdo cristd existe uma variedade de
criacionismos nao tao conhecidos que se assemelham e divergem em alguns aspectos.

Assim, resumidamente, descreveremos as tipologias de criacionismo cristdo definidas
por Engler (2007). Como ndo h4 uma defini¢cdo explicita para o Criacionismo podem ocorrer
pressuposi¢des limitadas e, consequentemente, distor¢des nas discussdes. Por isso, ao tentar
caracterizar as diferencas que distinguem os criacionismos cristaos, Engler (2007) identifica
nove tipos: Terra Recente (1), Cientifico (2), Terra Antiga (3), Intervalo (4), dia-era (5),
especial (6), plano inteligente/design inteligente (7), antropocéntrico (8) e evolucionismo
teista (9). Para tal identificacdo, o autor considerou alguns critérios como o tipo de leitura do
livro Génesis, o periodo em que ocorreu a atividade divina, o modo da atividade divina, as
especificidades da criagdo divina na criacdo da alma humana, idade da Terra além da
aceita¢dao ou nao da Evolucdo (ENGLER, 2007).

Assim, a visdo criacionista da Terra Recente (1) realiza uma leitura mais literal da
biblica; o Cientifico (2) ¢ semelhante ao da Terra Recente, mas se declara uma teoria empirica
pois estd apoiado na geologia para explicar algumas situagdes, como exemplo o Dilivio; o
criacionismo da Terra Antiga (3) se assemelha ao da Terra Recente, mas admite que o planeta
surgiu hd mais tempo do que os religiosos defendem; o Intervalo (4) compreende os seis dias
de criacao como dias de vinte e quatro horas, mas que teriam ocorrido apds um longo periodo
da criagdo da Terra; dia-era (5) postula que os seis dias de criagdo descritos do Génesis sdo
longos intervalos de tempo, correspondentes as eras geologicas da historia da Terra;(6)
especial, limita a intervencdo de Deus a criagdo da vida, apesar de acreditar em alguns
resultados da Geologia e Cosmologia, e rejeita a Biologia Evolutiva; plano inteligente/design
inteligente (7) se baseia na ideia que processos e estruturas complexas ndo teriam surgido

gradualmente, que seria necessario um Criador; o Antropocéntrico (8) limita a criacdo divina
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a criagdo da alma humana, aceitando a explicacdo da evoluc¢ao bioldgica para origem das
outras formas de vida; e enfim, o Evolucionismo teista (9) entende que o processo da
Evolug¢do ¢ guiado e dirigido por Deus, e portanto, nesse tipo de criacionismo nao ha conflitos
entre criacdo e evolugdo (ENGLER, 2007).

Por fim, de acordo com a visdo de um mundo em evolugdo (3), o mundo ¢ muito
antigo e esta sempre mudando, estando em constante evolucao. No ponto de vista cientifico, a
evolucdo também precisava se associar a historia, para explicar todas as mudangas sofridas
pelos seres vivos ao longo do tempo, e por isso a ciéncia ndo deveria ter apenas o papel de
explicar os fenomenos na Terra a partir das leis fisicas (MAYR, 2009).

Dessa forma, desde que as ideias Evolucionistas foram propostas e divulgadas, as
mesmas sempre estiveram em embate com as ideias Criacionistas devido a for¢a do dogma
fundamentalista cristdo. Assim, o conceito de Evolucdo foi rejeitado pelo pensamento
ocidental durante muito tempo, pois as teses do criacionismo ndo estdo de acordo com as
descobertas cientificas mais recentes, o que levou a uma controvérsia entre criacionistas e
evolucionistas (MAYR, 2009, p.24).

Entretanto, a partir da Revolu¢do Cientifica no século XVII, cada vez mais
observagdes experimentais comecaram a entrar em conflito com as ideias Criacionistas,
porque com uma série de descobertas cientificas, a credibilidade da visdo biblica® foi
gradualmente enfraquecida. Dentre os fatos, estavam a pesquisa de gedlogos com a
descoberta de fosseis em que se inferiu que a Terra era mais antiga do que se imaginava, além
da publica¢dao de uma teoria da evolugdo completa proposta pelo naturalista Jean-Baptiste de
Lamarck em 1809. Porém, para os leigos e at¢ mesmo entre os cientistas, a visao do mundo
mais ou menos biblica e estatica prevaleceu até 1859, quando ocorreu a publicag¢do do livro “
A origem das espécies” de Charles Darwin (MAYR, 2009).

Mayr (2009, p.33) afirma que a evolucdo ¢ um processo historico que ndo pode ser
demonstrado com os mesmos argumentos € métodos por meio dos quais fendmenos
puramente fisicos ou funcionais sdo documentados. Tanto que os evolucionistas dispdem de
estudos sobre os registros fosseis, orgaos vestigiais, biogeografia, evidéncias moleculares e
embriologia. Por isso que, independente do aspecto estudado na biologia, hoje em dia, as

evidéncias sobre a Origem da vida e a Evolu¢ao Bioldgica seguem incontestaveis. Sao

8Apesar de sabermos que nio pode-se restringir a discussdo apenas ao criacionismo ocidental judaico-cristdo,
optamos pelo recorte com embate entre esse criacionismo e o evolucionismo, por ser uma discussdo amplamente
difundida.

25



apresentadas em detalhes por Futuyma (1983,1998), Ridley (1996) e Strickberger (1996)
(MAYR, 2009, p. 34). O fato ¢ que, dificilmente se encontrard outra area como a Evolucao
com uma abordagem mais clara para se compreender a diversidade dos organismos vivos.

Dessa forma, Meyer&El-Hani (2005, p.123) afirmam que a maior parte da
comunidade cientifica considera o pensamento evolutivo o eixo central e unificador das
Ciéncias Bioldgicas. A Evolucdo compreendida desta forma ¢ capaz de explicar a grande
maioria dos conceitos e das teorias. Por exemplo, a partir dos conceitos de Evolugdo
Biologica, podemos compreender porque alguns organismos aparentemente tdo diferentes
entre si possuem grande similaridade genética, ou organismos que mesmo possuindo
estruturas semelhantes como asas, possuem origens embriologicas distintas.

Além disso, a Evolugdo permite esclarecer como diferentes dreas que costumam ser
estudadas separadamente - como Botanica, Zoologia, Citologia e Genética— possuem
conexdes e compdem a Biologia. Isto ja constitui uma justificativa desse principio
organizador da Evolucdo Bioldgica, pois a Evolu¢do a partir da analise da construgdo
historica da origem e diversidade dos seres vivos e integradora das areas de Biologia, ¢ capaz
de ampliar percepcao da natureza do conhecimento cientifico. De fato, segundo Dobzhansky
apud Mayr (2009, p.62), nada na biologia faz sentido, exceto a luz da evolugao.

Assim, diante de todo aspecto historico do surgimento € o processo de consolidagao
da ideia de Evolucdo Biologica na Ciéncia, e sua importdncia como o eixo que integra as
diferentes disciplinas da area, apenas em sala de aula que pude perceber a complexidade do
ensino de Origem da Vida e Evolucdo Biologica. Pois, apesar da grande importancia atribuida
a Evolugdo, como jé relatado, seus conceitos também ndo sao tdo bem compreendidos. Sejam
pelas distor¢cdes nas interpretagdes de suas evidéncias, nas controvérsias existentes entre
pesquisadores na propria Ciéncia e, também, pelos diversos conhecimentos que os alunos ja
expressam sobre a temadtica. Assim, no espago escolar, surgiu minha preocupa¢do como
professora na abordagem desta tematica sem autoritarismo, respeitando as interpretagdes dos
alunos e, a0 mesmo tempo, ndo deixando de lado o objetivo de fazé-los compreender sobre a
importancia dos estudos na area da Evolucao Bioldgica .

Dessa forma, as diferentes areas de pesquisa da Biologia se apoiam em resultados
experimentais, porém nem todos os problemas pertinentes as mesmas devem ser resolvidos
sob procedimentos empiricos. Pois, quando tentamos compreender as questoes de pesquisas

relacionadas a Origem da Vida e a Evolucdo Bioldgica, percebemos um tamanho esforgo
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reflexivo tanto pela amplitude da tematica quanto a sua relevancia. Por isso, o trabalho de
reflexdo sobre a Origem da Vida e a Evolucdo nado deve estar situado apenas na esfera

cientifica, mas também em outra esfera caracterizada pela epistemologia (VIDEIRA, 2000)

I1.3.3 Algumas pesquisas sobre Origem da Vida e Evolucao Biologica

Entdo, diante do que ja fora discutido sobre as mudang¢as na educacdo e no ensino de
Ciéncias ao longo das décadas, as abordagens do curriculo no Estado do Rio de Janeiro sobre
a tematica Origem da Vida e Evolugcdo Biologica, além de seus significados para a
comunidade cientifica, discorremos sobre as pesquisas realizadas na area a fim de levantar
quais as suas abordagens mais frequentes e justificar delineamento do tema deste projeto.

Considerando o professor, como o principal mediador da aprendizagem do contetdo
escolar, especialmente o professor de Ciéncias e Biologia, ¢ o porta-voz do conhecimento
cientifico. E ¢ natural que nem todos contetdos escolares sejam tdo interessantes para os
alunos, ou modifiquem as suas ideias anteriormente construidas, pois eles sdo sujeitos da
propria aprendizagem (DELIZOICOV et al, 2002).

Por isso, que ao buscar entender como os alunos compreendem as tematicas Origem
da Vida e Evolucdo Bioldgica, certamente o professor entrara em contato com diferentes
conhecimentos, pois 0s mesmos sao o resultado de uma agdo construida na interagdo entre o
sujeito (aluno) e o meio circundante, natural e social (DELIZOICOV et al 2002).
Especificamente sobre essas tematicas, todos nos ja possuimos alguma ideia ou explicagdes
sobre a nossa origem e dos outros seres vivos, além das possiveis modificacdes ou ndo que
acontecem ao longo do tempo. Sendo assim, dificilmente o professor porta-voz do
conhecimento cientifico modificara ideias e crencas de seus alunos, ministrando uma ou duas
aulas sobre Origem da Vida e Evolugao.

Na pratica pedagogica, muitos professores seguem orientagdes diversas no ensino de
Ciéncias e Biologia e, as vezes, focam em outros temas como ecologia, genética, bioquimica,
em detrimento da temadtica de evolugdo, seja por suas crengas pessoais, pouca disponibilidade
de bons materiais ou pelas deficiéncias em suas formagdes iniciais e continuadas. Castro
(2007, p.3) afirma que o professor precisa ter um bom conhecimento a respeito dos

fundamentos da Evolugdo Biolodgica e, também, ter bem desenvolvido o seu senso critico, sua
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capacidade de dialogar, e os principios €ticos claros que orientem seu comportamento e
postura diante de tais assuntos.

Diante disso, questiono qual seria o principal papel do professor de Ciéncias e
Biologia no processo de ensino-aprendizagem. Certamente, ndo apenas estimular nos alunos a
compreensdo do conhecimento cientifico, mas também discutir criticamente o que este
conhecimento significa e implica para a sociedade. Contudo, para desempenhar tal papel, o
professor deve ter uma formagdo continua e também informagdo para que nas situagdes
pedagogicas vivenciadas, ele seja capaz de desenvolver o bom entendimento de mundo de
seus alunos (CASTRO, 2007).

Porém, sabemos que nem sempre a nossa formagao nos conduz para realidade escolar
que vamos enfrentar. Assim, eu, quando licencianda em Ciéncias Biologicas, aprendi que
deveria ensinar uma Ciéncia baseada na experimentacdo a fim de facilitar a abstracdo, além de
me apropriar de conceitos e significados especificos da area. Ou seja, minha formagao
enfatizava a instrumentagao para o ensino de Ciéncias, mas desconsiderava a autonomia para
a producdo de conhecimento dos alunos futuros professores, e consequentemente, estimulava
a ensinar a partir da observacao, experimentacao e apropriacao de conceitos.

Entdo, ao discorrer brevemente sobre as especificidades na formagao do professor de
Ciéncias e Biologia, podemos inferir que as explicagdes dos alunos sobre a Origem da Vida e
Evolug¢do Bioldgica poderdo ndo ir além de suas experiéncias pessoais dentro dos seus
contextos socio-historicos. Assim, perpetuando no ambiente escolar, o embate entre as ideias
expostas do professor e as concepgoes alternativas dos alunos, levando-os a (re)construirem
suas proprias ideias sobre essas tematicas.

Fonseca (2008) compreende que os espagos pedagogicos de ciéncias sdo vistos como
uma arena onde ocorre a disputa entre os conhecimentos, porém este espago deve ceder o
lugar ao didlogo entre as diversas formas de entender o mundo. Entdo, diante do que fora
elencado, os fatos podem corroborar com a ideia da dificuldade dos professores e alunos
enxergarem a Evolucdo Bioldgica como tal eixo integrador e unificador.

Assim, com o intuito de conhecer sobre os trabalhos desenvolvidos nos ultimos anos
sobre a Origem da Vida e Evolugdo, realizamos uma pesquisa bibliografica no acervo da
Biblioteca de Recursos Instrucionais do site do Nucleo de Tecnologia Educacional para a
Satde (NUTES) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).O acervo da Biblioteca de

Recursos Instrucionais ¢ interdisciplinar, e integra diferentes assuntos como educagdo,
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ciéncias naturais e da satde e informatica.

A escolha por esse acervo deve-se por sua variedade de periddicos cientificos e
académicos, assim o levantamento foi realizado especificamente na secdo “Educag¢do em
Ciéncias e Saude” que compde anais de eventos cientificos nas areas de tecnologia
educacional e educacdo no campo das ciéncias e areas afins; dissertagdes,teses e periodicos
Para a pesquisa nessa base de dados, os descritores utilizados foram “Origem da Vida”,
“Ensino de Evolucao”, “Evolugao” e “Criacionismo”.

Os levantamentos em revistas, periddicos, dissertacdes e teses apontam que muitas
investigagdes sobre o ensino de Evolucdo de Evolugdo t€m privilegiado as situacdes de
ensino, especialmente, concepcao dos professores, as suas dificuldades para o ensino do tema
apontando a escassez de materiais didaticos, conflito entre ciéncia e religido tendo em vista as
identidades religiosa e profissional dos professores, além das diferentes visdes sobre a
natureza das ciéncias e as creng¢as dos estudantes de ensino médio e licenciandos em ciéncias
biologicas (NICOLINI et al, 2010; OLEQUES et al, 2013; PEREIRA, 2013a;PEREIRA,
2013b; ALMEIDA, 2014, TEIXEIRA, 2014).

Oliveira (2011), em sua dissertacdo, realizou um levantamento de pesquisas “estado da
arte” sobre as teses e dissertacdes até a primeira década dos anos 2000. Os resultados
apontaram que faltam orientagdes para os professores quanto a abordagem sobre a Origem da
Vida e Evolucdo Bioldgica e, também, pesquisas que abordem exclusivamente o tema
“Origem da Vida”, além de uma caréncia de metodologias proprias e materiais instrucionais
de qualidade.

A dissertagao de Cerqueira (2009) investigou as representacdes sociais sobre o Ensino
de Origem da Vida e Evolucdo Bioldgica de professores de Biologia da rede publica de ensino
do Rio de Janeiro, pois trabalhos anteriores reportaram que a influéncia religiosa dificulta a
aprendizagem de alguns temas cientificos, embora deficiéncias no ensino tenham sido
algumas vezes sugeridas. Como esta tematica ¢ desafiadora para o professor e controversa
para todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, a partir dos dados concluiu-se
que o ensino de Origem da Vida e Evolucdo Bioldgica além de apresentar problemas quanto a
natureza da ciéncia em sala de aula, aponta também para uma formacao insuficiente dos
professores nos contetdos cientificos e pedagdgicos sobre esta tematica.

Santos, Falcao & Cerqueira (2016) relatam em artigo, uma pesquisa comparativa de

cinco escolas do ensino médio publicas e particulares, localizadas em bairros de diferentes
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niveis socioecondmicos do estado do Rio de Janeiro. Os resultados indicaram que nio se
justifica a alternativa de separar o ensino da origem da vida para que o ensino das teorias da
evolucdo seja favorecido, visto que as crengas religiosas estdo mais associadas a origem da
vida. Embora os estudos anteriores tenham apontado a desarticulagdo dos temas origem da
vida e teorias da evolucdo como possivel alternativa para minimizar conflitos entre estudantes
e suas crencas religiosas. Além disso, concluiu-se que alunos de escola publica com pouca
infraestrutura e de periferia tinham um discurso criacionista mais evidente do que os alunos
de escolas particulares ou de escolas publicas com melhor infraestrutura e projetos
pedagogicos mais desenvolvidos. Assim, concluiu-se que pensar e praticar ciéncia ¢ o
caminho educacionalmente mais apropriado para o ensino e aprendizagem da origem da vida
e teorias da evolucao.

Em resumo, quando comecamos a delinear esta pesquisa a partir do pré-projeto,
pensamos em investigar na minha realidade de professora o ensino sobre Origem da Vida e
Evolugao Bioldgica na disciplina de Ciéncias do Ensino Fundamental. Entdo, inicialmente,
buscamos pesquisas de ‘“estado da arte” para verificar quais eram as abordagens mais
frequentes, e observamos que o ensino médio e a graduacdo sdo etapas em que mais sio
desenvolvidas pesquisas, principalmente sobre as representagdes das visdes e crengas desses
alunos. Posteriormente, delimitamos trabalhos que fossem mais especificos, visando relacao
dos professores e alunos com a tematica pesquisada, e entdo verificamos que conflito entre
ciéncia e religido tendo em vista as identidades religiosas de alunos e professores,e
principalmente no ensino médio, eram abordagens também muito investigadas.

Por isso, que ao longo desta investigacdo sobre as pesquisas desenvolvidas na area,
detectamos a necessidade de uma producdo bibliografica que pudesse ir além das
investigagdes com professores, licenciandos ou alunos de ensino médio sobre a tematica da
Evolu¢do Biologica. Assim, percebemos o diferencial da nossa proposta investiga¢do: uma
pesquisa sobre o ensino de Origem da Vida e Evolucao Biologica no Ensino Fundamental, em
que as diferentes interpretagcdes da Ciéncia e a Religido dos sujeitos envolvidos ndo fossem
representadas apenas como principais dificuldades no processo de ensino-aprendizagem
desses temas. Pois, como afirma Bizzo (1995, p.36), existem diferentes formas de conceber e
explicar a Origem da Vida e do Universo e seria ingénuo esperar que uma simples explicagao
do professor, por melhor e mais plausivel que possa parecer, possa ser suficiente para

modificar crengas compartilhadas por toda a esfera de relagdes dos alunos.
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Portanto, ndo pretendemos investigar mais um conflito de ideias entre alunos e
professores sobre as interpretagdes cientificas e religiosas para Origem da Vida e Evolugao,
pois ja sabemos através de pesquisas, que ele existe e sempre existird. Mas sim, pretendemos
investigar um processo de ensino-aprendizagem em que essas ideias diferentes sdo sejam
consideradas extremamente problematicas para o aprendizado dessas tematicas. Entdo, esta
pesquisa foi construida tendo em vista as inquietagdes como professora, ao ensinar temas tao
complexos, e a relativa escassez (inferidas apds as investigacdes bibliograficas) de trabalhos
acerca da visao dos alunos de Ensino Fundamental.

Além disso, verificamos que as investigagdes sobre Origem da Vida e Evolugao para o
Ensino Fundamental com propostas didatico-pedagdgicas diferenciadas também nao sao
abordadas frequentemente. Assim, a ideia do mestrado profissional do PPGEduCIMAT ¢
possuir além da pesquisa em dissertagdo, o resultado da mesma em um produto didatico,
como pretendemos elaborar um caderno didatico a partir da experiéncia de um processo de
ensino-aprendizagem sobre esses temas. Dessa forma, a nossa investigagao possui mais um
diferencial, pois como ja fora elencado, sdo quase inexistentes as metodologias e materiais

para o ensino dessas tematicas, além dos livros didaticos .

IIl. CONTRIBUICOES DE GASTON BACHELARD E PAULO FREIRE

II1.1 Construindo o conhecimento cientifico, os obstaculos e o perfil epistemologico

Esta secdo tem por finalidade apresentar as contribui¢des teoricas do epistemoédlogo
francés Gaston Bachelard articuladas a pesquisa proposta. Consideramos que os alunos nao
sdo receptores passivos de saberes, pois ja possuem conhecimentos empiricos construidos de
suas vivéncias. Por este motivo, as ideias bachelardianas podem auxiliar a compreensao do
processo de construcdo do conhecimento cientifico dos mesmos através da ruptura com os
seus proprios conhecimentos. Logo, Bachelard, por suas ideias originais que marcaram os
pensamentos filoséficos do comeco do século XX, pode ser considerado um dos pensadores

que mais tem influenciado a reflexdo tedrica contemporanea ao discutir sobre a epistemologia
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na ciéncia.

Na epistemologia de Bachelard ¢ defendida a ruptura para produg¢ao do conhecimento
cientifico e, assim, para o alcance de um “espirito cientifico”, que vai do racional ao real de
forma descontinua. Além disso, Bachelard propde a experiéncia na Ciéncia como uma etapa
de verificagdo da teoria e, portanto, um racionalismo aplicado.

Assim, qual seria a contribuicao da epistemologia de Bachelard para as pesquisas em
Educagdo em Ciéncias? Ao aprofundar os estudos de algumas obras bachelardianas e os
relacionar ao ensino de Ciéncias, percebemos que o tema Educagdo nunca foi tratado de
forma explicita nessas obras. Contudo, ¢ possivel retirar delas nogdes importantes para a
pesquisa sobre a (re)constru¢ao do conhecimento cientifico e a compreensao dos processos de
aprendizagem nas escolas, especialmente a nocdo dos obstaculos epistemologicos, que pode
ser estudada tanto no desenvolvimento histérico do pensamento cientifico quanto na pratica
da educacao (BACHELARD, 1996).

O fato ¢ que os alunos sdo sujeitos ndo neutros e ativos em todo o processo de
aprendizagem, por j& possuirem conhecimentos acumulados de suas experiéncias extra-
escolares. Entdo, para que os mesmos possam desenvolver um pensamento cientifico, muitos
desses conhecimentos adquiridos no contato com a cultura primeira, popular, precisam ser
repensados e retificados.

Entretanto, todo este processo ¢ arduo porque o ensino de ciéncias sob a interpretagdo
de Bachelard deve ir além de retificar o conhecimento apreendido anteriormente, pois devem
ser afastadas as intui¢des primeiras do sujeito que se impdem no seu ato de pensar, que
podem constituir obstdculos para a produgdo do conhecimento cientifico. Os chamados
obstaculos epistemologicos podem ser considerados perturbagdes que limitam o ato de
conhecer, porque impedem o progresso da razdo e a instauracdo do novo conhecimento.

Diante desta perspectiva, podemos inferir que nas obras de Bachelard, a educacdo
especificamente voltada para o ensino das Ciéncias estd relacionada a formacdo do sujeito.
Este sujeito que ao se aventurar em conhecer, deve “negar” as ideias anteriores para que ao
conhecer o novo, retifique as ideias que anteriormente pareciam imutaveis. Entdo, esta
afirmativa é a “filosofia do ndo” proposta pelo epistemologo Bachelard, e que ndo significa
esquecer o conhecimento do préprio sujeito pois a 'filosofia do ndo' ndo ¢ psicologicamente
um negativismo [...] ela procede em nds e fora de ndés de uma atividade construtiva

(BACHELARD, 1978, p.10).
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Assim, para a constru¢do do conhecimento, existe uma no¢do de ruptura entre o
conhecimento popular € o conhecimento cientifico como um dos eixos do pensamento de
Bachelard. Este afirma que existem alguns obstaculos para a construcdo cientifica que criam
conflitos capazes de causar alguma estagnacdo do conhecimento ao conhecer algo novo.
Dessa forma, os obstaculos definidos por Bachelard (1996), podem ser divididos em:
obstaculos gerais, dentre os quais destacamos a experiéncia primeira ou observagao primeira,
a generalizacdo ou conhecimento geral, além dos obstaculos particulares, como o verbalismo
ou obstaculo verbal, substancialista, animista, conhecimento unitario e pragmatico e
quantitativo.

O obstaculo da experiéncia primeira ¢ considerado um obstaculo inicial da cultura
cientifica. A partir deste obstaculo inicial, muitas vezes concreto e de facil compreensdo,
podem surgir as generalidades de primeira vista. As ideias deste obstaculo sdo substituidas por
imagens, sem qualquer experimentagdo, logo, ndo ha a necessidade de saber como o processo
ocorre (DIMOYV, 2014).

De acordo com Bachelard apud Bulcdo (2009), o obstaculo da generalizagdao bloqueia
o dinamismo do pensamento na medida em que lhe d4 uma clareza falsa e enganadora sobre
os fendmenos. Pois, a partir da generalizacdo, o individuo pensa que compreende sobre um
determinado assunto e, por isso, seu pensamento racional torna-se imobilizado para as
abstragdes cientificas. Assim, a tese de Bachelard ¢ que o conhecimento que ndo ¢
apresentado junto com as condi¢des de sua determinagdo precisa, ndo ¢ um conhecimento
cientifico. O conhecimento geral ¢ quase fatalmente conhecimento vago (BACHELARD,
1978).

Dentre os obstaculos particulares, o verbalismo ou obsticulo verbal constitui os
habitos verbais que impedem o desenvolvimento do progresso cientifico, a partir de uma
imagem ou palavra que ¢ considerada uma explicagdo sobre o todo, fazendo com que o
individuo recorra a uma generalizacdo apressada (DIMOYV, 2014). Portanto, este obstaculo
pode ser considerado como uma falsa explicacdo obtida com uma palavra explicativa, nessa
estranha inversdo que se pretende desenvolver o pensamento ao analisar um conceito, em vez
de inserir um conceito particular numa sintese racional (BACHELARD,1978).

Ja o substancialismo retine em Unico objeto as mais diferentes explicagdes, até mesmo
de origens divergentes. E formado por intuigdes dispersas e até opostas, sendo atribuidas

diferentes qualidades a substincia permitindo explicagdes breves e conclusivas (DIMOV,
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2014). Para Bachelard, o espirito cientifico ndo pode se satisfazer apenas com os fendmenos
descritivos de uma substancia, sem uma determinacao precisa ¢ detalhada das relagcdes com
outros objetos. De uma forma geral, a obstaculo do substancialismo esta diretamente ligado ao
obstaculo verbal, pois atribui qualidades as substidncias ou aos fendmenos através de
metaforas, desencadeando uma explicacio monotona das propriedades pela substancia
(BACHELARD, 1978).

Quanto ao obstaculo do animismo, trata-se da introdu¢do de um conceito de vida em
um dominio diferente das ciéncias biologicas. Segundo Dimov (2014), o obsticulo do
animismo atribui propriedades de fendmenos biologicos a fendomenos fisicos, conferindo
caracteristicas de seres vivos aos seres inanimados. Assim, este obstdculo abusa da
valorizacdo das metaforas bioldgicas para explicacdes das mais diversas areas de
conhecimento, relacionando questdes vitais a questdes inanimadas e, também, distanciando o
sujeito do carater objetivo do espirito cientifico.

O obstaculo do conhecimento unitario e pragmatico se refere a uma natureza Unica,
homogénea, com a tendéncia a procurar uma funcionalidade para explicar um determinado
fenomeno. Assim, o obstaculo ¢ unitirio no sentido das unidades dos processos naturais e,
também, pragmatico porque os processos possuem uma finalidade (DIMOV, 2014).

E, por fim, o obsticulo do conhecimento quantitativo foi descrito por Bachelard a
partir das percepgdes sobre as primeiras representagdes matematicas. O autor afirma que estas
eram inadequadas, pois estavam fundadas em um realismo ingénuo e, sendo assim, nado
conseguiam atingir a objetividade cientifica, atendo-se as relagdes ndo essenciais dos
fendmenos. Por isso, o conhecimento quantitativo ¢ considerado um obstaculo para a ciéncia,
se ndo estiver calcado em racionalizacdo eficaz que tenha se desligado das primeiras
impressdes do fenomeno (BULCAO, 2009, p.68). A tese de Bachelard defende a necessidade
de um racionalismo aplicado para a unido entre a razdo e a experiéncia, a fim de promover
uma construcao racional da ciéncia contemporanea.

Outro conceito fundamental para o estudo sobre as ideias de Bachelard diz respeito a
nog¢do de perfil epistemologico. Bachelard (1996) discute a noc¢ao de perfil epistemoldgico
como uma interpretacdo do conhecimento cientifico do sujeito, considerando que a formacao
deste perfil sobre um determinado conceito sofre influéncias de diferentes posicoes
filosoficas. Estas posi¢des filosoficas variam de acordo com a formagdo moral e académica de

cada individuo, e podem ser classificadas em perspectivas filosoficas que compreendem desde
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o realismo ingénuo, passando pelo empirismo e também ao racionalismo (classico, relativista
ou complexo e discursivo).

De uma maneira geral, na perspectiva do realismo ingénuo, o conceito ¢ abordado pela
maneira que o vé, dando uma explicac¢ao simples e real a ideia; basicamente ¢ o pensamento
de senso comum. No empirismo, que pode ser claro ou positivista, o conceito priorizado é o
da instrumentacao, sendo organizado de forma que o experimento realizado deve comprovar
uma hipdtese para a formulacdo de uma teoria. Embora o empirismo ultrapasse a realidade
utilizando instrumentos de medida, o mesmo ainda ndo contempla as relagdes racionais. Ja
para a perspectiva racionalista, o conceito deve estar baseado na atitude de buscar explicacdes
sobre uma determinada questdo a partir de questionamentos que provocam mudangas na
construcao e reconstrucao dessas ideias.

Em vista disso, o perfil epistemologico ¢ constituido da seguinte forma: no eixo
horizontal (das abscissas) estdo as filosofias que influenciam a formagao conceitual do sujeito
e no eixo vertical (das ordenadas) estd a importancia (maior ou menor) a ser atribuida a cada
uma dessas filosofias. A figura 1 exemplifica a nogdo de perfil epistemologico de Bachelard

para seu proprio conceito sobre massa.
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Figura 1. Perfil epistemoldgico da nogdo de massa de Bachelard. °

Entdo, a partir da nocdo de perfil epistemologico, pode-se conhecer a evolugdo das
diferentes influéncias filoséficas que o sujeito sofre para a constru¢do de um determinado
conceito. Pois, para Bachelard, o espirito cientifico do sujeito somente evolui quando o

mesmo consegue afastar as intuicdes primeiras e retificar os seus saberes. Porém, essas

9 A figura 1 foi retirada do livro “O Racionalismo da Ciéncia Contemporanea” de Marly Bulcdo (2009)
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intuigdes continuam fazendo parte da sua estrutura cognitiva, pois elas sdo adequadas a
demanda social do momento, seja para a resolugdo de questdes do cotidiano ou para questoes
cientificas.

As nogdes de perfil e obstaculo podem ser relacionadas, ja que neste Gltimo guarda a
marca dos obstaculos que uma cultura deve superar (BACHELARD, 1996). Além disso,
Bulcdao (2009) considera que a nogao de obstaculo epistemologico ¢ bastante ambigua,
embora Bachelard tenha dedicado todo um livro sobre o assunto. Pois, a primeira vista, os
obstaculos parecem muito diferentes e, por isso, ¢ dificil determinar sua origem, que pode ser
de ordem moral, ideologica e até psicologica.

Em sintese, as ideias dos obstaculos e perfis epistemoldgicos de Bachelard compdem
um conceito ainda geral defendido por ele quanto a caracteristica da estrutura varidavel da
Ciéncia, em que para o ato de conhecer sdo essenciais os movimentos descontinuos e as
rupturas. Para a epistemologia Bachelardiana, a razao ¢ varidvel, seus principios e conteudos
se transformam ao longo da sua trajetéria (BACHELARD apud BARBOSA, 2011, p.27).

Por isso, ndo podemos enxergar os obstaculos epistemoldgicos na aprendizagem em
Ciéncias com um olhar negativo, pois ao ensinar sobre a Origem da Vida e Evolug@o sob uma
perspectiva critica, tais obstaculos podem ser considerados como pontos de partida para a
criacdo de uma situacao de aprendizagem e, talvez sejam ressignificados como pontos de
chegada. Assim, para negé-los devemos nos afastar deles por alguns instantes, para nos
aproximarmos do “espirito cientifico”. E entdo, ¢ importante considerar as experiéncias
sociais vividas pelos alunos em que emergem nesses obsticulos, pois sera maior a
identificacao e significagdo dos mesmos .

Na sequéncia didatica dialdgica que sera descrita posteriormente, observamos que 0s
alunos sdo capazes de superar os obstaculos da experiéncia primeira ao refletir sobre suas
proprias ideias. Pois, quando os alunos remetiam a Deus a responsabilidade da criagdo e
evolugdo dos seres vivos, seus argumentos partiam dos seus conhecimentos de senso comum
e transitavam entre estes e os conhecimentos escolares, de forma descontinua. Entdo, mesmo
que ndo acreditassem nas explicacdes cientificas, como por exemplo, a origem do universo
segundo o Big Bang, eles buscavam articular os seus conhecimentos com o que consideravam
“ilogico” na explicagdo cientifica, e assim tentar refuté-la.

Dessa forma, ndo podemos considerar o conhecimento cientifico como uma amplia¢dao

do conhecimento comum e nem podemos desconsiderar os conhecimentos empiricos dos
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sujeitos envolvidos na aprendizagem, porém ¢ na relagdo dialdgica entre esses conhecimentos
e com as rupturas, que os denominados “espiritos cientificos” por Bachelard evoluem na

construcao do conhecimento.

I11.2 Problematizando e dialogando no ensino de Ciéncias

Esta secdo sobre o educador Paulo Freire, visa discorrer sobre algumas de suas ideias a
fim de compreender como a relagdo dialogica estabelecida entre professor e alunos na sala de
aula, baseada na educacdo problematizadora, ¢ capaz de transformar o modo como os alunos
podem (re)construir seus conhecimentos, em especial, os conhecimentos cientificos; ¢ o
professor, a sua pratica pedagdgica. Além disso, pretendemos articular as ideias de Freire e a
metodologia problematizadora para o ensino de Ciéncias utilizando os momentos pedagogicos
sistematizados por Delizoicov et a/ (2002) que serviram de base para nossa investigacao.

A pratica pedagdgica de Paulo Freire estd inicialmente relacionada ao processo de
alfabetizacdo de adultos; baseia-se na reorganiza¢ao dos saberes cotidianos dos alunos, de
forma dialogada, para se construir um conhecimento sistematizado. Assim, essa alfabetizacao
seria o produto da reflexdo do educando sobre a propria cultura, reconstruindo uma
consciéncia critica sobre sua vivéncia. No entanto, ¢ possivel interpretar os ideais de Paulo
Freire em diferentes niveis e contextos de ensino além da alfabetizagao de jovens e adultos.

O fato ¢ que, mesmo que nao admitamos, os alunos sao capazes de protagonizar a sua
aprendizagem. Pois, em um processo de ensino-aprendizagem anti-dialdgico, ou seja, quando
ndo ha troca de saberes e experiéncias, tanto os professores quanto os alunos podem se sentir
oprimidos quando ¢ determinado o que e como deve ser ensinado pelos primeiros € o que €
como deve ser aprendido pelos alunos. Assim, segundo as ideias de Freire, pode-se afirmar
que os participantes do processo educativo, sejam eles oprimidos ou opressores, estdo
desumanizados, porque a humanizagdo e desumanizagdo, dentro da historia, num contexto
real, concreto, objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres inconscientes da sua
inconclusao (FREIRE, 2015).

Além disso, Freire (2015, p.41) afirma que a violéncia dos opressores, que os faz
também desumanizados, ndo instaura uma outra vocagdo — a de ser menos. Porém, somente

quando os oprimidos se humanizam, também conseguem se libertar. Assim, a humanizagao
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ocorre pela libertacdo, e a forga que o oprimido possui ¢ desenvolvida principalmente pela sua
conscientizacdo do mundo, podendo superar a consciéncia ingénua para alcancar a
consciéncia critica. Dessa forma, a consciéncia critica € capaz de liberta-lo e também ¢ capaz
de libertar o seu opressor, porque a conscientizacdo implica no afastamento da apreensio
espontanea da realidade. Entdo, este sujeito assume uma postura critica a0 mesmo tempo que
assume uma atitude epistemologica.

No entanto, a conscientizacdo ndo se dara facilmente pela imposicao de ideias e sim,
através do dialogo. E necessario acreditar que os oprimidos podem pensar criticamente e por
isso, ndo podemos negar que as classes populares podem seguir para além de seus
conhecimentos, indo na dire¢do a um conhecimento mais sistematico como o conhecimento
cientifico. Porém, ¢ a partir do didlogo que s@o favorecidas as situagdes emancipadoras com a
busca dos conteudos programaticos da educacao.

Na obra “Pedagogia do Oprimido”, Paulo Freire (2015) descreve dois tipos de
educagdo: uma caracteristica de uma sociedade opressora, denominada de bancaria, que reduz
o aluno a um objeto passivo do processo de ensino e aprendizagem e a outra caracteristica de
uma sociedade livre, a educagdo libertadora, também chamada de dialdgica, que se baseia no
didlogo e no processo de aprendizagem entre professores e alunos. Neste ultimo caso, todos
sdo sujeitos ativos e a finalidade ¢ ampliar a consciéncia social, € a emancipacao para que se
viabilize a revolucdo que acabard com a opressdo. Portanto, a caracteristica do processo de
ensino-aprendizagem na educagdo bancéria ¢ a énfase na memorizagao dos termos escolares,
ao “encher” os alunos (recipientes) de conteudos (depositos).

Neste ponto que o Ensino de Ciéncias e as outras questdes cientificas emergem, pois
no surgimento da ciéncia moderna ficou estabelecido que o conhecimento adquirido com a
experiéncia, alcancado através da razdo possuia uma condi¢do superior aquele conhecimento
adquirido com os sentidos, de senso comum. Por isso, entendemos que a concepcao
tradicionalista para o Ensino de Ciéncias esta relacionada também a postura racionalizadora
da ciéncia e, entdo, articulando-as com as reflexdes de Paulo Freire, tem-se um aparente
conflito.

Quando o aluno ¢ condicionado, influenciado a pensar de uma determinada forma, este
condicionamento pode ocorrer tanto pela formagao da familia, pelo contato social, com a
midia ou formagdo académica. Logo, quando o aluno ndo reflete sobre suas ideias e acdes,

ndo pensa sobre o que assiste ou vivencia, podendo ser considerado oprimido. Porém, quando
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o professor se torna o agente que educa pela liberdade de seus alunos, todas as vozes
envolvidas se tornam resultados de um processo de reflexdo, pois apresentam conhecimentos
com um grande potencial para discussdes.

Dessa forma, acreditamos que os alunos sao libertados do papel de oprimido quando
conseguem ampliar a sua visdo de mundo. Assim, as questdes cientificas que possuem embate
direto com questdes de senso comum, podem ser facilmente compreensiveis a partir do
dialogo estabelecido no processo de ensino e aprendizagem e nao, a partir da imposi¢ao ou da
exposi¢do de uma polarizagdo de ideias, cabendo ao aluno se identificar e adotar uma delas. O
importante, do ponto de vista de uma educacdo libertadora e ndo “bancaria”, é que, em
qualquer um dos casos, 0os homens se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo o seu pensar,
sua propria visdo de mundo, manifestada implicita ou explicitamente, nas suas sugestdes e nas
de seus companheiros (FREIRE, 2015, p.166).

Assim, com uma perspectiva critica e emancipatoria para o Ensino de Ciéncias, ao
ensinar sobre a Origem da Vida e Evolucdo, ¢ importante que estes temas sejam tratados a
partir das experiéncias sociais vividas pelos educandos, e ndo do treinamento de habilidades e
memoriza¢do mecanica de conceitos em que, diversas vezes, ndo havera significacdo e
identificacdo pelos mesmos.

Diante do exposto, como professora de Ciéncias do Ensino Fundamental da Rede
Publica Estadual de Educagdo, venho procurando uma alternativa ao que se refere a “aula”
apenas como exposi¢ao do contetido de ensino de uma disciplina. Dessa forma, foi através da
pesquisa em sala de aula que pude transformar a relagdo entre a minha pratica de ensino e o
conhecimento escolar, utilizando-o de forma que ndo fosse exclusivamente através da
exposicdo da figura do professor, mas sim, através de uma metodologia de ensino mais
dialogada que considere a realidade dos alunos.

Entretanto, adaptar a uma abordagem metodolégica diferente da aula expositiva e
copiada ndao ¢ uma tarefa facil. A impressdo ¢ que estd enraizada nos alunos este tipo de
abordagem expositiva, pois estdo acostumados com anos e anos de estudos dessa forma, e
parecem ndo estar habituados a trabalhar com autonomia. Assim, concordamos com a
afirmacdo de Freire (1983, p. 96) sobre a postura antidialdégica do professor nas aulas

essencialmente expositivas:

Ditamos ideias. Ndo trocamos ideias. Discursamos aulas. Nao debatemos ou
discutimos temas. Trabalhamos sobre o educando. N&o trabalhamos com ele.
Impomos-lhe uma ordem a que ele ndo adere, mas se acomoda. Nao lhe propiciamos
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meios para o pensar auténtico, porque recebendo as formulas que lhes damos,
simplesmente as guarda. Nao as incorpora porque a incorporacdo ¢ o resultado de
busca de algo que exige, de quem o tenta, esforco de recriacdo e de procura. Exige
reinvengdo.(Freire, 1983, p.96)

A contradigdo ¢ que, a0 mesmo tempo que muitos alunos relatam que as aulas
puramente expositivas sao desinteressantes, cansativas € com muitas copias de textos, quando
ha uma proposta de aula diferenciada pode surgir uma resisténcia. Serd o receio do
desconhecido ou falta de interesse pelo tema? Deve-se insistir ou dar mais um tempo para os
alunos? A construcdo da autonomia requer tempo. Ela precisa ser provocada pelo professor,
mas cada aluno necessita de um prazo para dar-se conta (ALMEIDA, 2012).

Na problematizacdo, os conteudos ndo precisam necessariamente estar dispostos de
maneira linear, mas devem ser bem organizados como uma rede de informagdes. Portanto, o
pontapé inicial ¢ um planejamento bem organizado e a exposi¢do de uma situagdo-problema,
uma questao, para a qual a turma mobiliza o que ja sabe para tentar soluciona-la. Assim, para
encontrar a solucdo da questdo, o aluno deve buscar ideias e conhecimentos que ja possui
antes de o professor expor oralmente o assunto ou procurar explicacdes nos livros. Nesta
situacdo, o aluno participa ativamente da aula, planejada para propiciar e valorizar sua
iniciativa e o professor, além de ser fonte de informacgdo, deve ser o orientador das agdes,
conduzindo a investigagao.

Enquanto os instrumentos para a sistematizacdo e avaliagdo podem ser dos mais
variados, desde a pesquisa na internet, revistas, livros cientificos e paradidaticos até
discussdes sobre assuntos abordados em programas de televisao. Portanto, pela metodologia
problematizadora, a avaliacdo faz parte do processo de aprendizagem do aluno e do
redirecionamento do planejamento do professor, que além de verificar se os contetidos foram
aprendidos, ela contribui na identificacdo das dificuldades e no trabalho de aperfeicoamento
dos procedimentos de ensino.

Por isso, que ponto de partida desta investigagdo foi ter a consciéncia de que os alunos
j& possuiam suas proprias ideias sobre a historia dos seres vivos, suas concepgdes sobre a
origem e (possiveis) mudancas. Entdo, articulamos a nog¢do de obstaculos epistemologicos de
Bachelard para a compreensao dos temas em Ciéncias as palavras geradoras que surgem da
relacdo dialdégica no processo de ensino-aprendizagem propostas por Paulo Freire.
Elaboramos uma sequéncia didatica que foi realizada ap6s o levantamento a partir de um

questionario diagnéstico (APENDICE A), pois ndo devem ser ignoradas as condigdes sociais
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e culturais da regido em que vivem. De acordo com Delizoicov et al (2002), as explicacdes e
os conceitos que o aluno formou e ainda forma, em sua relacio mais ampla do que a de
escolaridade, interferem em sua aprendizagem em Ciéncias Naturais.

Ao problematizar temas nas aulas de Ciéncias, o processo de ensino-aprendizagem
pode se tornar mais significativo. Entdo, a abordagem problematizadora consistiu em um
trabalho sistematico que levou em consideragao os conhecimentos dos alunos, abordando
questdes que tivessem significado para os mesmos, permitindo uma maior compreensdo da
construcdo de seus conhecimentos.

Diante disso, a escolha do caminho metodologico do planejamento das aulas deveria
considerar os conhecimentos dos alunos. Por isso, para a elaboracao e realizacao das aulas, foi
escolhida uma abordagem diferente da tradicional, trazendo para a pratica pedagdgica o que
Delizoicov et al (2002) apresentam como os momentos pedagdgicos que compdem a
metodologia por problematizagdo, baseada na ideia dos temas geradores da Paulo Freire que
discorreremos a seguir.

Os temas geradores foram discutidos no capitulo 3 da obra de Paulo Freire, a
“Pedagogia do Oprimido” intitulado de “A dialogicidade: esséncia da educacdo como pratica
da liberdade” ,embora tenham sido citados na obra “Educacdo como Pratica de Liberdade”.
Inicialmente, Freire discute sobre a importancia da palavra, que ¢ constituida de sentidos que
compdem a ac¢do e reflexdo e, por isso, seu sentido ndo ¢ esvaziado. Porém, uma palavra sem
for¢a, sem um enunciado capaz de transformar a realidade ¢ apenas um verbalismo, assim
como uma palavra sem reflexdo, acarretando a agdo pela acdo, que também impossibilita o
dialogo. Para Freire (2015, p.109), “o didlogo ¢ uma exigéncia existencial” e que ndo pode ser
reduzido a uma simples troca de ideias para serem consumidas, mas sim, a um encontro entre
o0s sujeitos que se solidarizam ao refletir e agir sobre o mundo a ser transformado.

Assim, a postura do educador que se preocupa em dialogar com o educando quanto a
escolha do conteudo, deve ser aquela que vislumbra o processo dos conhecimentos das
pessoas envolvidas e o retorno do conhecimento organizado e sistematizado. Entdo, a esséncia
da educagdo problematizadora ¢ que, a partir das reflexdes populares de uma situagdo
concreta podemos construir o conteudo a ser ensinado. Nao com imposic¢ao, pois muitas vezes
a linguagem dos populares nao esta sintonizada com a dos educadores e consequentemente,
quase sempre ndo compreendem o que os outros falam.

Por isso, acreditamos no processo educativo que se constrdi a partir do didlogo. Pois, o
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professor que simplesmente elabora e organiza o conteido do trabalho pedagogico baseado no
seu proprio entendimento de mundo, e a partir disso disserte, deposite suas interpretagdes nos
alunos, os quais passam a reproduzir elementos que ndo fazem parte de seu contexto, acaba
por perpetuar a imposic¢ao ideoldgica ja constante na sociedade.

Dessa forma, quando Freire aborda sobre os “temas geradores”, nestes estdo contidas

[3

palavras de um “universo temdtico minimo”, que sdo palavras presentes no universo do
educando. A investigacdo dessas palavras ¢ realizada a partir de uma metodologia
conscientizadora, que comeca a inserir nos homens uma forma mais critica de enxergar o
mundo. Logo, para ocorrer uma aproximag¢ao entre os mundos nesse universo, o tema gerador
de ensino deve possuir uma proposta metodologica fundamentada no didlogo.

Diante da importancia do didlogo na comunicagdo de igual para igual no processo de
ensino-aprendizagem, como principal elemento de uma pedagogia libertadora, Delizoicov et
al (2002) reinterpretam o conceito dos temas geradores e propdoem uma metodologia da
problematizacao que pode ser dividida nos seguintes momentos pedagogicos de fungdes
muito especificas e diferenciadas: o Estudo da Realidade, a Organiza¢do do Conhecimento e a
Aplicacdo do Conhecimento.

O primeiro momento ou Estudo da Realidade ¢ a problematizagao inicial. Nesta etapa
o professor apresenta situagdes reais, conhecidas e vivenciadas pelos alunos para que sejam
introduzidos os conhecimentos cientificos. As questdes podem comecar a ser discutidas em
pequenos grupos para depois serem socializadas para toda a classe ou grupo maior. O
professor atua questionando e problematizando as questdes levantadas pelos alunos, com o
objetivo de promover o distanciamento critico dos mesmos ao confrontarem as interpretagcoes
das situagdes propostas pelo professor (DELIZOICOV et al, 2002).

O segundo momento pedagogico ¢ o da Organizagdo do Conhecimento. Este é o
momento em que os alunos estudardo os conhecimentos selecionados pelo professor como
necessarios para a compreensao dos temas e da problematizacdo inicial, que sao
sistematicamente estudados sob a orientagdo do professor. Nesta etapa, o professor pode
organizar o conhecimento com a ajuda dos alunos, expondo as principais ideias no quadro, em
mapas conceituais, exercicios com resolu¢do de problemas, textos, entre outros materiais
(DELIZOICOV et al, 2002).

O terceiro, e Uultimo momento pedagdgico, ¢ denominado de Aplicagdio do

Conhecimento. Neste momento ¢ abordado sistematicamente o conhecimento incorporado
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pelo aluno, como também sao analisadas e interpretadas as situagdes que determinaram seu
estudo. Logo, o aluno devera fazer relagdes e generalizagdes a partir da organizagao dos
conhecimentos cientificos, servindo de andlise da problematiza¢do inicial e também na
elaboracdo de novas questdes. Nesta etapa ha a articulacdo das situacdes significativas com os
conhecimentos cientificos estruturados, o que ajuda a promover o potencial explicativo e
conscientizador das teorias cientificas (DELIZOICOV et al , 2002).

Assim, de acordo com os momentos pedagogicos descritos, quando o professor
problematiza o processo de ensino-aprendizagem, ele deve apreender o conhecimento ja
construido pelo aluno, agucando as contradi¢des e limitagdes desse conhecimento de senso
comum. E quando o aluno confronta seus conhecimentos com os cientificos, o professor
auxiliard a promog¢do de um distanciamento critico dos alunos, propiciando a apreensido do
conhecimento cientifico. Por isso, que a desestruturagdo das explicacdes de senso comum dos
alunos sdo muito importantes no inicio desses momentos pedagogicos, na problematizagdo
inicial, pois a partir deles serdo formulados problemas para compreensdo de outros
conhecimentos distintamente estruturados (DELIZOICOV et al, 2002).

Segundo Delizoicov et al (2002), o que interliga todos os momentos pedagdgicos ¢ o
diadlogo. E o didlogo ¢ descrito por Freire (2015, p.109) como um encontro entre os homens
que sao mediatizados pelo mundo. Assim, ¢ através do didlogo que sdo solidificadas as
reflexdes e as agdes dos sujeitos envolvidos e, portanto, a dialogicidade ¢ essencial para a
educacdo como pratica de liberdade.No processo educativo em que no conteudo programatico
ha a articulagdo entre as falas dos alunos e do professor, surgem os temas geradores que
partem da problematizacdo das experiéncias dos alunos. Entdo, os conteudos de ensino sao
resultados de uma metodologia dialoégica, em que cada pessoa, de cada grupo envolvido,
possui um conjunto de saberes de suas vivéncias.

Entdo, o professor assume o papel de orientador, incentivando o didlogo e conduzindo
a investigacao para que o aluno reflita criticamente durante a aprendizagem. Deste modo,
Freire (2015, p.97) afirma que o professor problematizador esta constantemente refazendo seu
ato cognoscente, na cognoscitividade dos seus alunos. Estes, em lugar de serem recipientes
doceis de depdsitos, sdo agora investigadores criticos, pois dialogam com seu professor.

Dessa forma, a metodologia de ensino-aprendizagem dialogica adotada na construgao
do planejamento, baseada nos trés momentos pedagdgicos de Delizoicov et at (2002), marca a

articulacdo de ideias dos principais referenciais tedricos desta pesquisa: o cientista e filosofo
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Gaston Bachelard e o educador Paulo Freire. Para Freire o “problema” pode ser considerado
um eixo, pois surge de questdes, de palavras* oriundas da realidade dos alunos e propicia o
desenvolvimento das atividades mediadas pelo professor. Enquanto para Bachelard, o
“problema” seria um obstidculo para a construcdo do conhecimento cientifico, sendo
delimitado a partir dos obstaculos epistemoldgicos que emergem dos alunos durante o
processo de ensino-aprendizagem, que muitas vezes sao expostos por palavras faladas ou

escritas.

IIL.3 Os obstaculos no didlogo e a pesquisa

Com base nas discussdes anteriores, as no¢des de obstaculos e perfis epistemologicos
de Bachelard e dialogicidade de Paulo Freire serdo articulados nesta pesquisa, a fim de
identificar e analisar os principais obstaculos para a compreensao dos conceitos sobre Origem
da Vida e Evolugao Biologica dos alunos, que também sao importantes marcas para 0 comego
de um processo epistemologico.

As discussoes epistemologicas de Bachelard contribuirdo para a analise da construg¢ao
do pensar cientificamente desses alunos durante o processo de ensino-aprendizagem. Porque,
as possiveis questoes levantadas pelos mesmos possuem um grande potencial epistemologico,
e expdoem alguns dos possiveis obstaculos para a constru¢do do conhecimento cientifico. E
assim, os obstaculos epistemoldgicos como as experiéncias primeiras, as generalizagdes e as
expressoes inadequadas (verbalismo) os distanciam do conhecimento cientifico.

Contudo, todos nds possuimos conhecimentos que foram construidos com a
experiéncia do dia a dia, pelas interagdes no ambiente ou com outras pessoas. Na escola,
especificamente nas disciplinas de Ciéncias e Biologia, existem algumas tematicas que
necessitam de uma certa abstragcdo e, muitas vezes, sao abordadas pelos professores de forma
que se distanciam dos ideais dos alunos. Correa et al (2010) afirmam que em relagdo ao
ensino de Biologia, varios autores concordam com a concep¢ao da Evolugdo Bioldgica como
eixo unificador das Ciéncias Bioldgicas, pois ela fornece subsidios para compreensdo da
Biologia atual.

Entretanto, o tema Evolucdo que compde as disciplinas de Ciéncias e Biologia possui

10 Grifo meu
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muitas interpretacdes, logo, possui diferentes significados. Diante disso, ndo raramente sao
encontradas no contexto escolar, explicacdes que demonstram obstaculos com grande
potencial generalista, como por exemplo: a descendéncia humana por chimpanzés e outros
primatas; de que todas teorias sdo falsas por serem apenas teorias, explicacdo da origem e da
biodiversidade dos seres vivos tendo como base obras religiosas, entre outros.

Afinal, temas ligados a Evolu¢ao, como o surgimento do universo, da vida no planeta
Terra e a possibilidade da existéncia de vida em outros planetas, da diversidade dos seres
vivos e como evoluiram, possuem interpreta¢des variadas e, por isso, todos tém alguma ideia
arespeito mesmo sem um conhecimento cientifico mais aprofundado sobre tais assuntos.

Ainda no contexto escolar, quando alunos e professores interagem discutindo sobre
este tema, pode ocorrer um conflito de ideias, entre conhecimentos do cotidiano e
conhecimentos cientificos que estdo sendo apresentados. Contudo, o conflito de
conhecimentos ndo significa necessariamente uma luta ideoldgica entre os sujeitos, porém
pode ser caracterizado como um questionamento individual, que ndo consegue ser plenamente
satisfeito com a exposi¢do das ideias, deixando aparentes os obstaculos para a compreensao
das mesmas. Assim, compreendemos que a aprendizagem ndo acontece pelo acumulo de
informacdes expostas, ja que estas informagdes somente se tornardo conhecimento cientifico
quando racionalizadas, e o “espirito cientifico” do sujeito estiver sensivel a mudangas.

De acordo com Bachelard, o conhecimento cientifico somente ¢ desenvolvido quando
se superam os obstaculos que paralisam o ato de conhecer, deixando de lado um saber fechado
e estatico, e ampliando para um saber aberto e dinamico. Os obstadculos se mostram como
marcas do processo de aprendizagem, ou seja, sao referéncias das possiveis mudangas dos
perfis epistemoldgicos. Por isso a importancia destes, pois a no¢do de perfil epistemologico
pode ser compreendida como um instrumento de autocritica, necessario para descortinar as
etapas psicologicas pelas quais passou cada nogao cientifica (BULCAO, 2009).

Outro ponto importante para o entendimento da nocao do perfil epistemoldgico ¢ a
percepcdo de permanéncia das ideias filosoficas no desenvolvimento intelectual de cada
sujeito. Pois, a superacdo dos obstaculos e o aumento e/ou diminui¢do da importancia das
outras “zonas” do perfil epistemoldgico ndo implica no desaparecimento das concepgdes
anteriores. Na obra “ A filosofia do ndao”, Bachelard (1978, p.28) busca convencer os leitores
da permanéncia das ideias filosoficas no proprio desenvolvimento do espirito cientifico ao

analisar as proprias concepcdes de massa e energia, construindo seu proprio perfil
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epistemologico.

Compreendemos também que os Momentos Pedagogicos sistematizados por
Delizoicov et al foram essenciais para o planejamento, organizagdo e execucdo das atividades
da sequéncia didatica proposta para o desenvolvimento desta pesquisa. Pois, com essa
estruturacao didatica, baseada na relacdo dialdgica entre professor e alunos, os possiveis
“obstaculos” para compreensao da interpretagdo cientifica para Origem da Vida e Evolucao
Biologica puderam ser mais facilmente expostos e, assim, sendo fundamentais para a
problematizagdo, produgdo e possivel apropriagdo dos conhecimentos escolares.

Diante da importancia do Ensino de Origem da Vida e Evolugdo e sobre as
dificuldades de compreensao desses temas devido aos obstaculos, acreditamos que mesmo
apods as intervengdes pedagogicas utilizadas nesta pesquisa, as ideias dos alunos sobre as
tematicas propostas poderdo variar de acordo com o contexto (seja por uma questdo
requisitada em avaliacdo ou uma resposta espontdnea durante a aula), porém dificilmente
serdo radicalmente modificadas.

Portanto, o objetivo desta investigagdo ndo € apagar e/ou substituir os conhecimentos
dos alunos pelo conhecimento cientifico transformado em conhecimento escolar na sala de
aula, mas sim, analisar um processo de ensino-aprendizagem sobre os temas Origem da Vida
e Evolugdo Biologica, a partir de uma sequéncia didatica dialogada baseada na
problematiza¢do. Pois, acreditamos que a abordagem dialdgica desta metodologia de ensino,
evidencia os obstaculos que emergem durante o processo de aprendizagem, e tais obstaculos

mostram as marcas da evolu¢do da constru¢ao do conhecimento.

IV. CAMINHOS METODOLOGICOS

IV.1 Visao geral da proposta metodologica

Todos nos possuimos conhecimentos que foram construidos com a experiéncia do dia
a dia, sejam a partir de interacdes no ambiente ou interpessoais. O fato ¢ que, no espaco
escolar os sujeitos envolvidos manifestam seus conhecimentos empiricos ja construidos e, por
isso, podem ser considerados sujeitos nao neutros em todo o processo de ensino-

aprendizagem. Dessa forma, a nossa investigacdo objetivou analisar como os alunos
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aprendem sobre a Origem da Vida e a Evolucdo Bioldgica, a partir de uma proposta de
ensino-aprendizagem dialdgica e problematizadora sobre essas tematicas.

Entretanto, como ja discorremos, esses temas possuem uma abordagem complexa
devido as especificidades das concepcdes e formacdes de alunos e professores e, assim,
podem surgir algumas resisténcias ou distor¢des na compreensdo da visdo cientifica sobre
mesmos. Dessa forma, conduzimos a proposta metodoldgica do ensino sobre Origem da Vida
e a Evolugdo tendo como principais referéncias tedricas e metodologicas Paulo Freire e
Gaston Bachelard.

A metodologia de ensino problematizadora baseada nos momentos pedagdgicos de
Demétrio Delizoicov e colaboradores, referenciados em Paulo Freire, promoveu uma relagao
dialégica entre professora-alunos e alunos-alunos, partindo das concepcdes proprias desses
alunos. Dessa forma, a problematizacdo dos conhecimentos populares, a organizagdo das
ideias discutidas com conhecimentos escolares ¢ a aplicagdo dos conhecimentos aprendidos
na sala de aula, alunos e professora construiram um processo de ensino-aprendizagem
reflexivo e critico. E, por fim, os conhecimentos populares dos alunos e os conhecimentos
cientificos na voz da professora, se entrecruzaram no processo de (re)construgdo e
aprendizagem dos conhecimentos escolares.

Posteriormente, para a analise das falas dos alunos e professora, coletadas a partir da
sequéncia didatica problematizadora, trouxemos novamente nossos referenciais tedricos e
metodologicos de ideias aparentemente contraditdrias, porém tdo complementares. Enquanto,
Paulo Freire valoriza o conhecimento popular em relagdes de ensino-aprendizagem
dialogicas, Bachelard discutiu sobre os impedimentos para a compreensdo do conhecimento
cientifico e atribuiu a necessidade de ruptura da cultura primeira para alcancar o “espirito
cientifico”. Porém, este conhecimento de senso comum, apreendido pela cultura primeira,
generalizagdo e outros obstaculos, deve ser colocado de lado para que o individuo possa se
aproximar do conhecimento cientifico. Assim, Bachelard discutiu sobre os obstaculos na obra
“Filosofia do Nao”, e compreendemos que tais obstdculos trazem a tona um conhecimento

valorizado por Paulo Freire, com um grande potencial epistemologico.
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IV.2. O local de pesquisa e os sujeitos

A parte empirica desta pesquisa foi realizada entre os meses de Fevereiro e Abril de
2016, em um CIEP (Centro Integrado de Educacao Publica), localizado no bairro de Austin,
municipio de Nova Iguagu, estado do Rio de Janeiro. A escola ¢ uma das referéncias do bairro
por sua grande estrutura, além da sua localizagdo proxima a estacdo ferroviaria e foi
construida em um terreno cedido pela Igreja Catdlica no periodo do primeiro mandato do
governador Leonel Brizola, em 1986.

Desde 2004, o CIEP que apenas ofertava o 1° segmento do Ensino Fundamental,
passou a oferecer o 2° segmento do Ensino Fundamental (diurno), o Ensino Médio (diurno),
Ensino M¢édio-EJA (noturno). Atualmente, possui 85 servidores, 55 turmas e
aproximadamente 1.430 alunos matriculados. Assim, para realizagdo da pesquisa empirica, os
sujeitos participantes pertenciam a duas turmas do 7° Ano nas quais sou a professora regente,
totalizando 58 alunos.

Para caracteriza-los, nos primeiros dias de aula, os alunos participantes responderam a
um questionario diagnostico semi-aberto (APENDICE A), que visava levantar seus dados de
identificacdo como faixa etdria, religido ou culto, cor ou raga, além de interesses e opinides
relacionadas a disciplina de Ciéncias e as tematicas Origem da Vida e Evolugao.

Além disso, no questionario também havia perguntas sobre a frequéncia a religido ou
culto e questdes abertas sobre com quem e onde mora e a profissdo dos seus responsaveis.
Todas essas questdes visavam tracar um perfil socioecondomico e cultural dos alunos
participantes para caracterizd-los, e serdo apresentadas no proximo capitulo a fim
complementar a analise do processo de ensino-aprendizagem.

O questionario diagnostico contém outras questdes abertas sobre por que gostar ou ndo
da disciplina de Ciéncias, como gostaria que fossem as aulas de Ciéncias, além das questdes
norteadoras da pesquisa como O que significa vida? Como e onde surgiram os primeiros seres
vivos? O que significa Evolucao?. Assim, as respostas das questdes abertas, serdo transcritas
em tabelas, e serdo utilizadas para complementar a analise dos dados obtidos na sequéncia
didatica.

Evidenciamos que os alunos participantes responderam ao questionario diagnostico de
forma anonima. Entretanto, para facilitar a posterior analise dos dados, sinalizei ao lado de
cada nome na lista de presenca e no questionario, com uma letra ¢ um numero. Entdo, o aluno

numero 1 do Registro de Classe foi identificado com A-1 no questionario, o segundo aluno A-
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2, e assim sucessivamente, nas duas turmas participantes.

IV.3. A coleta de dados: construcio do planejamento e as avaliacoes

O processo de desenvolvimento da sequéncia didatica comecou antes do ano letivo de
2016. Como ja sabia que trabalharia apenas com turmas de 7° ano, nas férias escolares de
Janeiro de 2016, tracamos um planejamento de todas as aulas do 1° bimestre: quais seriam as
unidades tematicas, as sequéncias dos temas, a quantidade de aulas e a duracdo de cada uma
delas.Assim, as aulas foram planejadas ap6s um longo estudo do livro “Ensino de Ciéncias:
fundamentos e métodos” de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) e andlise do Curriculo
Minimo da Rede Publica Estadual de Educagdo para selecdo dos temas basicos a serem
trabalhados no bimestre. Assim, para a coleta de dados qualitativos, construimos a sequéncia
didatica cujos temas foram baseados no curriculo da Rede Publica Estadual e a sua
organizacdo baseada nos Momentos Pedagogicos de Demétrio Delizoicov e colaboradores.

Dessa forma, procuramos atingir o objetivo geral desta investigagdo, que ¢ analisar as
diferentes explicacdes sobre a Origem da Vida e a Evolucdo Biologica olhando a minha
propria pratica, através de uma estratégia de ensino-aprendizagem problematizadora. Ao
construirmos o planejamento da sequéncia didatica, propusemos os objetivos pedagdgicos que
além de estarem relacionados diretamente a aprendizagem, também estdo interligados em
cada aula, conforme cada tematica fosse apresentada e desenvolvida.

Quando efetivamente as aulas foram iniciadas, decidimos revisar o planejamento aula
a aula, semanalmente ou quinzenalmente, reajustando os objetivos ou atividades de acordo
com as caracteristicas das turmas, até reformulando-as conforme as reacoes dos alunos.

As aulas baseadas na metodologia da problematizacao foram planejadas semanalmente
ou quinzenalmente e totalizaram seis (6) aulas, além da Aula 0, que foram divididas em duas
unidades, a Unidade: Origem (Aulas 1 a 3) e a Unidade: Evolugdo (Aulas 4 a 6) que tiveram
duracdes varidveis ao longo do bimestre. Os objetivos pedagdgicos das mesmas estdo

descritos na tabela 1 abaixo:
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Tabela 1: Resumo dos objetivos pedagogicos dos planos de aula

Planos de Aula Objetivos Pedagogicos

Aula 0 Despertar a curiosidade sobre as questdes cientificas, ampliar a
autonomia na construgdo dos seus conhecimentos e, assim, (re)construir
significados sobre Origem da Vida e Evolucao.

Aula 1 —Método | Compreender, de uma forma geral, o Método Cientifico € como suas
Cientifico etapas sdo essenciais nas pesquisas cientificas para a produgao de
conhecimento cientifico.

Levantar concepgdes sobre o surgimento do universo e da vida, para
Aula 2: Universo | posterior aproximacao das mesmas com as interpretagoes cientificas.

e Vida
Aula 3: Teorias | Conhecer as principais teorias estudadas para o surgimento da vida na
para a Origem Terra.
da Vida
Aula 4: A Conhecer um sentido bioldgico sobre a evolugdo, além de compreender
Evolucao e suas | as principais ideias dos dois principais cientistas que discutiram este
teorias tema: Jean Baptiste Lamarck e Charles Darwin.
Aula 5: Evolucao Levantar concepgdes sobre a evolugdo humana e discutir para
do ser humano compreender sobre a nossa evolugao.
Aula 6: Compreender o que sdo os fosseis, como sdo formados e sua
Evidéncias da importancia para a Evolugao.
Evolucao

Durante todo o desenvolvimento da sequéncia didatica, o processo avaliativo teve
instrumentos variados para que pudéssemos verificar quais estratégias eram mais ou menos
satisfatorias para a aprendizagem dos alunos. Assim, alguns levantamentos de concepgoes
foram registrados em fotos e audios; as atividades praticas de observacdo, registro de
relatorios, discussdo em pequenos grupos, questdes sobre os temas (exercicios), questdes que
foram registradas (ora individualmente, ora em grupo) em desenhos e pequenos textos. Outra
forma de avaliagdo foi qualitativa, observando a participacdo dos alunos e ouvindo seus
relatos espontaneos, feedback sobre as aulas.

Embora tenha respeitado proposta no documento da SEEDUC, a chamada portaria n°
419 discutida anteriormente, quanto a variedade e quantidade de instrumentos avaliativos,
devido aos referenciais teoricos e metodoldgicos utilizados para a constru¢do da sequéncia
didatica, as avaliacdes para fins de classificagao seriam contraditorias com uma perspectiva de

ensino-aprendizagem por problematizagao.
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Por isso, para avaliacdo do bimestre e andlise qualitativa da nossa investigagcdo
utilizamos as atividades produzidas pelos alunos, tais como as atividades diagndsticas
realizadas nas etapas do Estudo da Realidade (registro no quadro, videos com trechos de
documentarios e filmes, atividades em grupo com relatérios e registros em audio). Além
disso, na etapa da Aplicacdo do Conhecimento as avaliagdes foram formativas (desenhos,
pequenos textos, exercicios em atividades em grupo e individuais) no sentido de acompanhar
o movimento descontinuo na aprendizagem do conhecimento cientifico dos alunos e, assim,
orientar minhas agdes durante o processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, para cada aula desenvolvida, registrei em um caderno que chamarei de
“Diério de Bordo”. Nele realizava anotagdes sempre ao término das aulas, com as impressoes
diante das reacdes dos meus alunos. Realizei este registro pois queria aproveitar cada
momento, tomando nota das minhas expectativas, frustragcdes, satisfacdes e divagacdes da
experiéncia como professora-pesquisadora e pesquisadora-professora (as vezes esta se
sobrepunha a outra e vice-versa). Por isso, para a andlise no proximo capitulo, destacaremos
quando necessario, algumas falas dos alunos registradas em folhas de caderno e desenhos que
foram utilizados nas atividades, as falas dos alunos que eu tenha registrado no diério, no

quadro e em audio durante as discussdes iniciais ou finais em algumas aulas.

V. RESULTADOS E DISCUSSAO

V.1 Resultados da caracterizacao dos alunos

Quando decidimos aplicar um questionario diagnostico nas turmas participantes,
objetivamos caracterizad-los a partir das principais caracteristicas socio-econdmicas, ¢
conhecer sobre suas concepgdes prévias relacionadas a tematica pesquisada. Assim, de acordo
com os resultados do questionario, dos 58 alunos participantes a maioria do publico
pesquisado ¢ do sexo masculino (31 alunos), com faixa etaria entre 10 e 12 anos (51,7%) e

cor/raga'! parda (cerca de 39,7%), conforme apresentamos nas figuras de 2 a 4 a seguir.

11 Nomenclatura baseada no Instituto Brasileiro de Geografia ¢ Estatistica (IBGE)
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Figura 2. Perfil de género dos discentes participantes
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Figura 3. Perfil da faixa etéria dos discentes participantes
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Figura 4. Perfil de cor ou raga dos discentes participantes

Os dados apresentados anteriormente possuem relevancia para a caracterizagdo geral
dos sujeitos da nossa investigagdo, porém, nao visam contribuir para o aprofundamento da
analise. Contudo, consideramos a questdo sobre a religido como uma das mais importantes
para a andlise das falas que emergiram na sequéncia didatica. Verificamos na caracterizagao
inicial, que as respostas dos alunos foram bem diversas, embora a maioria deles tenha
declarado ser de religido evangélica, quando agrupamos aqueles que se declararam
Evangélicos, Crentes, Igreja, Batista, Universal e Testemunhas de Jeova, totaliza quase 60%
dos alunos (Figura 5). Porém, ndo podemos desconsiderar os que se consideraram catdlicos,
cristdos e kardecistas, que também acreditam em Deus, elevando o percentual dos alunos que

acreditam em Deus ser superior a 70% dos participantes.
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Figura 5. Perfil da religido ou culto dos discentes participantes

Diante desses dados, se poderia pensar que teriamos um grande problema para
conduzir as aulas, pois o conflito de ideias entre Ciéncia e Religido existe ha séculos e,
obviamente, que as aulas de Ciéncias que tratam a questao da criagdo ndo estdo isentas. Como
j& descrevemos anteriormente, o conflito sobre tematica pesquisada e os processos de ensino
e aprendizagem sdo relatados e pesquisados em diferentes areas de conhecimento para os
diferentes espacos e niveis de ensino da educagdo basica e também superior.

Assim, veremos nas proximas sub-secOes que as respostas sobre religido do
questionario diagnostico apenas vislumbraram o que posteriormente ocorreria durante a
sequéncia didatica: Um Deus, eu e os alunos dialogando nas aulas de Ciéncias, sobre
surgimento da vida e como os seres vivos evoluiram. Como professora, conduzia as aulas
baseadas no conhecimento cientifico para a constru¢do do conhecimento escolar, porém os
alunos trouxeram Deus para o nosso processo dialdgico, € assim, conduzimos em meio a

rupturas e retomadas, o processo de ensino-aprendizagem.
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V.2 A descriciao da sequéncia didatica: Deus e eu na sala de aula

Nas seguintes sub-secdes, descreveremos todas as seis aulas da sequéncia didatica,
além da Aula 0, destacando os momentos pedagdgicos e as participagdes dos alunos nas
atividades desenvolvidas em cada um deles. Para andlise e discussdo, destacamos as falas que
emergiram sujeitos envolvidos durante o processo de ensino-aprendizagem, e procuramos
articula-las aos principais referéncias tedricos-metodologicos desta investigacdo, Gaston

Bachelard e Paulo Freire.

V.2.1 Aula 0

A chamada Aula 0 consistiu em meu primeiro contato com as turmas. Inicialmente,
esta aula ndo seria utilizada para fins de analise, porém tivemos a necessidade de pontuar o
que sera o fio condutor da nossa discussdo: a articulacdo entre os principais referenciais
teoricos e metodologicos da pesquisa com os dados coletados e a relacdo desses referenciais
com o personagem mais Onipresente durante todo processo de ensino-aprendizagem, Deus.
Entdo, descreveremos as impressoes iniciais da professora-pesquisadora/pesquisadora-
professora, ¢ iniciaremos a analise das questoes abertas do questionario diagndstico que irdo
conduzir a interpretacdo das falas (professora e alunos) ao longo da sequéncia didatica.

Assim, o primeiro contato com as turmas ocorreu na semana anterior ao feriado de
Carnaval e, por isso, havia um contingente de alunos menor do que esperado. Entdo, com
poucos alunos, gostaria de me aproximar deles, conhecer suas impressoes sobre a disciplina
Ciéncias, sobre a escola e relacionamentos interpessoais. A ansiedade era grande e, também, a
inseguranga, porque estaria com um olhar tedrico e metodologico diferente sobre minha

pratica docente. Tao logo meu primeiro registro no diario de bordo foi negativo:

“Sinto que com a turma 702, pelo excesso de alunos e potenciais indisciplinados,
terei mais dificuldade para a realizacdo das aulas/pesquisa. Alunos sem expectativas
sobre a disciplina e as aulas.” Diario de Bordo, 02/02/2016.

A principio, o trabalho comegou a ser desenvolvido com as trés turmas de 7° Ano

porém, a partir da minha percepcao de interesse e participagdo dos alunos ao longo do
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bimestre, selecionei apenas duas turmas para prosseguirem com a pesquisa, totalizando 58
participantes. Exatamente a turma em que havia registrado uma ma impressao (702), pelo
excesso de alunos (exatamente 47 alunos) e indisciplina, foi a que desisti de realizar o

trabalho quase um més apds o inicio da pesquisa.

“Turma muito grande e falante. Esta deveria ser uma boa caracteristica para uma
metodologia problematizadora/investigativa. Mas no momento ER (Estudo da
Realidade), eles saem do controle e ndo conseguem se envolver com a tematica.
Estou pensando seriamente em desistir, pois eles estdo condicionados a aulas 'cuspe
e giz' e ndo estdo dispostos a mudar. Uma das alunas me disse: 'Estamos desde o ano
passado copiando texto, pode deixar assim que ta bom'. E esta foi a mesma aluna
que disse que eu perguntava demais.” Diario de Bordo, 29/02/16.

Embora eu tenha lido e citado no presente trabalho que a constru¢ao da autonomia dos
alunos precisava ser provocada pelo professor, € que esses alunos precisavam de tempo para
que despertassem a consciéncia de todo o processo envolvido, ndo me arrependo de ter
deixado de pesquisar com uma das turmas em pouquissimas semanas. Pois, o estresse tomou
conta de mim tanto por estar com uma proposicao didatica diferente dos anos anteriores,
quanto por nao conseguir alcangar a expectativa da pesquisadora-professora. Estava fora da
minha zona de conforto como professora além de estar em processo de adaptagdo, porque para
aulas mais dialdgicas e menos impositivas era necessario ser um 6timo orientador das agdes
dos alunos, € eu ndo me sentia preparada para o desafio de orientar. Abaixo a descri¢ao do

meu penultimo registro sobre a turma antes de desistir da pesquisa com a mesma:

“Nesta turma fiz uma aula expositiva. Foi um desastre! Eles ndo se interessam, o
interesse foi ainda menor do que com aula dialogada. Pelo menos o caos ndo se
instalou.” Diario de Bordo, turma 702, 01/03/16.

Dessa forma, a Aula 0 inicialmente realizada com as trés turmas, objetivou explicar
para os alunos sobre a pesquisa que eles participariam no 1° bimestre e realizar um
levantamento informal de ideias,procurando saber sobre como os alunos compreendiam
pesquisa e Ciéncia, assim como despertar a curiosidade dos mesmos para questdes cientificas.
Porém, como destacamos a seguir, ndo houve apenas registros negativos como também

tivemos bons registros nessa etapa:

“De uma maneira geral, esta semana pude conhecer as turmas e ja sei qual delas
possui um maior potencial para que possa ser explorado na pesquisa. A maioria dos
alunos parece que abragou a ideia da pesquisa; foram receptivos ao responder o
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questionario (tendo uma ou outra dificuldade, principalmente quanto a defini¢ao de
evolucao). Diario de Bordo, 16/02/16.

Além disso, nesta aula expliquei para as turmas que eles estariam participando de uma
pesquisa académica, porque eu gostaria de compreender como eles aprendiam sobre as
tematicas de Origem da Vida e Evolugdo Bioldgica que eles estudariam naquele bimestre.
Entdo, foi aplicado o questiondrio diagndstico semi-aberto que visava levantar dados de
identificacdo como faixa etaria, religido ou culto, cor ou raca, interesses e opinides
relacionados a disciplina de Ciéncias e as tematicas Origem da Vida e Evolucdo Bioldgica.

Ap0s a aplicag@o do questiondrio nas turmas, realizei o seguinte registro:

“Ao tentar auxilia-los para responder o questionario, muitos me perguntavam o que
era evolugdo. Ndo faziam ideia do que significava. Entretanto, foram muito
objetivos nas respostas de como/onde surgiram os primeiros seres vivos e a maioria
explica seu entendimento de acordo com o cristianismo.” Diario de Bordo, 16/02/16.

Entdo, ao estabelecer o didlogo com os alunos no contato inicial € no questionario
diagnostico, surgiram palavras e expressdes de conhecimento popular que poderiam ser
consideradas obstaculos para que eles compreendessem o conhecimento escolar a ser
construido. Contudo, em vista da importancia de uma relagdo dialdégica no processo de
ensino-aprendizagem tendo como resultado, a externalizacdao das opinides iniciais dos alunos,
tivemos a ideia de utilizar a extensdo de nuvens de palavras* do editor de texto do Google
Docs para apresentacao das respostas dos alunos de algumas questdes abertas do questionario.

Assim, retornando a pergunta “Como e onde surgiram os primeiros seres vivos?” em
que maioria respondeu de maneira “Por Deus” ou “Por Adao e Eva”, na nuvem de palavras se
destacaram as palavras “Deus”, “Eva” e “Criou” como apresentado na figura 6 abaixo.
Ressaltamos que os alunos responderam ao questiondrio anonimamente, € apenas percebi a
forte presenga de Deus em suas respostas apos analisar os questiondrios, € posteriormente,
durante atividades desenvolvidas nas aulas seguintes que serdo descritas nas proximas sub-

secoes.

12 O principal objetivo desta ferramenta é organizar as palavras dos textos em forma de nuvens, destacando
aquelas mais citadas.
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Figura 6. Nuvem de palavras de “Como e onde surgiram os primeiros seres vivos?”’

Como observamos na figura 6, Deus foi o mais citado como a principal figura da
criacdo de todos os seres vivos. Assim, ao longo da sequéncia didatica, percebemos que Deus
ndo seria apenas um personagem coadjuvante do processo de ensino-aprendizagem, mas o
personagem principal que estaria ao meu lado durante todo processo dialdgico. Como
professora, eu conduzia o conhecimento escolar com falas que invocavam os conhecimentos
cientificos, em contrapartida, os alunos traziam para o mesmo espago falas que, na maioria
das vezes, invocavam Deus para embasar suas opinides.

Apresentamos também as nuvens de palavras para as questdes “O que significa vida?”
e “O que significa a palavra evolugao?”’como nas figuras 7 e 8 a seguir. Acreditamos que essas
palavras em destaque das nuvens representam as palavras geradoras que Freire discutiu,
dentro de um “universo tematico minimo” dos nossos temas geradores. Essas palavras, que
nao somente apareceram no questiondrio diagndstico, também se movimentaram como
palavras geradoras dos didlogos problematizadores e discussoes, pois estavam constantemente
nas respostas dos alunos nas atividades propostas. A exteriorizagao das palavras nas etapas da

problematizagdo, apresentaram as formas que os alunos veem, pensam estaticamente ou
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dinamicamente a realidade e como, ainda, enfrentam o mundo (FREIRE, 2015).

Assim, nas falas dos alunos, a concep¢ao de vida parecia ter sentido de acdo como
“Viver” para trabalhar, estudar, brincar; Evolugdo o sentido de “Evoluir” para melhorar, e
essas falas também ressurgiram nos momentos pedagodgicos que serdo descritos nas aulas

seguintes.

tudo

viver
vida

Figura 7. Nuvem da palavras de “O que significa vida?”

coisa
evoluir

Figura 8. Nuvem de palavras “ O que significa a palavra evolug¢ao?”
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Além dessas questdes, buscamos conhecer qual a relagdo desses alunos com a
disciplina Ciéncias, para que pudéssemos ter uma ideia da abordagem da disciplina nos anos
anteriores de escolaridade. Destacamos nas tabelas 2 e 3 abaixo as falas dos alunos, sem
diferenciar os sexos e as turmas dos participantes, as questdes: “Por que gosta de Ciéncias?” *
O que mais gosta das aulas de Ciéncias?”, “Por que ndo gosta de Ciéncias?” e “Como vocé
gostaria que fossem as aulas de Ciéncias?”.

A maioria relatou que gosta da disciplina pela variedade de temas, citam universo,
planetas,solo,atmosfera, estratosfera, vulcdes e meio ambiente que usualmente sdo temas do
curriculo de uma série anterior (6° ano); além disso, relatam suas experiéncias em trabalhos e
projetos que provavelmente ja realizaram na disciplina; a relacdo estabelecida com os
professores anteriores e suas praticas de ensino foi determinante para que simpatizassem ou
ndo com Ciéncias. Porém, houve relatos negativos sobre a disciplina seja pela dificuldade em
entendé-la, por gostar mais de outros assuntos e disciplinas, ou por ndo gostar da forma em
que a disciplina ¢ abordada em sala.

Dessa forma, podemos perceber que os alunos possuem a consciéncia da variedade de
temas da disciplina de Ciéncias mesmo que ndo consigam integra-los e que suas impressoes €
receptividade sobre a disciplina estdo diretamente relacionadas as experiéncias anteriores.
Entretanto, como relatei no trecho do diario de bordo, mesmo que os alunos se queixem da
disciplina ¢ grande a dificuldade a adaptacdo de uma abordagem metodoldgica diferente da
aula expositiva, antidialdgica.

O antididlogo implica numa relagdo vertical, ¢ acritico, ndo possui simpatia,
amorosidade, e ha apenas comunicados (FREIRE, 2015) e por isso, alguns relatam que a
disciplina ¢ “chata” ou “ndo gosta de copiar textos”, porém estdo ha anos condicionados com
estudos dessa forma. E quando surge uma proposta de aula diferenciada, o sucesso no ensino

e na aprendizagem nao ¢ garantido, podendo surgir muitas dificuldades e resisténcias.

Tabela 2. Respostas das questdes abertas do questionario diagndstico

Por que gosta de Ciéncias? O que mais gosta das aulas de Ciéncias?
oTira as duvidas eParte celular
o As professoras, as aulas e os deveres sao legais ¢Os deveres ¢ as professoras
ePor que estuda dos animais eFazer experiéncias
eFala de coisas interessantes eSeres vivos
ePorque sim eMatérias sobre células, sobre evolugao
oF legal falar sobre meio ambiente, planetas, plantas | eCélulas
€ animais e[nvestigar os seres vivos
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eAssuntos bons para a vida

ePorque gosta de descobrir coisas novas

ePorque ensina muitas coisas

ePorque ensina muitas coisas e ¢ legal

ePorque ¢ uma aula que aprende muitas coisas sobre
plantas

ePelo aprendizado

eSempre gostei de saber sobre animais, plantas, etc
eFala sobre o sistema solar

oF uma matéria bem legal, divertida, ¢ minha
matéria preferida

eAprendo sobre cada elemento do planeta, agua,
terra, planta, etc.

ePorque nos ensina mais sobre o meio ambiente,
sobre os seres vivos, plantas e nos da mais
conhecimento

ePorque eu gosto de aprender

ePorque aprendemos varias coisas legais, descobre
coisas

ePorque ¢ sempre bom aprender

oF uma matéria que eu sempre gostei

eCiéncias ajuda a me aprofundar no assunto, me
ajuda a descobrir coisas sobre o corpo

ePorque quero aprender mais e mais

ePorque ciéncias ¢ o resumo da nossa vida. Ciéncias
¢ natureza.

ePorque Ciéncias ¢ tudo

ePorque ¢ legal estudar

ePorque responde a minha curiosidade sobre o
universo

oF divertido

ePorque ¢ maneiro

eDeixa as coisas mais claras pra mim

ePorque a gente brinca, descobre coisas diferentes
troca ideias

ePorque eu aprendo coisas importantes

ePorque acho interessante

ePorque tem muitos assuntos falando sobre a
estratosfera ou atmosfera

e As pessoas aprendem muito

e(Ciéncias ¢ sobre Biologia, solos, atmosferas, etc
o[ cgal

ePorque ensina coisas

oF uma matéria boa de aprender, explica todas as
formas, tipo universo e vida

oE legal e bom

o0 universo

eQuando a professora passa muito dever

eNa parte que ensina o corpo

oA parte da informatica

e Aprender novas coisas, pesquisa sobre todos os seres
vivos

eDos vulcdes

eGosto dos trabalhos e projetos

eDas questdes

eAulas sobre o meio ambiente

eAulas do Universo, as conversas sobre os exercicios
eSobre animais

*Os seres vivos

eGosto de aprender ciéncias, conhecer coisas novas
ePesquisa

eFazer experimentos

eFenomenos da natureza e estrelas

eDe fazer os deveres que passa

eDe pesquisar as coisas, descobrir mais as coisas que
eu no sei

eGosto das coisas diferentes e as que eu ainda nao
conhego

eNatureza

oS/R

eGosto dos planetas

eDe vérias coisas

eDe assistir filmes e estudar sobre o filme

Tabela 3. Respostas das questdes abertas do questionario diagndstico

Por que nio gosta de Ciéncias?

Como gostaria que fossem as aulas de

61




Ciéncias?

oE chato

oS¢ fala de mosquito

ePorque copiamos muitos textos

ePorque nao

ePorque me esforgo, mas ndo consigo entender
ePorque ¢ chato

eAcho chato ficar falando do universo

ePorque me faz pensar em muita coisa

ePorque ¢ meio dificil

ePorque ¢ chato, so fica falando de planeta, universo
¢ do corpo humano

ePorque gosto mais de outra matéria, tipo matematica

eEm laboratdrio

eMenos conversas

eMais experiéncias

eEnsinar a fazer bomba e ser divertida

S0 de seres vivos

o[ cgais

eFalar de futebol

#S6 com experiéncias

eJa sdo do jeito que eu gosto

eEnsinar o que tem de informatica

eCom muitas surpresas

eDivertidas

eMuito mais coisas para aprender

eDivertidas, com mais desenhos para entender melhor
dos textos

eEngracada, igual ao planetario

eInteressantes, fora de sala e com experiéncias
eEm grupos, que pudessem ajudar uns aos outros
eMenos chata

eCom brincadeiras até o final do ano

eCom aula fora de sala, com mais convivéncia com o
meio ambiente

oCom filmes

oCiéncias sem conversas, aulas quietas

eDivertida e animada

eExperiéncias, trabalhos, e que os professores
explicassem mais a matéria com filmes

eMais respeitadas

eCom mais videos

eMais legais

eNormal

oCom mais livros

eSobre o corpo humano

eQue falasse mais da natureza

oTer aulas e filme, explicando as palavras de ciéncias
eMais dindmicas

eGostaria que falasse de animais

eSobre a atmosfera

eMais divertida

eMais criativas

eUma piscina enorme

ePoderia ter mais experiéncias

ePreferia ir em passeios, conhecer as coisas sobre a
ciéncia pessoalmente

eSem bagunga, sem palavrdes e sem falagdo

eNio tem que mudar nada

eFazer mais experimentos

eCom brincadeiras, mais descobertas

eCom muitos assuntos falando sobre a estratosfera
*Que a professora so passasse video
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Portanto, na pratica, resumimos a Aula 0 essencialmente como uma aula de percepgao
e adaptagdo tanto minha quanto dos meus alunos, pois éramos completamente estranhos uns
para os outros. Ao mesmo tempo, nessa aula pude testar a minha nova postura como
professora, j& que tinha a consciéncia que ndo deveria apenas buscar os resultados para a
minha pesquisa mas sim, atuar como uma professora que educa, que ensina, que escuta seus
alunos e também aprende com eles. Como afirma Delizoicov (2002, p.136), entender o
universo simbolico em que nosso aluno estd inserido, qual sua cultura primeira, qual sua
tradi¢do étnica e religiosa, a que meios de comunicagdo social tem acesso, a que grupos
pertence, pode facilitar o aprendizado em Ciéncias Naturais.

Assim, a Aula 0 foi uma aula de apresentacdo, como também a aula de aplicagdo do
questionario diagndstico. Este questiondrio foi o marco inicial da nossa investigagdo, pois ¢
essencial para a andlise, detectar o ponto de partida dos homens no seu modo de visualizar a
objetividade, verificando se houve alguma transformacgdo na sua percep¢do da realidade
(FREIRE, 2015). Também aproveitamos para iniciar a discussao de alguns pontos que serao
relevantes na analise das descrigdes das aulas 1 a 6 com Deus Onisciente e Onipresente, além

dos “obstaculos” expostos durante o processo de ensino-aprendizagem.

V.2.2 Aula 1 — Método Cientifico

A primeira aula da sequéncia didatica foi sobre o Método Cientifico. Iniciamos com
este tema antes que os alunos pudessem ter contato com qualquer teoria sobre a Origem da
Vida e Evolugado Bioldgica, porque acreditamos que os mesmos deveriam compreender como
o conhecimento cientifico ¢ construido, além das etapas para a elaboragdo de uma teoria.

Objetivamos que os alunos pudessem compreender, de uma forma geral, as etapas
essenciais das pesquisas cientificas para a produgdo de conhecimento utilizando exemplos do
seu cotidiano na atividade final.

Sendo assim, na etapa do Estudo da Realidade, que consiste no levantamento de ideias
iniciais dos alunos, discutimos o significado de Ciéncia e realizamos algumas atividades de
observagdo de objetos (velas e caixa). A turma foi dividida em grupos com no maximo 4
alunos, cada grupo recebeu uma vela e os alunos puderam observa-la, descrever suas

caracteristicas como cor, formato, tamanho e sua composi¢do. Os alunos registraram o
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pequeno relatério em uma folha de caderno com as caracteristicas listadas pelo grupo e,
posteriormente, mediei uma troca de ideias sobre a observacdo das velas com os outros
grupos. Dessa forma, solicitei que cada grupo relatasse para os demais suas impressdes sobre
a vela, e que comparasse os dados obtidos nas observagdes e medi¢des com os demais grupos,
perguntando sobre o que pensavam dos resultados discutidos ja que eu havia distribuido para
todos os grupos velas de uma mesma embalagem.

Ainda na etapa do Estudo da Realidade, apds a observacdo da vela, cada grupo
observou uma caixa fechada (figura 9). Com o mesmo exercicio de observacdo da vela, cada
grupo permaneceu cinco minutos com a caixa, descreveu suas caracteristicas e ainda tentou

descobrir o conteudo da mesma sem abri-la.

Figura 9. Caixa utilizada para atividade de observagdo da Aula 1: Método Cientifico

No mesmo relatorio da vela, os alunos transcreveram suas observacdes sobre a caixa e
as estratégias utilizadas para tentar descobrir o seu conteudo. Embora eles ndo tivessem
demonstrado dificuldades na realizacdo das atividades, os resultados foram os mais variados.
Como por exemplo, o grupo formado por A-18 e A-34 da turma 701, obteve os seguintes

resultados para a caixa e vela, respectivamente:

Cor: Bege com desenhos de folhas

Tamanho: 26 cm ¢ 22 cm

Forma: Retangular

O que tem dentro: Nos achamos que tem (sic) liquipape e cola ou lapis, outra caixa
Cor: branca
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Tamanho: Tem o tamanho de um giz de cera e 12 cm contando com o barbante. Sem o barbante 10 cm.
Forma: Cilindrica
Material que ¢ feita: cera, a cor ¢ branca e um barbante na ponta

Enquanto A-10, A-12 e A-35, da mesma turma, responderam da seguinte forma sobre a
caixa e a vela, respectivamente:

De que ¢ feito: de papeldo e durex
Nome:caixa

Cor: bege com detalhes

Formato: quadrado
Tamanho:medio

Para que usar: para guardar coisas
Nome: Vela

Cor: Branca

De que ¢ feito: Cera e barbante
Formato: silindrico

Para que usar: para caso de emergéncia como falta de luz
Tamanho: 14 cm

Os alunos A-21 e A-24 da turma 704 obtiveram o seguinte resultado apos a
observacao:
A vela e feita de cera e barbante e queima até o final o formato da vela e retangular a vela derete aos poucos.
Cor marrom claro

Tamanho/Formato — quadrada

Quais os objetos dentro da caixa — borracha e vela

Como podemos observar nos relatorios transcritos acima, cada grupo apreendeu a
tarefa de uma forma diferente e, por isso, expressou suas impressoes também de formas
distintas. Enquanto um grupo determinou que a caixa era retangular, o outro disse que tinha
forma quadrada; enquanto um grupo atribuiu fun¢des para os objetos, o outro detalhou
medicoes dos mesmos, um descreveu com mais detalhes e outro grupo foi mais superficial.
Quem estaria certo ou errado nesta atividade? E possivel que ndo exista uma resposta pronta,
porque cada aluno representou a sua observa¢ao no relatdrio partindo do que ja sabia sobre
cores e formas geométricas, sobre como utilizar uma régua, entre outras vivéncias. Estes
foram apenas alguns exemplos, porém os outros grupos de ambas as turmas, também tiveram
suas particularidades na execucdo da atividade. Acreditamos que a atividade desta etapa
problematizadora foi importante para diagnosticar o que os alunos sabem e pensam sobre uma
determinada situag¢do, desafiando-os a expor seus entendimentos e assim, despertar a
autonomia e a curiosidade deles para melhor observar o mundo ao redor. Pois, como afirma

Freire (2015, p.98), quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo € com
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o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados [...] e desafiados compreendem o desafio na

propria acao de capta-lo.

Para finalizar esta etapa, mais uma vez, mediei uma discussdo entre 0s grupos com as
seguintes questdes: O que vocés fizeram tem alguma coisa a ver com Ciéncia? Sim ou Nao?
Por qué? Neste momento, a maioria nao quis se pronunciar, porém alguns alunos afirmaram
que o que fizeram tinha algo a ver com “experiéncia” e ndo sabiam argumentar sobre a
afirmacao . Destaco o trecho do meu diario sobre a aluna A-2 da turma 701 sobre o momento
em que estava comec¢ando a relacionar as atividades que eles tinham realizado e a introducgao

do conceito de método cientifico:

“Destaco a declaracao da aluna A-2, que teve um pequeno embate comigo sobre a
importancia da teoria. Para ela, teoria ¢ algo passageiro e ndo uma verdade absoluta.
Expliquei a visdo de ciéncia, mas a aluna relutou. Disse que me entendia, mas nao
acreditava no que eu dizia.” Diario de Bordo 22/02/16.

A impressao que relato sobre a aluna A-2 representa a base dessa investigagdo, sobre
como o ensinar os temas relacionados a Ciéncia, de forma dialogica e, a0 mesmo tempo,
lidando com diferentes formas de pensamentos e, algumas vezes, resisténcias de ideias. Essa
situacdo nos mostra o quanto € necessario o respeito dos professores e da escola em relagao
aos saberes socialmente construidos pelos educandos, e principalmente, a discussao com os
mesmos sobre a razdo de alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos contetdos
(FREIRE, 2015).Assim como ndo podemos esquecer que os conhecimentos cientificos,
muitas vezes conhecidos a partir contato com conhecimento escolar, também foram
elaborados a partir de saberes construidos da observagao de pessoas, de estudiosos, de
cientistas. E como afirma Fonseca (2008), a ciéncia ¢ um produto humano, cuja a origem ¢ a
mesma que produz outras formas de entender a realidade.

Diante do respeito ao conhecimento dos alunos, eu tinha a consciéncia que a critica de
A-2 era valida, pois a teoria ndo ¢ uma verdade absoluta. Embora, na visao cientifica, na qual
acredito e ensino, a teoria ¢ uma verdade até ser refutada por outra ideia mais completa.
Porém, ainda assim, explicando esta concepcdo de teoria, a aula A-2 resistiu em aceita-la
passivamente. O fato é que o ensino de Ciéncias, especificamente trabalhado nas escolas
publicas, continua refletindo a aura de verdade conferida a Ciéncia, detentora de saberes
capazes de desenvolver cognitivamente os alunos através do conhecimento escolar

(FONSECA, 2008).
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Na etapa da Organizagdo do Conhecimento, que consiste na aproximacao das ideias
dos alunos com as ideias cientificas expostas pelo professor. Apresentei resumidamente no
quadro, as etapas do M¢étodo Cientifico para que os alunos pudessem registrar
individualmente em seus cadernos e, em seguida, expliquei cada uma dessas etapas. Embora
nao tenha registros em audio ou escritos dessa etapa, busquei relacionar de forma expositiva e
dialogada, com a atividade de observagdo e experimentagao da vela e da caixa realizadas
anteriormente, sistematizando o conceito de Método Cientifico com trechos de um texto de

apoio.

Por fim, na etapa de Aplicagdo do Conhecimento, os alunos realizaram exercicios
individualmente aplicando o Método Cientifico em situacdes que envolvessem o cotidiano.
Inicialmente eu propus as seguintes questdes : a) Suponha que vocé tente ligar o seu celular,
porém a tela ndo acende. O que vocé faria? b) Suponha que vocé abra a sua geladeira e entdo
verifica que a lampada esta apagada. Como vocé resolveria isso? Resolvemos conjuntamente
estas duas questdes. Posteriormente, solicitei que os proprios alunos elaborassem
individualmente suas questdes e tentassem resolvé-las, baseando-se nas etapas do método
cientifico como exemplificado abaixo.

Atividade da aluna A-9 (701) — Método Cientifico (29/02/16)

Observagdo: O fogdo ndo pega.

Por que o fogdo nao pega?

Hipoteses: O gas pode ter acabado ou o fogdo pode ter estado fora da tomada.

Experimentagdo: Colocar o gés

Conclusao: O Fogdo ndo pegava porque estava sem gas.

Atividade da aluna A-31 (701) - Método Cientifico (29/02/16)

Observagdo: A maquina de lavar ndo liga

Por que o ela nao liga?

Hipoteses: Nao esta ligada na tomada, faltou luz e ela ndo liga; ela ndo estd pegando

Testes: Ligar na tomada, ver se tem luz, ver se esta (sic) ligada na tomada; mandar concertar (sic)

Conclusao: A maquina de lavar estava fora da tomada.

Para a turma 701 solicitei que entregassem a atividade um uma folha separada,
enquanto na turma 704, os alunos realizaram a mesma em seus cadernos e, por isso, ndo foi
possivel transcrever o registro. Especificamente, o objetivo desta atividade da aplicagdo do

conhecimento, era que os alunos pudessem organizar o que haviam compreendido sobre as
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principais etapas do método cientifico utilizando situa¢des que eles pudessem vivenciar no
cotidiano. Porém, fora deixado esclarecido que as atividades realizadas pelos cientistas
utilizando este método nem sempre possuem o carater indutivista proposto.

Assim, a educacdo problematizadora se faz num esfor¢o permanente no qual os
homens vao percebendo criticamente, como estdo se comportando e enxergando o mundo
(FREIRE, 2015). Diante disso, a metodologia de ensino mais dialogada proposta pela
pesquisadora-professora, despertou uma variedade de sentimentos na professora-
pesquisadora. Pois, quando os alunos respondiam da forma que a professora esperava que
respondessem, sentia um alivio e pensava “Legal! Esta dando certo!”; porém, quando alguns
alunos surpreendiam e argumentavam além do conhecimento cientifico, era a pesquisadora
que comemorava, pois teria futuramente muitas situagdes para analisar. Logo, essa primeira
aula da sequéncia didatica problematizadora, tanto os alunos quanto a professora foram
desafiados a pensar de forma diferente: os alunos ao experimentar a curiosidade de uma

observagao cientifica e a professora ao experimentar uma pratica mais dialogica.

V.2.3 Aula 2 — Universo e Vida

Para a Aula 2 (Universo e Vida), apds a compreensdo de como se constrdi uma teoria,
realizamos o levantamento de concepgdes dos alunos sobre o surgimento do Universo e da
vida. Assim, para a etapa do Estudo da Realidade, o levantamento de concepgdes foi realizado
a partir das seguintes questoes: a) De onde viemos? b) Como surgiu o mundo? ¢) Como surgiu
a vida?. Todas as respostas foram registradas no quadro durante a discussao como ilustrado

nas figuras 10e 11.
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Figura 10. Levantamento de concepgdes com registro no quadro. T:704

Figura 11. Levantamento de concepc¢des com registro no quadro T:701.
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Observando as figuras, vemos nas respostas dos alunos para a questdo “De onde
viemos?”, que “Deus”, o “P6” ou “Adado e Eva” foram os principais responsaveis pela origem
da vida. Além disso, alguns atribuem como responsaveis o “Pai”’, a “Mae” e os
“espermatozoides”, até porque eles sabem, devido as suas vivéncias, que foram concebidos
pela unido deles. Para a questdo, “Como surgiu o mundo?”, atribuiram a “Deus” a
responsabilidade, como também mencionaram “Big Bang” e “Jesus Cristo”. Estas duas
respostas possuem sentidos tdo opostos, o que ¢ dificil afirmar se os alunos citaram o Big
Bang porque realmente acreditam, ou apenas ja ouviram falar sobre a teoria. E para a ultima
questao, “Como surgiu a vida?”, mais uma vez citaram “Deus” e “Addo e Eva”. Assim,
verificamos que as respostas foram repetitivas também devido as questdes elaboradas, que
talvez tenham dificultado a interpretacdo. Por isso, inferimos que muitos deles conceberam a
origem da vida apenas surgimento da vida humana, e ndo de outros seres vivos. Em resumo,
esta claro que para eles ndo € questionavel que um Ser Divino criou tudo que existe em nosso
planeta e que, nada mudou desde a sua criacao.

Entdo, nessas respostas pude perceber quao dificil seria trabalhar os conhecimentos
cientificos a partir dessas questdes que possuem respostas tdo particulares e, no caso dos
alunos, extremamente fixistas. E assim, verificamos que as respostas do levantamento de
concepgoes elucidaram os obstaculos epistemologicos, que compdem os estudos
epistemologicos de Gaston Bachelard. De uma forma geral, os obstaculos epistemologicos
podem ser considerados impedimentos, resisténcias que surgem na constituicdo do
conhecimento cientifico, € se encrustam no conhecimento ndo questionado (BACHELARD,
1996). Entdo, para que o sujeito se aproxime do “espirito cientifico” ele deve utilizar do seu
obstaculo, deixando-o de lado a fim de supera-lo. Dessa forma, para que os alunos pudessem
se aproximar das teorias para a Origem da vida, eles deveriam “negar” por alguns instantes
que “Deus” e “Adao e Eva” foram os principais responsaveis por tal feito. Porém, como
veremos ao longo dessa descricdo, a superagao dos obstaculos ja sedimentados pela vida
cotidiana, ndo ¢ uma tarefa tdo simples.

Posteriormente a discussao, na etapa da Organizagdo do Conhecimento, apresentamos

,’13

o primeiro video da série “Poeira das Estrelas™:. Neste video sdo apresentadas explicagdes de

algumas culturas para origem do universo e da vida. Além das visdes miticas dessas

13 A série “Poeira nas Estrelas” foi exibida no programa dominical Fantastico, da Rede Globo, em 2006 e possui 12
episodios. Na série, o fisico e astronomo Marcelo Gleiser discorre sobre a concepgdo moderna da origem do universo e o
caminho percorrido pela ciéncia para explicar questdes ancestrais da humanidade. Producéo e Edi¢do: Francisco Neves
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tematicas, o video também traz os elementos iniciais para a compreensdo da teoria do Big
Bang, a origem da Terra e dos seres vivos na perspectiva cientifica, assim como a constituigao
da Astronomia quanto Ciéncia. Entdo, apos a exibicdo do video, discutimos sobre a
perspectiva cientifica para o surgimento do Universo e, ainda assim, as respostas criacionistas
se mantiveram. Percebi que, mesmo que tenham compreendido a visao cientifica, ou acharam
a mesma confusa ou impossivel ja que os “cientistas” nao estavam no momento do “Big
Bang” para ver e explicar com tantos detalhes como ele aconteceu.

Uma vez que perguntamos como se originou o Universo, o caminho da resposta que o
individuo escolhe depende do contexto em que ¢ feita a pergunta e de quem estd perguntando.
Assim, no ambiente escolar o mais “correto” ou ‘“adequado” seria que os alunos
respondessem de acordo com o conhecimento cientifico discutido em aula e ndo como
verdadeiramente pensam sobre a tematica. Porém, como professora de postura dialogica, o
resultado dessa troca foi a compreensdo propria do “Big Bang”, mas ndo a sua aceitacao e,
como a maioria dos alunos ¢ de religido evangélica muitos buscaram responder sobre a
origem do Universo dentro de sua propria perspectiva religiosa, da Criacdo.

Entdo, seria essa resisténcia de aceitar o “Big Bang” um obstaculo epistemologico?
Podemos identificar os obstaculos da experiéncia primeira, que sdo aqueles de facil
compreensdo € nao possuem necessidade que sejam testados. Como também identificamos o
obstaculo da generalizagdo, pois ndo aceitar o “Big Bang” mostra o bloqueio do dinamismo
de um pensamento que se encontra imobilizado para as abstragdes cientificas. Porém, no
ponto de vista de uma educagdo libertadora, esses alunos devem se sentir sujeitos das proprias
visdes de mundo, manifestando-as explicitamente ou ndo (FREIRE, 2015).

Assim, ao expor suas visdes que marcam os obstaculos epistemoldgicos para a
compreensdo do conhecimento cientifico, os alunos sdo capazes, ao mesmo tempo, de
problematizar a visao cientifica e os seus conhecimentos quando afirmam que os cientistas
ndo estavam no momento do “Big Bang” para confirmar que o Universo surgiu da forma
divulgada. Percebemos nesse conflito de ideias , como afirma Bulcdo (2009, p.61) que para se
formar novos conceitos temos que deformar os antigos, levando a uma retificagdo do
conhecimento, ¢ tal retificacdo significa uma passagem de uma primeira ordem de
aproximacao a uma ordem de aproximagao diferente.

Por isso, vemos o potencial epistemoldgico dos obstaculos, constituidos do

conhecimento popular desses alunos, pois eles analisam a visao cientifica e concluem nao ser
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possivel acreditar nela. Assim, realizam o movimento continuo de ruptura e retificagdo, indo
do conhecimento de senso comum até ao conhecimento escolar, mesmo que retornem ao
conhecimento baseado em suas experiéncias primeiras e generalizagdes.

Por fim, sistematizei o tema no quadro para que os alunos pudessem registrar
individualmente em seus materiais. Segundo o registro em meu diario para as turmas 701 e

704, respectivamente, neste momento pedagogico:

“O curioso hoje é que mesmo apresentando a visdo da ciéncia, eles possuem uma
visdo resistente criacionista, para a criagdo do universo. Mesmo que pensem em
aceitar a visao cientifica, podem conviver tranquilamente com a visdo da ciéncias.
[...] A aluna A-18 acredita que mesmo que tenha ocorrido a “grande explosdo”, para
ela foi Deus quem criou esta “pequena massa de energia”. Didrio de Bordo, turma
701, 23/02/16.

“Apresentei o video sobre a origem da vida. Muitos alunos acharam extremamente
confuso. Para a maioria, a visdo criacionista faz mais sentido do que a visdo
cientifica.”

Diario de Bordo, turma 704, 23/02/16

Ambas as turmas retrataram o conflito entre as explicacdes cientificas e religiosas para
a Origem da Vida. Especificamente no registro sobre a turma 704, relato com uma certa
desconfianga sobre a visao dos alunos em que o Criacionismo tem mais sentido do que as
interpretagdes cientificas para o surgimento do Universo. Essa minha fala ¢ o resquicio de
uma concepg¢do relacionada a ciéncia moderna em que se estabeleceu que o conhecimento
alcangado através da razdo possuia uma condi¢ao superior daquele conhecimento adquirido
com os sentidos. Consideremos isto um obstaculo pedagdgico, pois surpreendentemente uma
professora de Ciéncias, mais do que os outros se possivel fosse, ndo consegue compreender
que alguém nao compreenda (BACHELARD, 1996)

Porém, com a postura dialdgica, eu devo apreender uma educacdo pela liberdade
desses alunos, considerando seus conhecimentos para as discussdes e deixando de lado o
racionalismo cientifico, um obstaculo pedagodgico para que eu pudesse compreender as
diferentes interpretagdes. Logo, os alunos sdo sujeitos da propria aprendizagem, portadores de
conhecimentos e experiéncias que adquirem constantemente em suas vivéncias; e eu, porta-
voz do conhecimento escolar e cientifico, sou a principal mediadora do processo de
aprendizagem dos alunos (DELIZOICOV, 2002).

A etapa da Aplicagdo do Conhecimento foi dividida em trés momentos. No primeiro
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momento, a fim de ilustrar a teoria do Big Bang para o surgimento do Universo e sua continua
expansao, os alunos se reuniram em grupos com no maximo quatro participantes e realizaram
uma atividade pratica.

Com materiais como baldes de festa, caneta e régua, eles marcaram os baldes de festa
com a caneta em 5 pontos diferentes, todos do mesmo lado. Encheram um pouco o baldo e
mediram a distancia entre os pontos com a régua, e assim foram repetindo o procedimento até
perceberem o afastamento significativo dos pontos que estavam representando as “galdxias”.
A atividade foi registrada em uma folha de caderno como um “relatorio” em cada grupo e, por
fim, mediei a discussdo entre os grupos ao apresentarem suas conclusdes sobre o que
observavam na atividade proposta. Como exemplificamos no relatério das alunas A-19, A-20,

A-25 e A-26 turma 704.

2 cm de distancia todos

4 cm de distancia bolinha 1 para a bolinha 2, e bl para b3

2 cm de distancia de b2 para b4, b3 pra b5, b2 pra b3, b4 pra b5

5 cm de distancia bl para b2, 6 cm de distancia pra bl pra b3, 2,5 cm de b2 pra b4, 2 cm de distancia pra b3 e b5

Relatorio das alunas A-10, A-27 e A-3 da turma 704 sobre a mesma atividade:

4em, 5cm, 4 cm, 5 cm
4cm, 4 cm4 cm, 4 cm
3cm, 4 cm, 4cm, 5 cm
2cm, 5 cm, 7 cm, 8cm

Mesmo tendo explicado que o objetivo da proposicao desta atividade era simular a
expansao do Universo, a maioria deles nao sabia o porqué ou para qué estava fazendo aquilo.
Destacamos apenas dois relatdrios, porém a elaboracdo confusa da atividade ocorreu com
todos os alunos de ambas as turmas pesquisadas. No exemplo do primeiro relatdrio, podemos
ver que as alunas mediram a distancia entre os pontos cada vez que enchiam o baldo, mas os
valores anotados niao condizem com a expansdao do mesmo, ja que a distdncia deveria
aumentar. Enquanto no segundo relatério, ao analisa-lo, tive a impressdo que as alunas
dispuseram os numeros aleatoriamente, ndo realizando a atividade adequadamente. Entdo,
observamos que além dos obstaculos para a compreensdo do conceito de Origem da Vida na
visdo cientifica e continua expansao do Universo, o obstaculo verbal emergiu.

A dificuldade dos alunos com a Matemadtica ¢ o obstaculo epistemoldgico, e a minha
proposta de atividade tdo simplificada para um fenomeno tdo complexo que ¢ a expansao do
Universo também inseriu mais uma dificuldade na aprendizagem desses alunos. Muitos
alunos ndo sabiam medir a distancia entre pontos feitos nos baldes e na percep¢ao do aumento

da distancia entre os mesmos, eles tiveram mais dificuldade em registrar as diferengas no
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relatorio. Além disso, ao utilizar a metafora dos baldes de aniversario para exemplificar a
expansao do Universo, me utilizei da simplificacdo dela ja que mesma seduz a razao por dar
um significado simplificado a explicacdo cientifica, podendo sugerir diferentes interpretacdes
(BACHELARD apud BULCAO, 2009).

Em resumo, os alunos realizaram a proposta com certa dificuldade, tanto pelos
obstaculos na aprendizagem em matematica que ja possuiam, quanto pela desconfianca da
maioria ao relatar durante a aula que ndo acreditava na visdo cientifica para o surgimento do
Universo e da Vida, além da proposta com uma metafora mal aproveitada. Por isso, apenas
apos a aplicacdo dessa atividade, observei que aquela proposta parecia ndo ter o menor
sentido para eles.

No segundo momento da Aplicagio do Conhecimento, os alunos registraram
individualmente em seus cadernos, como se fosse um exercicio de fixa¢do, uma tabela
comparativa entre as explicagdes cientificas para o surgimento do Universo e Criacionistas.
Esta atividade teve por objetivo verificar se os alunos tinham conseguido compreender as
principais diferengas entre as perspectivas. Embora ndo tenhamos o registro dessa atividade
para transcrevé-la, no momento em que cada aluno apresentou sua atividade para correcao,
verifiquei que conseguiram realiza-la sem grandes dificuldades.

No terceiro e ultimo momento, os alunos registraram em desenhos como eles
imaginavam a Terra antes de existir qualquer forma de vida. Esta atividade objetivou
verificar suas ideias sobre a Origem do Universo se mantiveram ou sofreram alguma
influéncia apds todas as atividades realizadas. Os desenhos apresentados pelos alunos nas
duas turmas pesquisadas, em sua maioria, retratam a biosfera terrestre semelhante a um

grande jardim, com um grande Sol e muitas arvores como podemos observar na figura 12.
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Figura 12. Concepgao da aluna A-27 de como era a Terra antes de existir vida. T:704

Além da visdo criacionista que permaneceu apos toda a intervencdo pedagdgica, a
aluna A-27 da turma 704, também nao considera as plantas como seres vivos. Acreditamos
que além da concepcao religiosa para a origem da vida, a concepgao do que ¢ vida influenciou
como eles enxergam o seu entorno.

Retomando a pergunta do questionario diagnostico sobre o que significava vida para
eles, a maioria relata que vida € “viver”, “respirar”, “curtir”’, “brincar,” dentre outras
respostas. Porém, como os alunos possuem uma concepcao de propria de vida, no sentido de
estar em movimento, realizando tarefas cotidianas, eles ndo possuem a visdo bioldgica bem
construida. Pois, as plantas ndo se movimentam no sentido de locomogao, como os outros
seres vivos fazem através de membros, asas, cilios, barbatanas e outras estruturas, mas
possuem caracteristicas que as incluem no grupo dos seres vivos como, por exemplo,
organizacdo celular, metabolismo e capacidade de responder a estimulos. Assim, inferimos
que por esse motivo os alunos dificilmente consideram as plantas seres vivos.

Diante de toda a dificuldade que emergiu durante este processo de ensino-
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aprendizagem, principalmente pelas experiéncias primeiras e polissemia da palavra vida
relatada pelos alunos, buscamos estabelecer com eles uma relacdo dialogica e
problematizadora em todos os momentos, ao valorizar as iniciativas que surgiram nas aulas. E
mesmo que ndo seja 0 nosso objetivo, concordamos com Bachelard (1996, p.11) que afirma
ser impossivel anular, de um s6 golpe, todos os conhecimentos habituais ¢ diante do real,
aquilo que cremos saber com clareza ofusca o que deveriamos saber. Ou seja, constatamos
que por mais que se discuta e problematize uma tematica tdo controversa quanto Origem da

Vida, a esséncia das concepgoes alternativas nao sera facilmente apagada nesses alunos.

V.2.4 Aula 3 — Teorias para a Origem da Vida

Na Aula 3 (Teorias para a Origem da Vida) foram trabalhadas efetivamente as teorias
sobre a Origem da Vida. Assim, na etapa do Estudo da Realidade, oralmente foram levantadas
as teorias dos alunos para a Origem da Vida com as seguintes questdes problematizadoras: a)
De onde viemos? b) Um ser vivo pode nascer de uma matéria ndo viva? c¢) Sera que um ser
vivo sO nasce de outro ser vivo? Todas as respostas expressadas foram registradas no quadro,
pois cada palavra foi utilizada como ponto de partida na etapa do Organizagdo do
Conhecimento para a explicagdo sobre a Abiogénese e Biogénese. Entretanto, sabemos que
assuntos como a Origem do Universo e da Vida sdo parte também de explicacdes religiosas, ja
que estas se utilizam de critérios diferentes para suas interpretagdes. Por isso, de acordo com
que estavamos recebendo de feedback dos alunos nas aulas, as explicagdes dadas até aquele
momento por eles ndo poderiam ser diferentes.

Assim, a maioria das respostas nesta etapa remeteu a Criacdo Divina, e além disso,
para os alunos era Obvio que o ser vivo nasce de outro e exemplificaram com a figura
materna. De forma dialogada, comentei que durante muitos anos alguns pensadores
acreditavam que a vida poderia se originar de formas bem diversificadas.

Em seguida, para sistematizarmos o conhecimento, foram expostas resumidamente, as
principais ideias das hipdteses para Origem da Vida para registro individual dos alunos.

Posteriormente, os alunos assistiram o video “Abiogénese X Biogénese - As Origens da
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Vida?”x.

Este video apresenta as hipoteses que foram formuladas para explicar o surgimento da
vida, no qual acreditavam que este processo se dava ndo sO por cruzamentos entre si mas,
também, a partir de uma matéria bruta. Embora ndo tenha registrado este momento em audio
ou no quadro, durante a exibicdo do video, discutimos as perspectivas cientificas ¢ as suas
proprias impressdes sobre a tematica da aula. Os alunos de ambas as turmas pesquisadas
ficaram perplexos, principalmente com a hipotese da Abiogénese, e tdo logo descartaram-na,
exaltando a hipotese Criacionista e dizendo ser impossivel a vida surgir “do nada”, ou “ de
roupa suja”, como foi exemplificado no video. Enquanto a Biogénese, que ¢ mais aceita no
meio cientifico, percebi que tiveram uma certa dificuldade para compreendé-la. Quando
discutimos sobre a mesma, eles relataram ser 6bvio o ser vivo nascer de outro ser vivo,
porém, a impressao que tive ¢ que eles ndo compreenderam que segundo esta teoria, o inicio
da vida teria se dado de uma célula, que foi se tornando cada vez mais complexa. Ao contrario
da concepcao que a maioria possui sobre as plantas nao serem consideradas seres vivos, no
caso da teoria da Biogénese, o obsticulo para a sua compreensdo talvez seja devido a
dificuldade de abstracdo, de imaginar um ser microscopico uni ou pluricelular originando
outros seres vivos.

Segundo o questionario diagnostico, a maioria dos alunos declarou pertencer a religiao
evangélica, sendo assim, ¢ natural que os possuem crencgas religiosas, resistam a ideia de uma
origem da vida puramente material. Segundo Delizoicov et al (2002, p.135), muitos conceitos
e explicagoes das Ciéncias Naturais contrariam a percepc¢ao da vivéncia imediata, sensivel, o
conhecimento difuso e imagético dos meios de comunicagdo social e explicacdes fortemente
partilhadas por grupos religiosos e étnicos.

E quando os alunos invocavam o Deus Onipotente em suas explicagdes, como um Ser
bondoso, que criou as pessoas, os animais e lindas paisagens (feitas na maioria dos desenhos
sobre a Origem da Vida), rejeitavam qualquer outra explicagao. Porém, Fonseca (2005, p.155)
afirma que, as expressdes da cultura popular podem ser representativas na producdo de
conhecimento pelas classes populares, e na escola publica, especificamente no ensino de
ciéncias, ¢ possivel a promo¢do de um conflito saudavel da saberes. E assim, alunos e
professores poderiam compreender um conhecimento que resultasse na ampliacao da visao de

mundo dos mesmos (FONSECA, 2005).

14 Trecho do documentario “How Life Began” exibido pelo History Chanel no ano de 2008. Diretor: Luke Ellis
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Assim, as metaforas criacionistas cristds expostas pelos alunos que poderiam se
constituir obstaculos nas construgdes racionais mais precisas (BACHELARD apud
BULCAO, 2009), foram utilizadas em nossa proposta metodolégica e dialogica, para o inicio
da constru¢do dos conhecimentos escolares, ao compartilharmos os conhecimentos dos
sujeitos envolvidos.

Na terceira e ultima etapa, Aplicagdo do Conhecimento, os alunos tiveram que
escolher uma das perspectivas cientificas sistematizadas e foi solicitado que construissem um
texto argumentativo entre cinco e dez linhas, por meio do qual falassem livremente suas
impressdes, destacando os pontos positivos € negativos de cada teoria. Assim, destacamos na
tabela 4 abaixo, alguns trechos dessa atividade da Aula 3 (Teorias para Origem da Vida), pois
nesta aula, além de ter sido a ultima da primeira Unidade (Origem), foi possivel ter uma visao
geral sobre as opinides dos alunos em relagdo as teorias para a Origem da Vida discutidas até
aquele momento e realizarmos um balango de todo processo que estavamos construindo. Com
esta atividade, gostariamos de verificar se os alunos realmente compreenderam os conceitos

discutidos e quais eram suas verdadeiras opinides sobre as teorias estudadas.

Tabela 4. Falas dos alunos na atividade da Aula 3.

Aluno/Turma Falas

A-16, T: 701 | “Panspermia. Eu acho que essa teoria e mentira porque como que um ser humano iria
pegar um meteoro. Um meteoro ndo e um 6nibus que para em todo ponto. Afinal nao
existe vida em outro planeta. Como que antiga mente iria existir vida. E hoje em dia
ndo. O mundo ndo acaba em um piscar de olhos.”

A-27, T:701 |“Criacionismo. Eu acho que é mentira a teoria a historia do Big Bang. Eu acho que
foi Deus que criou o mundo e a vida foi Deus que fez acontecer a explosdo para que
criasse o universo e outros planetas.”

A-9,T:701 |“Vamos l4, professora muitos acham que foram as teorias: Panspermia, Biogénese e
Abiogénese. Mas professora como o mundo ¢ dessas teorias?Pense agora comigo.
Professora, como o mundo foi criado por lixo mais quem criou o lixo?Vamos pensar
como foi criado por meteoros por outros planetas ¢ etc. Professora esta claramente
resolvido por mim que foi Deus. Professora, como o meteoro fez o trilho do trem?
Como o ar condicionado foi feito por outro planeta?Professora minha opinido foi
Deus e acabou.”

A-21,T: 701 |“Eu acho que Abiogénese ¢ uma teoria errada pois eu acho que deus criou tudo e
Abiogénsese ndo ela fala que uma matéria possa virar um ser vivo pois eu acho que
vem um mosquito e bota ovos no lixo e vira tapuru ou na dgua e vira mosquito.”

A-8,T:701 | “Criacionismo. Bom eu escolhi esta teoria por que eu acredito que Deus criou tudo no
mundo e ndo que a vida surgiu de outro planeta ou de uma matéria sem vida porque
¢ impossivel!”

A-33,T:701 |“Criacionista. Por que Deus realmente criou tudo por que ele cura e liberta de todo
problema impossivel por que ele ndo criou a vida? Claro que ele criou a vida!”
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A-14, T:701 |“Cristianismo. E acredito que as pessoas foi Deus que feiz agente por isso nois
estamos aqui ndo e porque eu sou evangélica eu acredito sim que foi Deus.”

A-38, T: 701 |“Teoria da biogénese. Minha opinido ¢ que se a vida veio de outros seres vivos se
ainda ndo existia vida nem seres galaticos como alienigenas esse ¢ o ponto negativo.
O ponto positivo € que eles pesquisaram e chegaram a uma conclusdo que existem
outros antes da vida essa ¢ a minha opinido sobre essa teoria da Biogénese.”

A-40,T:701 |“Criacionismo. Eu acredito que os seres vivos foram criados por Deus. Mas também
acredito um pouco que podem ter sido por cientistas.”

A-11, T:701 “Criacionismo. Eu acho que Deus criou tudo, o Universo, a Vida, os seres vivos.
Porque ndo faz muito sentido serem as outras teorias, pois na minha opinido, ndo tem
como do nada a vida surgir ou uma explosdo. Ou algo parecido. Até porque, ndo se
pode nascer um ser vivo de uma matéria, Deus criou os seres vivos e tudo o que ha
vida.”

A-20, T:704. “Panspermia. Eu ndo concordo com esta teoria porque sou cristd e tenho a minha fé.
Mas até que faz sentido! O Universo ¢ muito grande ¢ com muitas galaxias. A vida
poderia sim vim de outro planeta.”

Como afirma Barbosa (2011, p.57), se aproximar do “espirito cientifico” consiste na
negacao do saber que acreditavamos solido e verdadeiro, e a negacdo do proprio sujeito, das
ilusdes e das crengas que tinhamos arraigadas no nosso eu mais profundo. Entdo, observamos
na construcdo dessas falas dos alunos, alguns processos de negac¢do do sujeito, para que
pudessem elaborar suas argumentacdes. Ainda assim, identificamos alguns obstaculos
epistemologicos para a compreensdo sobre a tematica Origem da Vida, como os obstaculos de
senso comum adquiridos com as experiéncias vividas e as generalizagdes, mesmo apos o
contato com as teorias cientificas.

Diante disso, o aluno A-16 interpretou de forma peculiar a Panspermia, pois segundo
sua compreensao, apenas teria vida na Terra se um outro ser vivo, especificamente o ser
humano, viesse para o planeta Terra para via meteoro. Ou seja, este aluno desconsiderou as
outras formas de vida, desde as microscopicas, até os outros animais e plantas. Os alunos A-
27, A-8, A-33, A-14 e A-40 afirmaram categoricamente que nao ha outra forma de Origem da
Vida na Terra a ndo ser pela criacao divina. J& a aluna A-20, da turma 704, demonstrou que
pode superar o obstaculo da generalizagao pois admitiu que a teoria da Panspermia € possivel,
mesmo ndo acreditando na mesma e também nao deixando de lado a sua fé, ao entender a
Origem da Vida por criacdo de um Deus.

Enquanto outros alunos A-38, A-11 e A-16 da turma 701 realizam um distanciamento
critico para discutir sobre as outras teorias estudadas utilizando argumentos proprios para nao
acreditar nelas. Acreditamos que isso também se configura em uma superacao de obstaculos e,

paralelamente uma transi¢do entre zonas de perfil epistemologico. Pois, os alunos
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responderam de acordo com o que fora solicitado pela atividade e, ao mesmo tempo, nio
deixaram de lado as suas crengas e defenderam seus pontos de vista a favor, direta ou
indiretamente, do Criacionismo. Assim, com esse movimento descontinuo das falas dos
alunos observamos que tanto a cultura primeira como o conhecimento sistematizado na aula
convivem e se alimentam mutuamente (DELIZOICOV et al, 2002).

A seguir, apresentamos os trechos do meu didrio sobre as aulas em que as falas

anteriores dos alunos emergiram:

“Finalizei as tematicas sobre as teorias da origem da vida com um exercicio
contextualizador (turma 704). Da mesma forma, alguns se interessaram mais do que
outros. Mas, ainda estdo muito condicionados as aulas expositivas. Sinto que estou
nadando contra a corrente.” Diario de Bordo, 01/03/16

Assim, como descrevo nos trechos destacados, os alunos de uma turma tém mais
interesse em realizar as atividades do que os alunos de outra turma e, como veremos ao longo
da descrigcdo dessas atividades, intuitivamente, destaquei para essa discussdo e analise mais

atividades dos alunos da turma 701 do que os alunos da turma 704.

“Hoje trabalhei com as teorias sobre a origem da vida (turma 701). Fiz o exercicio
que realizei com a turma 704 e eles tiveram respostas mais interessantes.
Dialogadas, mais bem construidas. Adorei! Foram muito sinceros.”  Diario de
Bordo, 07/03/16

A fim de sistematizar a Unidade: Origem, a partir das respostas da atividade descrita
anteriormente, construimos questionarios (APENDICES B e C) para cada turma e os alunos
responderam e discutiram novamente sobre suas impressoes.

Em uma das perguntas do questiondrio da turma 701: “A-2 e A-15+ baseiam suas
opinides para o surgimento da vida na Biogénese, pois acreditam que tudo surgiu de outros
seres vivos. Mas, A-38 ao falar sobre a teoria da Biogénese se perguntou: Como a vida veio
de outros seres vivos se ainda nao existia vida? Entdo, para voce, o que ¢ vida?”. Na tabela 5

abaixo destacamos algumas respostas:

Tabela 5. Respostas do questionario da Aula 3 na turma 701

Alunos Falas

15 No questionario original utilizamos os nomes dos alunos nas perguntas, apenas nesta descrigdo omitimos os
nomes, ja que estamos utilizando os co6digos de identificacdo do questionario diagndstico.
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A-40 “Vida ¢ amar e cuida (sic). Todos temos uma ligdo. Vida e (sic) vencer
os obstaculos, crescer.”

A-39 “Para mim vida e evolugdo e oxigénio.”

A-11 “A vida comegou a existir ha muitos anos atras, quando Deus criou a
vida, o Universo. A vida pra mim ¢ uma evolugdo, que cada ano que
se passa a vida muda. Evoluindo mais ¢ mais.”

A-18 “Vida pra mim ¢ tudo que respira e pode nos entender.”
A-38 “Vida ¢ uma coisa que ganhamos e depois perdemos.”
A-12 “Oque ¢ vida? Vida eter um objetivo e respirar e estar feliz e vocé se

preucupar com alguém ¢ sofrer, rir, brincar, chorar, respirar e amar.”

Assim, sabemos que conceituar vida ¢ extremamente complexo, € ndo poderia ser
diferente encontrar respostas peculiares dos alunos, e mais uma vez, ¢ citado um Deus
Criador nas respostas. A aluna A-11, embora tenha respondido com algumas palavras do
universo tematico estudado, ainda remete a Origem da Vida como um fendmeno criado e
dirigido por Deus, que quase se aproxima a explicagdo do Evolucionismo teista. Nesse tipo
de criacionismo, se divide entre as ideias cientificas e cristas, sendo que a Evolucdo Biologica
¢ vista como proprio processo da criacdo divina (ENGLER, 2007).

O aluno A-38 infere que ganhamos a vida e depois perdemos. Ganhamos de quem?
Perdemos a vida quando chega a morte, mas o que ou quem nos tira a vida? Existem inimeras
possibilidades de perdermos a vida, porém, nesta fala ¢ possivel que o Deus Onipotente seja
o responsavel mais uma vez. O aluno A-40 também descreveu como amar e cuidar, além de
superar obstaculos para cumprirmos uma li¢do. Mais uma vez, ¢ dificil saber o que ou quem
nos dirige para a ligdo que temos a obrigacao de cumpri-la para crescer.

Enquanto os alunos A-39 e A-18 remetem a vida um sentido fisico, pois para existir
vida € necessdrio respirar. Para o aluno A-12, embora tenha o mesmo sentido fisico, a vida ¢é
movimento, ¢ “Viver” como a maioria relatou questionario diagnostico: brincar, rir, chorar,
amar. Entdo, na sua concepcao além do sentido fisico também as relagdes intrapessoais sao
significativas como parte da vida.

Nesta atividade, aproveitamos para retornar com algumas questdes propostas no
questionario diagnostico como o que significa vida e qual era a relagdo deles com a Ciéncia.
Algumas respostas da pergunta “O que ¢ ciéncia? Ela ¢ importante?” estdo destacadas na

tabela 6 abaixo.

Tabela 6. Respostas do questiondrio da Aula 3 na turma 701
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Alunos Falas

A-37 “Ciéncia ¢ uma coisa que nos ajuda a entender algumas coisas que pode nos
ajudar muito. O ser humano precisa da ciéncia, ela nos ajuda a entender sobre
nosso planeta e etc.”

A-38 “Ciéncias ¢ modo de apreder coisas. E ela ¢ importante para saber sobre a
vida.”
A-1 “A Ciéncia pra mim ¢ uma coisa que nos nao podemos “viver sem”, na minha

opinido a Ciéncia ¢ importante sim”

A-27 “A Ciencia e importante porque sem ela noés ndo estariamos com essas
tecnologias como celular etc e ¢ importante porque a ciéncia ajuda a detectar
larvas moscas ¢ outros tipos de doencas.”

A-31 “Ciéncia ¢ uma matéria para a gente estudar sobre os seres vivos.”

A-20 “Ciéncias ¢ o ensino da vida, que ensina também sobre as plantas os animais e
tudo aquilo que habita no universo.”

A-10 “ A Ciéncia ¢ explorar, pesquisar e ¢ importante porque descobre nos remédios
contra as doengas e revela novas coisas e curiosidades.”

A-12 “ A ciéncia e importante pois e a causa da nossa evolucdo com ela nos
tornamos mais inteligentes nos sabemos mais com ela sabemos muito do
corpo humano e dos animais como nos movimentamos como nos
desinvolvemos e crecemos.”

A-11 “ Sim, ela ¢ muito importante. Pois ¢ ela que nos mostra o que realmente
aconteceu anos atras. E como surgiu a vida”

A-18 “Ciéncia pra mim ¢ aquilo que os cientistas fazem, eles estudam as coisas do
universo, como surgiu a vida e outros estudos. E a ciéncia ¢ muito importante
porque ¢ com ela que descobrimos varias coisas.”

Como podemos observar nas falas destacadas acima, que alguns alunos atribuiram
importancia a dois tipos de Ciéncias: a Ciéncia como area de conhecimento, de pesquisa e a
Ciéncia como a disciplina que eles estudam na escola. Podemos considerar que as diferentes
interpretagdes desses alunos explicitam o obstaculo epistemoldgico do verbalismo, pois este
obstaculo pode ser considerado como uma falsa explicagdo obtida com uma palavra
explicativa. Ou seja, a questdo tinha a intengdo compreender como os alunos entendiam a
importancia da Ciéncia como area de conhecimento, e alguns ndo interpretaram da forma
intencionada.

Assim, os alunos A-37, A-1, A-27, A-10, A-11 e A-18 descreveram a importancia da
Ciéncia como area de produgdo de conhecimento, dos estudos que sdo desenvolvidos para a
melhora da nossa qualidade de vida, conservagdo do planeta, desenvolvimento de tecnologias,
principalmente para descobertas e tratamento de doencgas, além de estudos para compreender
os temas que estavamos estudando no momento.

Destacamos a aluna A-11, que embora tenha explicagdes para a Origem da Vida
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relacionadas a Cria¢dao Divina, compreende que a Ciéncia € capaz de explicar sobre assuntos
que aconteceram ha muito tempo, como a Origem da Vida. Esta aluna transita nas zonas de
perfil epistemoldgico tanto entre o senso comum, quanto racionalista. Entdo, podemos inferir
que o “espirito cientifico” desse aluno evolui quando consegue afastar as intuigdes primeiras e
retificar os seus saberes, embora essas ideias de senso comum continuem fazendo parte da sua
estrutura cognitiva (BACHELARD, 1978).

Os alunos A-38 (“Ciéncias e modo de aprender coisas. E ela ¢ importante para saber
sobre a vida”) , A-20 (“Ciéncias ¢ o ensino da vida, que ensina também sobre as plantas os
animais e tudo aquilo que habita no universo”) , A-31(“Ciéncia é uma matéria para a gente
estudar sobre os seres vivos”)e A-12 (“A ciéncia e importante pois € a causa da nossa
evolucdo com ela nos tornamos mais inteligentes nos sabemos mais com ela sabemos muito
do corpo humano e dos animais como nos movimentamos como nos disenvolvemos e
crecemos”) descreveram porque a disciplina de Ciéncias pode ser considerada importante.
Em resumo, a importancia da disciplina de Ciéncias Naturais esta principalmente no estudo
dos animais, das plantas e dos seres humanos, ou seja, temas que sdo recorrentes nas aulas da
disciplina.

E mesmo que esses alunos ndo tenham compreendido a intengcdo da questdo, ¢
interessante observar como eles apreendem palavras do universo tematico minimo (como por
exemplo evolugdo, universo, vida) em tdo pouco tempo para a construgdo dos seus
argumentos. Dessa forma, podemos enxergar nesses alunos sujeitos movidos pelo espirito
cientifico que deseja saber, para melhor questionar (BACHELARD, 1996).

Para a turma 704, também foi realizado um questionario (APENDICE C), porém as
questdes foram diferentes. Porque as perguntas foram construidas de acordo com as respostas
dos alunos obtidas com a atividade sobre as teorias para Origem da Vida. Assim, destacamos

na tabela 7, as respostas da pergunta “Para voc€, como surgiu a vida?”.

Tabela 7. Respostas do questionario da Aula 3 na turma 704.

Alunos Falas
A-24, A-21 “Deus criou a vida”
A-1,A-3¢A-18 “Por Deus”
A-2 “A partir de Deus”
A-13 “Atraves de addo e eva”
A-25 “Acho que a vida surgiu através de Deus”
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A-9 “De Deus”
A-19 “Big bang”

Assim, observamos que mesmo apds um meés de aulas, a maioria dos alunos da turma
704 ainda manteve a ideia da criacdo divina para a Origem da Vida. Apenas o aluno A-19,
respondeu Big Bang, embora este seja relacionado a formagdo do Universo e nao
especificamente a Origem de um ser vivo. Além de ndo ter compreendido a pergunta,
acreditamos ser dificil saber se a resposta de A-19 ¢ de fato seu entendimento, uma superagdo
do obstaculo epistemoldgico da cultura primeira ou uma resposta para satisfazer a professora
questionadora.

Ainda na turma 704, a questdo seguinte era sobre o entendimento deles sobre a
Ciéncia, ja que no questionario diagnostico os alunos responderam algumas questdes sobre a
relacdo deles com a disciplina Ciéncias. A questdo era “Defina ciéncia com uma s6 palavra”.
As respostas obtidas foram das mais diversas: desde a compreensao de Ciéncia apenas como
uma disciplina escolar, por ser considerada “Chata”, “Complicada” e “Boa” por A-9, A-2, A-3
e A-27, respectivamente; até a o entendimento de Ciéncia como area de conhecimento. Como
os alunos A-17, A-14, A-13, A-8 compreenderam a Ciéncia por “Pesquisa”, A-20 por
“Descobertas” e A-25 por “Experiéncia”. Ao contrario da outra turma, as diferentes
interpretagdes emergiram devido a elaboracdo da questdo de forma genérica e restrita, e nao
por nenhum obstaculo epistemologico, pois a intengdo era saber o que eles entendiam por

Ciéncia como area de conhecimento e eu ndo deixei explicito na questao proposta.

Tabela 8. Respostas do questionario da Aula 3 na turma 704.

Aluno/Turma Falas
A-11, T: 704 “Correta”
A-17,A-14, A-13, A-8 , T:704 “Pesquisa”
A-20, T:704 “Descobertas”
A-1, T:704 “Arvore”
A-9, T: 704 “Chata”
A-25, T:704 “Experiencia”
A-18, T: 704 “Incriveis”
A-2,T:704 “Complicada”
A-21, T: 704 “Terra”
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A-24, T:704 “Universo”
A-3,A-27, T:704 “Boa”

Sobre minha impressdo do questiondrio fago o seguinte relato:

“Realizei o questionario da unidade 'Origem'. Eles parecem que entenderam as
teorias, conseguem diferencia-las. Porém, nas questdes mais abertas encontraram
dificuldades para responder. Apesar disso, olhando rapidamente as respostas, eles
enxergam a importancia da ciéncia e a defini¢do de vida ganhou novos elementos (as
informagdes adquiridas nas aulas)” Diario de bordo, turma 701, 14/03/16

Sobre o meu registro no diario de bordo, o questionario foi um exercicio em que
utilizei as falas dos alunos extraidas da atividade. Eles deveriam opinar sobre as Teorias para a
Origem da Vida e isto seria um ponto de parada intermedidria, para avaliar o percurso tragado
até aquele momento. Por isso, consideramos que essa avaliagdo de percurso importante para
obter o feedback dos alunos acerca da metodologia de ensino problematizadora proposta
naquele bimestre. Assim, verificamos que ao permitir aflorar a visdo de mundo desses alunos
na sala de aula com a problematiza¢do do ensino, eles conseguiram perceber as diferengas
estruturais, tanto de procedimentos como de conceitos das Ciéncias Naturais. Além disso,
observamos a transi¢cdo e retroalimentacao entre as diferentes formas de conhecimentos que
os alunos compartilharam nas aulas (DELIZOICOV et al, 2002).

Retornando a um dos objetivos desta pesquisa, que os conhecimentos dos alunos
seriam um ponto de partida ou de chegada, se ressignificados, percebemos em algumas falas
dos alunos, de ambas as turmas, que as suas ideias sobre a Ciéncia ganharam novos
elementos.

Para exemplificarmos, dentre as diversas falas dos alunos destacadas ao longo desta
aula, gostariamos aprofundar a andlise das falas da aluna A-11, da turma 701, por
considerarmos que ela representa de forma clara a proposta da nossa discussao. Retomamos

as seguintes falas:

1) “Criacionismo. Eu acho que Deus criou tudo, o Universo, a Vida, os seres vivos.
Porque nao faz muito sentido serem as outras teorias, pois na minha opinido, nao
tem como do nada a vida surgir ou uma explosdo. Ou algo parecido. Até porque, ndo
se pode nascer um ser vivo de uma matéria, Deus criou os seres vivos e tudo o que
ha vida.”

2) “A vida comecgou a existir ha muitos anos atras, quando Deus criou a vida, o
Universo. A vida pra mim ¢ uma evolu¢@o, que cada ano que se passa a vida muda.
Evoluindo mais e mais.”
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3) “Sim, ela ¢ muito importante. Pois é ela que nos mostra o que realmente
aconteceu anos atras. E como surgiu a vida.”

A primeira fala a aluna ocorreu no fim da aula sobre as teorias para a Origem da Vida,
em que ela se apresenta uma opinido fortemente Criacionista para o surgimento da vida.
Ainda assim, A-11 refletiu criticamente sobre os conceitos cientificos estudados, € construiu a
sua argumentagdo para defender o Criacionismo. Na segunda fala, retirada do questionario
intermediario ao final da mesma aula, ela ja utiliza uma palavra do universo tematico da aula
(Evolucao) e, elabora sua argumentacao articulando ideias cientificas e religiosas, ao defender
uma evolucdo guiada por Deus. E em sua terceira fala, também extraida do questiondrio
intermediario, a aluna relata a importancia da Ciéncia como area do conhecimento que explica
os fendmenos, incluindo a Origem da vida.

Assim, observamos que, progressivamente, A-11 foi utilizando palavras relacionadas
ao universo tematico que estdvamos estudando no bimestre, embora suas concepgdes sobre a'
Origem da Vida tenham se mantido praticamente inalteradas durante as aulas. A aluna A-11,
durante os momentos pedagogicos em que exteriorizou suas visdes de mundo, promoveu uma
percepcao da percepcdo anterior € o conhecimento do conhecimento anterior, € por isso,
durante as aulas foi surgindo uma nova percep¢do a partir do desenvolvimento do novo
conhecimento (FREIRE, 2015).

Nesse sentido, tendo em vista as rupturas realizadas por A-11, verificamos que
enquanto se apropriava do conhecimento cientifico discutidos em sala, ela foi capaz de
transitar entre seus conhecimentos anteriores € os novos conhecimentos. Essa convivéncia de
ideias ¢ abordada na nocdo de Perfil Epistemologico de Bachelard, que defende a
permanéncia das ideias filoséficas no proprio desenvolvimento do espirito cientifico durante
um desenvolvimento regular de conhecimentos. Porém, como ¢ um fendomeno particular e
bem definido, o perfil pode variar de aluno para aluno, como também e de conceito para
conceito (BACHELARD, 1978). Assim, articulando as ideias de Freire e Bachelard,
concluimos que A-11 a partir da problematizacdo dos seus conhecimentos populares, que
podem ser considerados obstaculos epistemologicos de senso comum, realizou um ruptura
com esses obstaculos quando no fim relatou a importancia da Ciéncia para explicar a Origem

da vida. E por isso, ao construir um novo conhecimento, mesmo que posteriormente ela tenha
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retornado com as ideias prévias, ela transitou em diferentes zonas do perfil epistemologico
(do senso comum ao racionalista), durante o processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, nos trechos destacados do meu diario de bordo, sdo explicitadas as
impressdes de professora-pesquisadora na execucdo de um mesmo planejamento em turmas
diferentes. Algumas vezes me encontrei desestimulada em uma turma, e empolgada em outra.
Esta variacdo de impressdes e sentimentos foi importante para realizar uma autoavaliagdo e,
assim, verificar os aspectos que deveriam ser mantidos ou modificados a fim de atingir os
objetivos pedagdgicos propostos. Como por exemplo, em uma turma a aula foram propostos
exercicios que mais confundiram do que organizaram o conhecimento. Porém, percebendo
isso, foram realizados alguns ajustes, e os resultados foram melhores em outra turma. Logo,
todos os ajustes necessarios foram ocorrendo durante o processo de construcdo e aplicacao
dos planos de aula.

Portanto, a Aula 3 marca o encerramento da Unidade Origem com a aplicagdo do

questionario e para a proxima aula, iniciamos a unidade Evolugao.

V.2.5. Aula 4 — A Evolucio e suas Teorias

Na Aula 4 (A Evolugao e suas teorias) foi iniciada a Unidade Evolugdo. Esta aula foi
dividida em duas partes: na primeira parte trabalhamos com o significado da palavra Evolugado
até chegarmos ao seu significado biologico, enquanto na segunda parte, trabalhamos com as
principais teorias da Evolugdo Bioldgica. Assim, na primeira parte, no momento do Estudo da
Realidade, realizamos um levantamento de concepgdes sobre a palavra Evolucdo e as ideias
dos alunos foram expostas no quadro para discutirmos. A maioria deles, em ambas as turmas,
ainda relaciona a palavra Evolugdo a ideia de progresso, mas surgiram outras palavras como:
Mutacao, Crescer, Melhorar, Renovar, Passar de Nivel, Mudar, Criar, Aumentar, Aprender,
Assumir, Evoluir e Diminuir. Consideramos essa tempestade de ideias muito interessante, pois
realmente surgiram palavras que estavam relacionadas a Evolugao no sentido bioldgico como
o “mudar”, que por sua vez pode também se associar ao aumento, diminui¢do ou criagdo de
novas caracteristicas durante todo o processo evolutivo, por exemplo.

Posteriormente, foi exibido o video com a animagao “Nos, os fantasticos seres vivos!

,’16

Uma breve historia sobre a Evolugdo™*, que apresenta de forma lidica o sentido de Evolugao

16 Este video ¢ uma co-produgio do Instituto Gulbenkian de Ciéncia (IGC) e do Instituto de Tecnologia
Quimica e Bioldgica (ITQB) em Portugal. Disponivel no site youtube.
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para a Ciéncia. A partir deste video, reiniciamos o debate sobre o significado da palavra
Evolugdo, articulando seus pontos de vista com a perspectiva cientifica apresentada no video.
Assim, ao final desta etapa, consideramos que a compreensdo do termo Evolucao no sentido
biologico foi bem sucedida, pois durante o nosso dialogo os alunos responderam exatamente
como eu gostaria, que a Evolugdo teria um sentido de mudanga e ndo de melhora. Contudo,
nao houve registros em audio ou escritos desta etapa.

Na etapa da Organizagdo do Conhecimento, foi sistematizado no quadro, para fins de
registro, o significado de Evolu¢do Bioldgica. Nesta primeira parte da aula 4, ndo realizamos
a etapa de Aplicagdo do Conhecimento, pois compreendemos que o principal objetivo desta
aula foi apresentar e compreender o significado do conceito de Evolucao Bioldgica a partir do
levantamento de concepgdes dos alunos.

Para iniciar a segunda parte desta aula, foi exibido um video com o trecho do filme
“Vida de Inseto””. Neste video, iniciamos o Estudo da Realidade com a seguinte questio:
Como podemos explicar a existéncia de tantas espécies de seres vivos? Assim, realizamos a
discussdo com os alunos e iniciamos a etapa da Organizagdo do Conhecimento com a
sistematizacdo do conceito de Evolugdo Bioldgica, a partir das concepgdes e hipoteses de Jean
Baptiste Lamarck sobre a tematica. Nesse momento percebi que eles ndo tinham entendido
muito bem o conceito bioldgico de Evolugdo, pois retornaram com as respostas iniciais que
relacionavam Evolugdo a melhora e crescimento. Porém, quando perguntei durante o Estudo
da Realidade sobre o sentido bioldgico de Evolucao apos a exibi¢ao do video, os poucos que
se manifestavam, diziam que significava “mudangas que aconteciam com o tempo”. Entdo, a
partir dessa situagao enxerguei com maior clareza a ideia de Bachelard do processo continuo e
descontinuo para o alcance do “espirito cientifico”. Abaixo, o trecho do diario de bordo em

que relato o ocorrido.

“Hoje comecei a falar sobre as teorias para a Evolugdo, e comecei por Lamarck.
Tiveram dificuldades para entender e percebi que o conceito de Evolugdo para a
maioria ainda néo ficou claro.” Diario de Bordo, turma 704, 08/03/16.

Enfim, na etapa da Aplicagdo do Conhecimento, os alunos criaram uma historia em
quadrinhos ou desenhos (figura 13) e (figura 14), que pudessem explicar a Evolug@o dos seres
vivos representados utilizando as hipoteses de Lamarck.. Enquanto A-18 da turma 701,

explicou de um jeito proprio a teoria do uso e do desuso, a aluna A-20 da turma 704 construiu

17 Vida de Inseto (Bug's Life), Producdo/Distribuicdo: Pixar/Disney 1998. Diretores: John Lasseter ¢ Andrew
Stanton

88



uma histéria em quadrinhos, baseadas no exemplo classico da girafa na explicagdo do
“crescimento do pescogo”. Logo, podemos inferir que mesmo com algumas distor¢des, os
alunos conseguiram compreender o conceito do “Uso do desuso” e dos “Caracteres

Adquiridos” propostos por Lamarck.

Figura 13. Atividade da aluna A-18 aplicando as teorias de Lamarck — T:701
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Figura 14. Historia em quadrinhos da aluna A-20 utilizando as ideias de Lamarck — T:704

Na tabela 9 abaixo também estdo algumas historias criadas pelos alunos da turma 704

aplicando as teorias de Lamarck.

Tabela 9. Respostas da atividade sobre as teorias de Lamarck na turma 704.

Alunos Historias

“Era uma vez, uma formiguinha, ela era bem pequenininha ela tinha 8 patas tanto que ela
A-23 trabalhava ela perdeu as 4 patas ¢ as quatro patas deu aos filhos”

“Otavio que era de uma escola piblica tinha um dedo a mais na mio e por isso era sempre
A-11 zoado. Um dia Otavio se cansou desse outro dedo e colocou esse dedo numa sacola da sua
mao. 1 més se passou e Otavio percebeu que o dedo tinha sumido e ele fico felis.”

“Era uma vez um gato que tinha 5 patas mas ele s6 usava 4 patas. Au passar do tempo ele
A-2 foi perdendo o movimento da quinta depois de alguns meses a 5 pata sumiu e o gato
continuou usando suas quatro pata”.

Assim, sobre esta atividade relato a seguinte impressao:

“Apesar de tudo, o exercicio em que deveriam aplicar essas teorias no cotidiano deu
resultados bem interessantes.” Diario de bordo, turma 704, 08/04/16

De uma maneira geral, ao observar suas produgdes em desenhos e historias em
quadrinhos, os alunos de ambas as turmas compreenderam os dois principais conceitos de
Jean Baptiste Lamarck, pois aplicaram em exercicios e de forma muito criativa, embora a
outra turma tenha realizado a mesma atividade com um pouco mais de dificuldade.

Além disso, de acordo com o Curriculo Minimo proposto na rede estadual, os alunos
deveriam compreender o conceito de Selegao Natural e “sobrevivéncia do mais apto”. Assim,
iniciamos os estudos sobre Charles Darwin, exibindo o documentario “Génios da Ciéncia:
Darwin”* em que narra toda a sua vida desde a sua famosa viagem pelo mundo até¢ a
elaboracdo e publicagdo da obra “A Origem das Espécies”.

Sobre o documentério, alguns alunos da turma 704 responderam a seguinte pergunta:

Quem foi Charles Darwin?”’. Basicamente, na tabela 10 exemplificamos que os alunos A-24 e

A-31 responderam de acordo com o que mais chamou-lhes atencdo no documentério, como a

18Este documentario, exibido pelo Canal Futura , mostra o drama vivenciado por Darwin nos momentos
decisivos de sua vida , sendo entremeado por uma sequéncia de documentarios sobre pesquisas atuais, ligando o
passado ao presente ¢ apresentando os principais conceitos da teoria evolucionista publicada no livro “ A Origem
das Espécies”.
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relagdo de Darwin e a religido antes da morte de sua filha, além do seu carater e retidao ao

desenvolver as suas pesquisas.

Tabela 10. Respostas dos alunos sobre o documentario “Génios da Ciéncia :Darwin” na turma 704.

Alunos Falas

A-24 “Charles Darwin foi um cientista que no inicio acreditava em deus, quando a filha dele
morreu ele comegou a pesquisar sobre a teoria da vida.”

A-31 “Charles Darwin foi um cientista de muito carater, descubrindo coisa diferente atraves de
viagens que ele fazia descubrindo coisas novas.”

A-28 “Pra mim ele foi o grande génio da ciéncia.”

Ainda sobre o filme tive outras impressdes, ja que durante a exibicdo pouquissimos
alunos se interessaram, e isso se refletiu na questdo proposta da atividade transcrita

anteriormente, em que poucos alunos quiseram fazé-la.

“Passei filme sobre Darwin e a maioria ndo se interessou. Algumas questdes
surgiram como: 'essa arvore da vida ¢ a mesma do outro video'(A-20) ou 'Nao ¢ sé a
mulher que tem AIDS?' (A-9) Diario de bordo, turma 704, 21/03/16

Sistematizamos o conceito de Selecdo Natural na etapa da Organizagdo do
Conhecimento através do registro dos alunos em seus cadernos. Utilizamos nesta etapa uma
tirinha (figura 15) de um didlogo entre Darwin e Deus, relacionada ao conceito de Evolugao,
em que tiveram uma grande dificuldade de interpretagdo. Esta abordagem interdisciplinar
explicita, mais uma vez, o obstaculo do verbalismo descrito por Bachelard, pois os alunos nao

conseguiam explicar a tirinha mesmo auxiliando-os.
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Figura 15. Tirinha utilizada na sistematizagdo da Aula 5

Na etapa de Aplicagdo do Conhecimento, os alunos realizaram uma atividade pratica
sobre a Selecao Natural simulando os “Tentilhdes de Galapagos™ encontrados por Darwin em
sua viagem. Nessa pratica, os alunos se reuniram em grupos e utilizaram pregadores, pingas,
tesouras para simular os bicos dos passaros tentilhdes, alguns tipos de sementes, e
cronometraram o tempo enquanto capturavam as sementes como apresentamos nas figuras 16

el7.

Figura 16. Materiais utilizados na aula pratica dos “Tentilhdes” da Aula 4.
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Figura 17. Aula pratica sobre os “Tentilhdes” na Aula 4. T:701

Nos relatorios (Tabela 11), os alunos contabilizaram as sementes capturadas e fizeram
uma tabela comparativa com os tipos de “bico” e além disso, responderam a seguinte questdo:
Quais os passaros teriam menos chances de sobreviver? Os com bico de tesoura, pregador ou
pinga? Por que? As respostas foram bem diferentes, pois variaram de acordo com o

instrumento utilizado e a habilidade de cada aluno na sele¢ao das sementes.

Tabela 11. Relatorio da atividade pratica dos “Tentilhdes” na turma 704.

Alunos Respostas

A-20,A-10, A-11| “Tesoura. Pois ela consegue pegar mais alimentos”
e A-28

A-31,A-25, A-12 | “Tesoura, porque o bico ¢ maior, os que tem bico menor vivem menos porque nao
e A-8 conseguem pegar muitas coisas do bico maior vivem mais.”

A-30,A-24, A-29|“O passaro que conseguiu se adaptar foi o pregador.”
e A-21

“Acredito que a atividade teve um efeito positivo pois conseguiram entender o
conceito de adaptacdo, e a consequente selecdo natural.” Diario de bordo, turma 704,
15/03/16.

Sabemos que o conceito de sele¢do natural ¢ muito mais complexo, pois envolve a
selecdo dos individuos mais adaptados ao ambiente e ndo apenas o individuo bem alimentado
que vivera mais como relataram os alunos A-20, A-10, A-11,A-28, A-31, A-25, A-12 e A-8.

Para o grupo formado por A-30, A-24, A-29 e A-21, os alunos citam que o mais bem
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adaptado seria o passaro que possui o bico de pregador. Como nio justificaram a resposta, nao
sabemos se eles compreenderam bem o conceito de adaptacao na sele¢do natural. Porém, a
intencdo da atividade era cumprir um dos objetivos do curriculo minimo que ¢ “elaborar
argumentos e refutacdes sobre as ideias eugénicas e de 'sobrevivéncia do mais apto' ” de uma
forma ludica. Até porque, a abordagem mais aprofundada sobre os conceitos de Adaptagio,
Selecao Natural, Darwinismo e Neodarwinismo deve ocorrer apenas no Ensino Médio.

No trecho abaixo, relato minhas experiéncias da atividade pratica e da exibi¢do do
video sobre Darwin na turma 701. Nesta turma, o interesse em relacdo ao video foi um pouco

maior ¢ a atividade pratica foi registrada em fotos como ilustramos na figura 9.

“Fiz a pratica da selecdo natural ¢ foi bem sucedida pois entenderam a relagdo entre
a adaptagdo dos 'bicos' e do ambiente/alimentacdo. E sobre o filme de Darwin,
observei que ainda existe uma resisténcia grande ao ver a Evolucao Biologica pela
visdo cientifica. A visdo criacionista ¢ impregnante. Mas desde o comego eu ja sabia
e ndo tinha a intengdo de fazé-los mudar de ideia. A afirmagio de A9: 'E dbvio que
tudo que acontece € por causa de Deus'.” Diario de bordo, turma 701, 22/03/16.

Diante disso, durante a aplicacao da sequéncia didatica, uma turma sempre esteve um
pouco mais adiantada do que a outra. Por isso, fazia os ajustes necessarios quando percebia
que poderia melhorar uma abordagem e as minhas impressdes também tiveram seus altos e
baixos em ambas as turmas pois, as vezes, me surpreendia com algumas respostas. Assim,
como relato no Diario de Bordo, nunca tive a intencdo de eliminar seus conhecimentos
oriundos da experiéncia primeira e substitui-los pelos conhecimentos cientificos, pois
trabalhamos todos, entre significados e ressignificagdes, a compreensdo do conhecimento
cientifico de forma dialoégica. Como afirma Barbosa (2011, p.57) a educagdo ¢ um processo
oscilatorio de formacdao do sujeito e do objeto, um processo arduo e dificil que exige
consciéncia e fundamentalmente trabalho.

Entdo, por mais que eu apresente aos alunos as diferentes evidéncias evolutivas como
os fosseis, descreva as semelhangas embriondrias e anatoOmicas entre espécies diferentes,
dentre tantas outras evidéncias, o conhecimento de senso comum ndo sera modificado
espontaneamente. Por isso, seja qual for a crenca ou a vivéncia do cotidiano dos alunos e

professores, o respeito ao outro ¢ fundamental. Como professora propondo uma metodologia
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de ensino baseada na problematizacdo e no diadlogo, vislumbro que dessa forma os alunos
serdo capazes de pensar criticamente sobre o que acreditam e também sobre o que nao
acreditam. E como Paulo Freire discute a importancia do didlogo, citamos o seu pensamento

que embasa todo nosso trabalho no periodo:

E que ¢ o didlogo? E uma relagio horizontal de A com B. Nasce de uma matriz
critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da
fé, da confianga. Por isso, s6 o didlogo comunica. E quando os dois polos do didlogo
se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na
busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha
comunicagdo. (Freire, 1983, p. 107)

V.2.6 Aula 5 — A Evolucido do Ser Humano

O principal objetivo da Aula 5 (Evolugdo do ser humano) foi apresentar que também
fazemos parte da Evolugdo, assim como todos outros os seres vivos. Entdo, na etapa do
Estudo da Realidade, realizamos um levantamento de concepgdes a partir das seguintes
questodes sobre a evolugao do ser humano: Onde vivia/morava?, De que se alimentava?, Como
conseguia os alimentos? O que fazia/trabalho?, Como se comunicavam?, E correto afirmar
que o homem evoluiu do macaco? Por qué?, Os homens das cavernas e os dinossauros
viveram na mesma €época?, Se o ser humano surgiu do macaco, por que até hoje os macacos
ndo viraram seres humanos?, Como vocé acha que aconteceu a evolucdo do Ser Humano?
Tais perguntas foram registradas e respondidas pelos alunos em pequenos grupos de no
maximo quatro componentes. Em seguida, as respostas foram discutidas e socializadas com
os demais grupos. Na tabela 12 transcrevemos algumas respostas para a pergunta “Como

surgiu o homem?”.

Tabela 12. Respostas da atividade diagnéstica da Aula 5.

Alunos Falas
A-9 e A-33 T:701 “ Da barriga da mulher (mée) e por Deus”
A-18, A-11, A-1 e A-28 T:701 “Surgiu por Deus”
A-20 ¢ A-34, T:701 “O homem surgiu do barro”
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A-28 T:704 “Através de Deus o criador de tudo”

A-1,A-3 ¢ A-13 T:704 “O homem surgiu atravez do macaco”

Sabemos que o conhecimento das Ciéncias Naturais tem impactos sobre diferentes
visdes de mundo, sendo capaz de interagir com diferentes interpretagdes religiosas,
comportamentos ¢ habitos da tradicao (DELIZOICOV et al, 2002). Entretanto, observamos
que as respostas dessa ultima atividade, seguida da discussdo, demonstraram claramente que
nao houve mudangas dos conhecimentos anteriores dos alunos, pois, mesmo apos quase dois
meses de diferentes aulas sobre as teorias para a Origem da Vida, a maioria dos alunos relatou
suas concepgoes fixistas e religiosas.

Diante do exposto, podemos verificar nas falas dos alunos A-18, A-11, A-1 e A-28 da
turma 701, e A-28 da turma 704, que creditaram a origem do homem a Deus. Enquanto os
alunos A-20 e A-34 detalham como o homem foi criado, a partir do barro, que também ¢é uma
explicacao Criacionista para a sua origem. Os alunos A-9 e A-33 também afirmam que o
homem foi criado por Deus, mas ressalvam que foi gerado por uma mulher. E por fim, os
alunos A-1, A-3 e A-13 da turma 704 afirmam, com uma generalizagdo do senso comum, que
0 homem surgiu através do macaco. Assim, diante desse debate concordamos com Bachelard
apud Barbosa (2011, p.51), ao relatar que conhecer ¢ se aventurar no reino do novo e do
abrupto, ¢ estabelecer novas verdades através da negacdo do saber anterior e da retificagdo de
conceitos e ideias que anteriormente nos pareciam sélidos. Nessas falas destacadas,
observamos diferentes obstaculos para o conhecimento cientifico, que os mesmos se
mantiveram na etapa da problematizacao inicial (Estudo da Realidade) desde a aplicagdao do
questionario diagndstico, porém ndo impediram que os alunos conhecessem novas ideias.

Para finalizar esta etapa, apds socializarmos as questdes, assistimos ao documentario
ficcional® que descreve toda a trajetoria dos ancestrais do homem moderno e, entdo,
rediscutimos as questdes que foram respondidas anteriormente para verificar se houve

mudancas ou mantiveram suas ideias, como transcrevo do meu diario de bordo abaixo.

“Adorei a aula! Por varias questdes que surgiram dos alunos sobre a Evolucao do
Homem]...] Como ontem tinhamos discutido sobre suas ideias prévias, algumas

19 Documentario ficcional intitulado “Homem Pré-Historico — Vivendo entre as feras” (Before we ruled the
Earth — Hunt or be hunter, titulo original) exibido pelo canal Discovery Channel. Esta obra apresenta a vida
do homem pré-historico entre 12 e 40 mil anos atras, baseada em informagdes cientificas, utilizando
modernos recursos tecnolégicos nas reconstitui¢oes e além de muita imaginagao. Ano de produgao: 2002
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alunas apds o video relataram que ficaram confusas (como A-9), ou que tinha
mudado completamente de ideia (como A-37). A-9 até sugeriu que discutissemos o
tema na proxima aula para chegarmos a uma conclusdo. E A-37 que na aula anterior
acreditava que era possivel nds humanos vivermos com os dinossauros, apos sua
pesquisa em casa e do video, ela mudou de ideia. Até relacionou a domesticagdo dos
dinossauros pelos Flinstones. Fico muito empolgada ¢ até motivada quando se
interessam, perguntam e interagem. Enquanto assistiamos ao video , voltamos as
questdes de ontem e tentamos respondé-las.” Diario de Bordo, turma 701, 29/03/16.

Quanto ao registro sobre a turma 701, a aluna A-9 que relatou ter ficado confusa apods
a exibi¢dao do video foi a mesma que afirmou que o homem surgiu por Deus e pela mulher.
Durante todo o video, ela afirmava ndo ser possivel que tenhamos qualquer parentesco com
os “macacos”. Acreditamos que seja natural essa reagdo, pois além da aluna ter se declarado
evangélica, o documentario exibido se apropriou de clichés ao retratar os ancestrais do
homem moderno semelhantes aos “macacos”. Embora eu tenha explicado que apenas algumas
espécies de macacos podem ser consideradas nossos parentes distantes, indiscutivelmente, a
aluna nao conseguiu superar o obstaculo de sua cultura primeira nessa etapa.

Enquanto a aluna A-37, em todas as intervengdes, sempre demonstrou alguma
afinidade com as interpretagdes cientificas, pois percebia nas suas participagdes que havia
uma construgdo de ideias que ora se aproximava da cientifica, ora da religiosa. O que me
deixou muito empolgada foi que, independentemente de obstaculos, aluna levou a questdo
que surgiu em nosso debate para pesquisar em casa por conta propria ¢ na aula seguinte
retornou com sua nova interpretagdo. A atitude dessa aluna, ao ouvir, analisar uma informacgao
da aula de Ciéncias e trocar suas conclusdes comigo e com os demais alunos, apenas
corrobora que a nossa proposta de uma metodologia de ensino problematizadora estava
encaminhada e os objetivos da nossa investigagdo sendo alcangados e, além disso, que a nossa
proposta foi capaz de romper com os esquemas verticais da educag¢ao bancaria (FREIRE,

2015).

“Hoje foi realizada a sistematiza¢do sobre a origem humana. Eles ndo estavam
muito a fim de trocar ideias, mas pelo menos, algumas questdes surgiram durante a
exibi¢do do video.” Diario de Bordo, turma 704, 29/03/16.

Como ja havia relatado anteriormente, a turma 704 ndo teve tantos registros
destacados nesta analise pois, além de ser uma turma pequena, os alunos ndao eram muito
participativos e de acordo com o trecho destacado acima do meu diério de bordo, a Aula 5 nao
foi tao diferente. Durante a exibi¢do de videos até algumas curiosidades surgiram e, assim

como na turma 701, observamos que suas concepgdes baseadas no senso comum se
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mantiveram as mesmas. Além do registro no papel, houve uma discussdo gravada em audio

COMO transcrevo a Seguir.

Trecho da discussao (704)

Professora (P): Pelo que vocé falou aqui, que eu perguntei... E correto afirmar que o homem evoluiu do
“macaco”? Eu que falei pra vocés que nds somos primos dos macacos, mas vocés acreditam nisso ou ndo?
A-7: No6s concordafsic]

P: So6 porque eu falei que nos somos primos distantes dos “macacos”.

A-T:E...

P: Por que?

A-7: Porque ¢é o que todo mundo fala.

P: S6 porque todo mundo fala que vocés vao acreditar? Sé isso, gente?

Este dialogo ocorreu apds a exibi¢do do video, no momento em que os alunos estavam
revisando, em pequenos grupos, as questdes debatidas no momento do Estudo da Realidade,
antes de assistirem ao documentario. Porém, o grupo no qual o aluno estava participando
durante o levantamento de concepgdes descrito, respondeu uma questdo semelhante de
maneira diferente. Entdo A-23, A-7, A-29 e A-12 responderam a primeira pergunta do

relatorio:

Pergunta: Como Evoluiu o homem?

Resposta: Através de “Deus”, Addo e Eva.

Mais uma vez, observamos o movimento descontinuo no processo de ensino-
aprendizagem. Porque antes da exibi¢do do video, os alunos adotaram uma concepcao
Criacionista para a evolugao do homem e apos o video, aparentemente um dos alunos mudou
de ideia quando indaguei-o diretamente. Diante do exposto, chegamos a mesma conclusdo
que Barbosa (2011, p.57), a educacdo e a formagdo implicam primordialmente na
desconstrugdo e reforma do sujeito que se refaz, refazendo suas proprias ideias, retificando
conceitos aprendidos anteriormente, fazendo de seu dinamismo e inconstancia o requisito

pedagdgico mais importante e fundamental.

Trecho da discussao (701)

P: Perai... Deus criou o qué?

A-10: Deus criou os animais so6 que Ele fez a Evolugao.
P: Quem fez a Evolucao?

A-10: Deus

A-29: Deus criou Adao, e depois do Adao criou a Eva.
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O trecho da discussdo acima ocorreu apds os alunos da turma 701 terem assistido ao
documentario. Assim, o aluno A-10 explicou que a Evolugdo possui uma motivagdo divina,
realizada por Deus. Diante disso, entendemos que essa visdo Criacionista Crista do aluno se
assemelha a do Design Inteligente, sem que o aluno tenha tomado disso em sua
argumentacdo. Esta visdo defende que os processos e estruturas complexas teriam sido criados
por uma causa inteligente, muitas vezes remetida a ser Criador (ENGLER, 2007). Porém,
devido aos diferentes discursos elaborados por alguns estudiosos, o Design Inteligente ¢é
considerada uma teoria cientifica por utilizar de métodos cientificos para elaborar seus
argumentos, por outros, ¢ apenas mais uma variacdo do criacionismo cristdo. O fato é que
essa ideia comporta diferentes proposicoes de carater politico, cultural e ideoldgico
(ANDRADE, 2013).

Como afirma Freire (1983, p.93), ndo ha nada que mais contradiga e comprometa a
emersao popular do que uma educagdo que nao jogue o educando as experiéncias do debate e
da analise dos problemas e que nao lhe propicie condi¢des de verdadeira participagdao. Logo,
ainda que o aluno ndo tenha conseguido ultrapassar completamente o obstaculo
epistemologico da cultura primeira antes e apos o debate, ¢ interessante observar a ruptura
que o mesmo realizou ao articular o seu entendimento sobre a Evolugdo Bioldgica com o
conhecimento escolar e cientifico expostos no processo dialdgico.

Para a etapa da Organizagdo do Conhecimento, os alunos registraram os principais
conceitos sobre a Evolu¢do do homem em seus cadernos, enquanto as atividades da etapa da
Aplicacdo do Conhecimento foram individuais. Além de realizarem exercicios no caderno, os
alunos fizeram um organograma da sua propria familia com nome, idade e cidade de
nascimento. Como relato em meu diario, esta ultima atividade foi realizada de maneira
confusa pois eu havia imaginado de uma forma no planejamento e quando foi aplicada perdeu
o sentido porque os alunos ndo estavam conseguindo articular a atividade com tudo que

tinham vivenciado até o momento sobre a Evolu¢ao Humana.

“O exercicio (organograma). Este exercicio ndo foi muito bem sucedido, me pareceu
sem sentido.” Diario de Bordo, turma 704, 04/04/16

“Realizei o fechamento da aula 5 pedindo para que fizessem um texto sobre a
evolugdo humana. Me pareceu mais bem sucedido do que o organograma. Eles
escreveram bem e bastante.” Diario de Bordo, turma 701, 05/04/16

Realizel este exercicio com as duas turmas na mesma semana ¢ inicialmente com a
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turma 704. Porém, como observei que com essa turma, a atividade do organograma nao havia
atendido as expectativas pedagogicas, na aula do dia seguinte modifiquei a etapa da Aplicagao
do Conhecimento. Assim, na turma 701, os alunos fizeram o organograma e também
escreveram um pequeno texto argumentativo sobre o que estavam estudando naquele
bimestre. Como relato em meu diario de bordo, o plano de aula inicial perdeu completamente
o sentido quando aplicado na turma 704. Além de ndo terem compreendido como construir o
“organograma”, os alunos ndo conseguiram associar a proposta de compreensdo da
ancestralidade e de forma ludica.

Por isso, consideramos que planejar uma aula é pensar na agdo - o qué, porqué e para
quem vou ensinar — € a0 mesmo tempo refletir sobre essa agdo. Dessa forma, como a a¢cao nao
atendeu a realidade, quando os alunos ndo entenderam o que deveriam fazer, refleti e conclui
que deveria modifica-la em outra turma.

Assim, com o plano inicial modificado, propus a seguinte questdo para as turmas:
“Nas ultimas aulas, nés estudamos sobre a evolugdo humana. Escreva o que vocé aprendeu
sobre a origem e a evolucdo da humanidade”. Exemplificamos esta atividade na tabela 13

abaixo.

Tabela 13. Atividade final da Aula 5.

Aluno/Turma Falas

“Os autralopitecus foi (sic) a primeira espécie humana no planeta Terra. A carne na
A-39, T:701 época eles cacava na floresta e comiam a carne cru (sic). Mas depois de alguns anos eles
conseguiram fazer fogo e comer a carne assada.”

“Que a gente os homo sapiens sapiens viemos dos macacos com a evolugdo da vida que
A-20,T:701 eles cacava carne peixe frutas que com evolugdo eles desenvolveros armas para facilita
a forma de caga agora somos homo sapiens sapiens.”

“Eu aprendi que existem varias espécies de humanos os primeiros siao o0s
A-38 T: 701 australopitecus, nossa espécie ¢ os Homo sapiens sapiens espécie mais evoluida e mais
esperta, antes eles inventaram o fogo, cagavam alimentos , frutas alguns comiam o resto
dos predadores”

“Eu aprendi que os homens de antigamente cagava carne e frutas, quando os predadores
morriam eles arancavam pedagos da carne deles, depois de um tempo eles fizeram
A-35,T: 701 ferramentas e descobriu o fogo, eles se comunicavam atravez de gestos eles andavam
correndo e com a mao no chao, depois de milhdes de anos eles evoluirao para Homo
Sapien que depois disso dizinvolveram muitas coisas boas.”

“Eu aprendi que nossa espécie evoluiu apartir dos nossos ancestrais cada um dos nossos
ancestrais evoluiram aprenderam a cacar a fazer fogo e colher fruta. Os cientistas
A-12,T: 701 acreditam que nossa espécie evoluiu de diversas maneiras vou citar alguns como Homo
erectus, Australoptetos ¢ Homo sapiens sapiens.”

“Aprendi que eles se alimentavam e depois iam embora e o rosto deles eram quase
A-32,T: 701 iguais o da gente e faziam roupas de peles de animal e construiam coisas. Isso foi mas o
menos oque aprendi.”
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A-11, T:701

“Eu aprendi que: nés somos uma espécie de espécie homo sapiens sapiens, e que existe
ha cerca de 100 mil anos. No certo, eu ndo acho muito correto dizer que vinhemos (sic)
dos macacos, mas sim foi Deus que nos criou. Mas por outro lado também faz bastante
sentido que nds evoluimos dos macacos. SO que eu acho meio impossivel termos
evoluido tanto assim, e principalmente uma coisa que eu acho incrivel, é que eles eram
muito inteligentes, e depois de uns anos evoluir tanto e conseguir cacar e fazer
fogueira.”

A-37,T:701

“Sobre a evolugdo humana, eu sempre achei que os homens evoluirdo (sic) dos macacos
e ainda acredito, mas tem a ciéncia que mexe comigo ¢ me deixa em davida, mas nao
mudei minha opinido. Ainda acho que primeiro veio o peixe,depois uma espécie de
largato (sic) depois um chimpanse (sic) ai um macaco maior e depois de algum tempo
de evolucdo surgiu o homem. Também aprendemos que quando eles eram meio macaco
e meio humano, eles nao sabiam cagar e comiam os restos dos predadores e também se
alimentavam de frutas. E sobre a evolu¢do do mundo (como ele foi criado)® eu
realmente acredito que deus existe, mas eu acredito que o mundo surgiu do Big Bang ¢
mais 6bvio.”

A-9, T: 701

“Nossa, fiquei muito confusa, né, pra comegar! Mas aprendi muito, confeso ndo sabia
que no6s somos Homo Sapiens Sapiens, pra mim era s6 Homo Sapiens.Foi muito legal os
videos sobre eles fazendo a primeira vez o fogo cagando, e tals, mais foi muito bom
aprender sobre a evolugdo , Australopitecus, homo Erectus, homo habilis e muitos mais.
Nossa, me enloqueci sobre o tema que noés surgimos do mamaco, ndo acredito em
evolugdo que tem que espera e mais, mas entdo decidi completamente que foi Deus que
fez tudo, criou tudo ,tudo, tudo! Mas ndo consigo acreditar que eu posso ter vindo de
um macaco mais t4 bom. N&o ¢ tdo ruim assim. E professora amei todos os assuntos
sempre reclamando mais gostei demais aprender coisas novas sobre as leis uso e desuso
caracteres adquiridos, e sele¢do natural, aprendi mais sobre o Charles Darwin , o
Lamack e sobre as leis, também sobre o trabalho de catar coisas com a pinga, tesoura,
foi muito legal.”

A-30,T: 701

“Origem: agente aprendeu que o universo surgiu a 14 bilhdes de anos aprendemos que a
explosdao ¢ chamada de big bang até porque a teoria do big bang ¢ a mais certa
atualmente aprendemos que o Homo h sapiens surgiu ha 100 mil anos. Eu acho que o
Homo sapiens surgiu através dos macacos. Aprendemos também que o homo habilis ¢ o
homo ergaster surgiram ha 2 milhdes de anos aprendemos a lei: uso e desuso lei:
caracteres adquiridos aprendemos também que para evolu¢ao as mudangas precisam de
muito tempo para acontecer enquanto por deus que € um ser muito poderoso ¢ capaz de
mudar coisas muito rapido.”

A-18, T:701

“Eu aprendi varias coisas. Bom, eu aprendi que a nossa espécie e chamada de : Homo
Sapiens Sapiens e que os primeiros humanos eram chamados de Australopitecus ¢ que
eles se alimentavam dos restos das carnes que os animais cagavam e que Charles
Darwin tinha uma teoria da Sele¢do Natural e que Lamarck tinha duas a: 1* lei
caracteres adquiridos e a 2* Lei: Uso e Desuso . Eu aprendi isso € mais um pouco sobre
muita coisa com a prof: Edyla.” A-18, T:701

A-28, T:704

“Antigamente os homens comiam restos de bicho morto. Mas hoje ¢ assim, nés ndo
precisamos cagar ¢ sO ir no mercado, antigamente eles tinham que acender fogo pra
iluminar hoje ¢ assim nds so6 precisamos acender a luz.”

A-31, T:704

“Naquela época os homens tinha (sic) cara de macacos, eles eram cabeludos, eram
corcundos, comia (sic) frutas e animais mortos, eles ndo tinha luz nos aquicia (sic) no
fogo.”

Diante das falas expostas dos alunos (A-39, A-20, A-38, A-35, A-12, A-31 e A-28) da
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turma 701 e A-31 da turma 704, podemos perceber os alunos argumentaram em seus textos
baseados tanto no texto utilizado na etapa da Organizacdao do Conhecimento, quanto nas
informagdes que receberam ao assistir o documentario “Homem Pré-Historico — Vivendo
entre as feras”. Pois, na etapa da Organizagdo do Conhecimento, eu sistematizei no quadro
sobre as diferentes espécies de hominideos, indicando seus nomes cientificos e algumas
caracteristicas em uma linha do tempo. Quando os alunos descrevem que antes tais
hominideos cagavam, faziam o fogo, vestiam peles de animais, dentre outras atividades,
demonstra que eles compreenderam as informagdes apresentadas no documentario.

Porém, alguns deles foram além das informagdes sistematizadas por mim e exibidas
no documentdrio, ao produzir textos com argumentos originais. E ainda que encontremos
exemplos de falas divididas entre as ideias criacionistas e evolucionistas, observamos um
movimento descontinuo na construg¢do dos argumentos. Assim, a aluna A-11 relata que admira
a inteligéncia descrita dos hominideos no documentario, acha possivel nosso parentesco com
os “macacos” mais pela semelhanga fisica, porém nao descarta a ideia da criagdo crista para a
Origem da Vida e Evolugdo das espécies.

A aluna A-37 ¢ a participante que mais utilizou argumentos cientificos em suas
argumentacdes, € assim em quase todas as atividades ela respondeu o que qualquer professor
de Ciéncias e Biologia espera: uma resposta elaborada com o conhecimento escolar e
cientifico. Porém, como o processo de ensino-aprendizagem ¢ descontinuo, A-37 ao mesmo
tempo que acredita no Big Bang também atribui responsabilidade a Deus para a origem do
Universo.

Sendo que o mais interessante ¢ o seu entendimento sobre a Evolucdo Humana:
segundo a aluna, nds fomos evoluindo linearmente desde uma espécie de peixe, passando por
lagarto, chegando ao chimpanzé, depois uma espécie meio homem e meio macaco, e
finalmente, homem. Sabemos que isto ndo ¢ cientificamente correto, porém ela relatou na
etapa da problematizagdo (Estudo da Realidade) essa mesma impressao. Imediatamente me
chamou atencdo, pois naquele momento lembrei que quando eu estava exatamente na mesma
série/ano, utilizava o mesmo argumento para explicar a Evolucdo. De qualquer forma, mesmo
que A-37 ainda se mantenha no movimento descontinuo de rupturas e retomadas durante o
processo de aprendizagem, observamos que ela ndo conseguiu alcangar o objetivo pedagdgico
de compreender o conceito de Evolucdo Bioldgica porque sua interpretacdo se manteve

idéntica a ideia do inicio da aula.
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Enquanto A-18 ¢ A-30, também descreveram de forma original as suas impressoes
pois além de terem sistematizados as ideias do documentario e da matéria, ainda resgataram
Darwin e Lamarck como personagens importantes para a compreensdo da Evolugdo
Biologica. Ja que realizamos varias atividades sobre eles: sobre Lamarck construimos
quadrinhos e sobre Darwin, além do filme sobre sua vida ainda houve a atividade da Selecao
Natural.

Por fim, a aluna A-9 retratou em sua fala toda a confusdo que demonstrava durante as
aulas. Mais uma vez, ela invoca o Deus Onisciente e Onipresente durante a sequéncia didatica
e, enquanto assistia ao documentério, a todo instante, ela relatava que tudo aquilo seria
impossivel. Ela ndo queria admitir que as semelhangas entre os hominideos e algumas
espécies de macacos poderiam indicar algum grau de parentesco com a nossa espécie, € em
sua reflexdo final “decidiu” qual lado defender. Porém, seus conflitos de ideias internos foram
provocados por toda a dinamica da aula, e a partir dos seus conhecimentos anteriores
integrados e re-elaborados as novas informacgdes, conseguiu (re)construir seus conhecimentos
em um processo critico. Assim, o movimento descontinuo do processo de aprendizagem dessa
aluna demonstrou ser um dos mais interessantes, ja que no fim ela conclui que Deus ¢ o
responsavel por toda cria¢ao e evolugao.

Assim, analisando as falas e o processo de (re)construcao de conhecimento dos alunos,
com destaque para A-37 e A-9, concordamos com Bachelard (1996, p.13) ao observar que as
crises de crescimento do pensamento implicam uma reorganizagao total do sistema de saber.
Ou seja, mesmo que os alunos tenham mantido suas ideias e crengas sobre a Origem da Vida
e Evolugcdo Humana, as aulas geraram uma crise em seus pensamentos ligados as experiéncias
primeiras e, consequentemente, uma reorganizagdo de seus conhecimentos apds a discussao.

Em resumo, nas aulas 5 e 6, as reflexdes dos alunos durante as discussdes emergiram
de suas ideias de senso comum articuladas aos conhecimentos escolares vivenciados. Ou seja,
a partir da ruptura de suas experiéncias basicas ou de conhecimento comum que impedem a
objetividade (BACHELARD apud BULCAO, 2009, p.57), os alunos se aproximaram dos
conhecimentos cientificos, mesmo que posteriormente, tenham retornado as suas ideias
prévias. Porém, inferimos que descontinuidade do processo de ensino-aprendizagem
representou a libertacdo desses alunos, e consequentemente, a ampliacdo de suas visdes de
mundo (FREIRE, 2015). E isto apenas foi possivel através da pratica pedagdgica que

valorizou todas as vozes envolvidas, que enxerga na problematizacdo dos conhecimentos
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populares um grande potencial epistemologico.

Portanto, essas aulas se conectaram mais do que as outras porque foram abordados
desde o conceito de Evolucao, passando por suas principais teorias Evolutivas até a Evolucao
Humana, que ndo ¢ uma tematica tdo aprofundada nas aulas de Ciéncias principalmente no
ensino fundamental. Ao mesmo tempo, foram aulas muito intensas tanto pela variedade de

conteudo quanto pelos debates promovidos pelos alunos.

V.2.7 Aula 6 — Evidéncias da Evolucao

A Aula 6 (Evidéncias da Evolucao) teve como principal objetivo minimizar a visdao
fixista da Evolucao e discutir a importancia do tempo para a Evolugao. Entao, no momento do
Estudo da Realidade, foram levantadas concepgdes de tempo dos alunos e registradas
individualmente em uma folha de caderno. Na mesma folha, cada aluno escreveu um trecho
de uma musica que tivesse a palavra tempo, e posteriormente socializamos todas as respostas.
Transcrevemos na tabela 14 abaixo algumas respostas para a pergunta, “O que significa

tempo?” e os trechos das musicas na turma 704.

Tabela 14. Concepgdes de tempo na turma 704.

Alunos Falas

A-13,T:704 | “O significado do tempo ¢é coisas que demordo (sic) a passar .”

A-25,T:704 |“Tempo pra mim significa tudo.”

A-9, T:704 |“O tempo ¢ uma coisa que se passa, tipo agora tarde dia vai passar umas hora ai vai ta de
noite.”

A-21, T:704 | “Tempo significa hora.”

A-24,T:704 |“Quando a chuva passar, quando o tempo abrir abra a janela e veja eu sou o sol.”

A-20,T:704 |“O tempo de Deus na minha vida. O tempo de Deus nos meus sentimentos.”

“O tempo € uma coisa que acontece sozinho. O tempo ¢ muito bom em umas horas. Mais
A-12, T:704 |quando vocé ta apressado ele ¢ seu inimigo. O tempo ¢ horas, minutos, segundos,
centézimos e milézimos.”

“Significa evolucdo porque cada dia que passa, cada semana, cada més, cada ano o ser
A-24,T:704 |humano evolui. Exemplo um bebé nasce ele vira recém-nascido, com o tempo ele fica
com um més, dois meses, um ano, cinco anos... O tempo significa evolugdo.”

A-27,T:704 | “Significa que todo mundo tem um tempo na vida”

“Tempo significa pra mim e tudo por que? Por que tem tempo pra tudo, tem tempo pra
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brincar, tem tempo pra sair tem tempo pra ler tem tempo pra estudar tempo pra conversar
A-31,T:704 |tem tempo pra tudo tipo tem tempo diferente tipo tempo de sol tempo de chuva ¢ de
tempo frio... isso significa tempo pra mim”

A-3, T:704 | “O tempo significa viver”

A-1, T:704 | “Tempo significa que o tempo vai mudar tipo ta Sol e o tempo muda e fica chovendo”

Diante das falas expostas, podemos inferir diferentes significados de tempo. Para A-9,
A-12, A-13 e A-21 o tempo tem uma nogdo cronoldgica, que pode passar em centésimos,
milésimos, minutos, horas, dia e noite. Observamos também nas falas de A-1 e A-24, a nogao
de tempo meteorologico, de tempo com Sol e chuva. Os alunos A-20 ¢ A-31 atribuem um
significado mais profundo para o tempo. Enquanto A-20 afirma que Deus tem o controle do
tempo cronoldgico sobre suas atitudes e A-31, além de adotar uma concep¢do meteoroldgica,
também atribui ao tempo aos momentos necessarios para realizagdo das atividades cotidianas.
Ja A-25 generaliza ao afirmar que tempo ¢ tudo, e A-24 realiza um movimento interessante
de utilizar a ideia de mudanga de Evolugdo, para explicar as modificagdes que vamos
sofrendo ao longo da vida. Enquanto A-3 atribui o tempo a viver, porém nao podemos inferir
que o “viver” tem relacdo com as atividades cotidianas que realizamos ou apenas possuir vida.
Embora tenhamos realizado a atividade em ambas as turmas, destacamos as falas da turma
704 porque, aparentemente, os alunos dessa turma se identificaram mais com o tema e

trouxeram respostas muito interessantes. Como destaco nos trechos dos diarios a seguir.

“Hoje fiz o levantamento de concepgdes sobre o tempo. A maioria conseguiu
relacionar com a Ciéncia a importancia do tempo para a mesma. Percebi que o
tempo cronoldgico ¢ a principal no¢do de tempo.” Didrio de Bordo, turma 701,
11/04/16

“Iniciei o levantamento de concepcdes da aula 6 (sobre o tempo). Muitos deles nao
conseguiram relacionar a importancia da tematica com a Evolugdo.” Didrio de
Bordo, turma 704, 05/04/16

Além disso, registrei todas as concepgoes de tempo dos alunos no quadro (figura 18)
para que todos nos pudéssemos ver as respostas dos demais e, assim, ampliarmos a discussao.
O mais interessante nessa atividade foi observar os alunos interagindo, ao visualizarem as
suas respostas e dos demais no quadro, socializando as suas impressdes. Logo, € por meio da
didlogo que se revelam a reflexdo sobre a realidade que os alunos trazem consigo, € assim

podemos inferir seus niveis de percepcao e leitura de mundo.
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Figura 18. Registro das concepgdes de tempo dos alunos. T:704

Em meu diario de bordo, realizo o seguinte registro sobre a atividade:

“Finalizei o levantamento de concepg¢des sobre o tempo. Muito interessantes as
respostas. Coloquei todas as respostas no quadro e ¢ muito bacana vé-los se
identificando e justificando seus posicionamentos.” Diario de bordo, turma 704,
11/04/16;

Ao finalizar o levantamento de concepcdes no Estudo da Realidade, realizamos na
aula seguinte a Organizacdo do Conhecimento. Nessa etapa, sistematizamos nos cadernos as
nogoes de tempo cronologico, historico e geoldgico a fim de compreender a importancia do
tempo para formagdo de fosseis e também como evidéncia da nossa histéria e a da Terra, logo
a sua importancia para a Evolucao de todos os seres vivos. Em seguida, para a
Aplicacdo do Conhecimento, os alunos realizaram um exercicio que versava sobre as
principais diferencas entre as noc¢des de tempo. Apesar de ndo possuir os registros da
atividade, as questdes eram semelhantes a “ O dia da independéncia do Brasil é 07 de
setembro”, “Eu vou para a escola as 7 horas da manhd” ou “O dinossauros viveram no
periodo Jurdssico”. Assim, o aluno deveria identificar cada sentenga como tempo histdrico,
cronologico ou geoldgico. Ao final do exercicio, inferimos que os alunos compreenderam as

principais diferengas de nog¢des de tempo.  Porém, esta aula apresentou mais momentos
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expositivos do que dialdgicos, pois mesmo que os alunos tenham participado ativamente na
resolucao da atividade, eles ndo participaram da sua constru¢ao ou tiveram que desenvolver

pensamentos criticos sobre o assunto.

“Realizamos exercicios sobre as nog¢des de tempo. Mas, desta vez eu ndo os ouvi.
Fiz exercicios de fixagdo mesmo, como nas aulas tradicionais. Confesso que nao
estou muito satisfeita com esta ultima aula (6) e por isso um tanto desmotivada.”
Diario de bordo, turma:701, 18/04/16

Posteriormente, iniciamos uma outra etapa da Organizacdo do Conhecimento, em que
os alunos sistematizaram em seus cadernos a defini¢do de fosseis e a importancia desses
registros nas investigagdes sobre a Evolucao dos seres vivos. Embora a abordagem inicial da
problematiza¢do tenha sido mais dialogada, a sistematizacdo foi um pouco mais tradicional
com conteudo no quadro e exercicios de fixacdo. Creio que esta atitude foi motivada pelo
cansaco ¢ estresse de final de bimestre, além da ansiedade pelos resultados da pesquisa.

Por fim, na etapa da Aplicagdo do Conhecimento sobre os fosseis, os alunos
construiram uma linha do tempo evolutiva (figura 19) com o objetivo de aplicar todo o
conhecimento aprendido até aquele momento, desde o surgimento da vida na Terra e toda a
evolucdo dos seres vivos. Foram diversos trabalhos, nas duas turmas, em que os alunos
distorceram a escala evolutiva da Terra, como exemplificamos na figura 19, e nao articularam
com os conhecimentos anteriores discutidos. Ainda assim, com essa pratica problematizadora
capaz de superar a percep¢do magica ou ingénua do tema, podemos enxergamos as rupturas
nos seus discursos (FREIRE, 2015). Tal percep¢ao magica ou ingénua pode ser considerada o
obstaculo da experiéncia primeira desses alunos, que durante o desenvolvimento da atividade

apresentaram uma confusdo de conceitos e ideias.
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Figura 19. Atividade final construindo uma linha do tempo evolutiva. T:701

Em meu diario de bordo, realizo o seguinte registro sobre a atividade:

“[...] O que ainda me deixa um tanto frustrada (embora ja soubesse que as chances
eram grandes de acontecer), mesmo apds todo este tempo de aulas, eles ainda
possuem concepgdes confusas do surgimento das espécies. A atividade com a linha
do tempo foi muito esclarecedora quanto aos 'obstaculos' que eles possuem para
entender a ci€éncia. Mas ao mesmo tempo, vejo algumas falas ja 'contaminadas' pelas
aulas, e ndo sei se realmente acreditam na ciéncia. Tanto 701 quanto 704.” Diario de
Bordo, 11/04/16.

Em uma outra etapa do Estudo da Realidade, trabalhamos a tematica dos fosseis como
evidéncias da Evolucdo e, para tal, os alunos realizaram uma atividade de observacdo em
grupo. Oralmente, eles deveriam identificar na folha impressa com desenhos de fosseis e suas
idades, quais os mais antigos € mais novos e quais seres vivos se assemelhavam aqueles
registros. A andlise das imagens foi orientada pela seguinte questdo : Quais sdo as
informagdes que nds temos sobre estes fosseis? Como nao houve relatorio para registro dessa
atividade, apenas socializamos entre 0os que observamos nas imagens € o que perguntamos
sobre elas.

Porém, durante esta ultima atividade, um grupo de alunos da turma 701 também

realizou entrevistas com os demais colegas. A entrevista foi registrada em dudio e as questdes
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levantadas pelo grupo foram elaboradas espontaneamente sobre a tematica Evolucdo e
Origem da Vida. Apresentamos abaixo a entrevista que foi dividida em trés partes, pois muitas
falas ficaram inaudiveis. Cabe ressaltar que ndo ¢ tarefa facil conter os didlogos exaltados de
uma turma com cerca de trinta alunos de ensino fundamental e ainda realizando uma atividade
em grupo, tudo ao mesmo tempo. Assim, na primeira parte da entrevista transcrita, o grupo de
alunos entrevistadores defende sua opinido antes de iniciar o didlogo os outros colegas de

turma.

Trecho da entrevista — Parte 1

A-33: Eva surgiu da costela de Addo. E por isso estamos discutindo. E também nés acreditamos que Deus criou a
Terra sem forma e vazia. Deus criou as plantas, o mar...

A-9: Deus criou cada ser vivo da cada vez. Primeiro o Sol, depois o Mar, depois as plantas, depois a lua depois o
universo.

A-18: Até que... [inaudivel]

A-9: E... n6s achamos que a Origem da Terra surgiu a partir do Criacionismo. Por que tudo tem mais sentido de
todas [inaudivel] professora, eu acho, na minha opinido que ndo tem como a Terra surgir através de uma matéria
sem vida, ou uma borracha uma coisa assim.

A-33: Também acredito que a Terra [inaudivel] Porque... ah, porque... ah... porque a Terra era sem forma e vazia
e ndo tinha nada e Deus falou : haja planta [inaudivel] etc haja tudo e ai houve tudo.

Apenas com a primeira parte da entrevista ja percebemos que Deus ndo nos deixou em
momento algum em todo o processo de ensino-aprendizagem. A aluna A-9 ¢ a mesma que
relatou ter ficado confusa durante a Aula 5 sobre a Evolu¢do do Homem, mas que no fim
creditou a Deus a Origem e a Evolu¢dao dos seres vivos. A mesma segue firme com a sua
opinido, porém na construcao de seus argumentos sempre procura utilizar exemplos de algum
conhecimento cientifico que, para ela, ndo faz sentido. Nessa entrevista, a aluna relata que nao
¢ possivel a Origem da Terra partir de outras teorias. Acreditamos que sua intengdo era
argumentar sobre a Origem da vida na Terra ja que ela comecou falando sobre seres vivos e,
além disso, ndo faz sentido a vida ter sido originada a partir de matéria inanimada, como
afirma a teoria da Abiogénese. Enquanto A-33 argumenta utilizando trechos mais literais do
mito da criagdo segundo o Génesis, com o exemplo de Eva ter sido originada da costela de
Adao e as palavras citadas por Deus no momento da criagao.

A seguir, a transcricdo do inicio da entrevista do grupo de alunos que dividimos em

uma segunda parte.
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Trecho da entrevista - Parte 2

A-9: O que vocés acham sobre como Deus surgiu e... sobre a da Origem da vida. O que vocés acham?

A-16: A origem da vida, ué!

A-9: Nio... Tipo assim... Como vocé acha que surgiu a vida?

A-16: Ué! Surgiu como... Deixa eu ver! Surgiu a terra, me da aqui... depois o dinossauro, depois os animais,
depois os homens das cavernas e agora os humanos, e a gente ndo terminou ainda a gente pode virar...

A-33: Mas o que vocé acha que ¢? Panspermia...

A-16: As teorias dos cientistas! Palhagada! Palhagada!

A-33:Quem vocé acha que criou o mundo, o universo... vocé acha que foi a teoria da biogénese, panspermia...
A-37: Eu ndo acredito que Deus criou o mundo... Eu acredito mais na teoria do big-bang.

A-37: Olha... foi o que escrevi no... no papel que a professora passou. Pra mim primeiro surgiu um tipo de peixe,
depois surgiu um lagarto, depois um chimpanz¢ ai... uma espécie de meio homem meio macaco e depois o ser
humano.

A-16: Homo sapiens sapiens, e depois homo sapiens.

A-16: A professora vai escutar? To nem ai! Agora vou falar mais ainda... 9, a teoria dos cientistas ¢ tudo
mentira, foi Deus criou tudo, eu acredito na Criacionista. Os cientistas € tudo um bando de bobalhdo, eles nao
sabe de nada, de nada... eles sdo muito inocentes, professora!

A-9:0 voce acha foi Deus, foi a panspermia, big bang. S6 a professora vai escutar

A-9: O que vocé acha, quem criou o mundo? Foi Deus, foi o big bang...?

A-2:Fala logo!

A-2: A teoria criacionismo!

A-9: Por que?

A-2:Porque a gente ta falando

A-9: Mas tem que falar o por que

A-2: Cientista t€m mania de ter resposta pras coisa que nao tem logica.

[inaudivel]

A-9: E ai o que vocés acham sobre as teorias? Qual teoria que surgiu a vida? Qual foi?

A-38: Teoria da Biogénese!

A-9: Por que foi a teoria da Biogénese?

A-38: Porque todo mundo acredita nela!

A-38: To brincando

A-38: No Criacionismo

A-9: Por que?

A-38: Porque Deus criou tudo.

A-9: T4, mas como assim Deus criou tudo? Explica como aconteceu

A-21: Deus criou Eva e Adao, depois surgiu seus filhos, e depois surgiu os filhos dos filhos de Eva e Adao.
A-33: [inaudivel] Panspermia, Abiogénese...

A-12: Pra mim Deus criou tudo, mas os animais evoluiram com o passar do tempo.

A-10: Criacionismo .Deus criou tudo, ndo dava pra nascer de outra coisa, sem vida.

Destacamos nessa segunda parte da entrevista, a polarizagdo de ideias que ocorreu
durante toda a realizacdo da sequéncia didatica. Como ja citamos, 0 nosso objetivo ndo ¢
apagar os conhecimentos anteriores dos alunos, mas sim, iniciar o processo epistemoldgico a
partir dos conhecimentos que eles traziam, sem incentivar a polarizagdo de opinides em
nenhum momento. Por isso que, em nossos didlogos, mesmo que eu trouxesse O
conhecimento cientifico através do conhecimento escolar, os alunos sempre resgatavam Deus
e o Criacionismo para basear seus argumentos.

No trecho em destaque evidenciamos as falas dos alunos A-16, A-37, A-38 e A-12.
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Enquanto o aluno A-16 se sentiu confiante ao manifestar suas opinides sobre os
conhecimentos cientificos, o aluno A-38 inicialmente relutou mas admitiu sua afinidade pela
explicagdo Criacionista. A aluna A-37 , assim como na Aula 5, descreveu sua concepgdo de
Evolugdo dos Seres Vivos e ainda afirma que acredita no Big Bang. J4 o aluno A-12,
aproxima sua explicacdo aos mitos do criacionismo cristdo, o Evolucionismo, atribuindo a
Deus toda a responsabilidade da Origem da Vida, porém com a interpretacdo da Evolugdo
proposta pelos cientistas.

Entdo, podemos inferir que o Deus que os alunos resgatam dos seus conhecimentos
populares, ¢ um Deus que vai além de uma religido especifica e que estd presente em
conhecimentos universais relacionados a ideia de criagdo. Baseado nisso, todos
conhecimentos populares que emergiram nessa sequéncia didatica problematizadora, ao
mesmo tempo que sdo obsticulos que Bachelard discute, capazes de imobilizar a
compreensdo do conhecimento cientifico, também s3o aqueles conhecimentos que Freire
acredita serem essenciais para que se dé a aprendizagem por meio do didlogo.

Diante de todo o processo dialdgico, ndo apenas me senti a vontade em ouvi-los como
também percebi que durante todo o processo os alunos se sentiram muito a vontade em falar
suas opinides. Assim, na sala de aula, no momento eu era uma educadora que j& ndo apenas
educava, mas também era educada, em didlogo com os educandos que também educam
(FREIRE, 2015).

Apresentamos a transcri¢ao final da entrevista.

Trecho da entrevista — Parte 3

A-9: E pra vocés, qual ¢ a teoria que diz que criou o mundo?

A-23: Nio sei, ndo sei, nao sei..

A-9: Quem criou o mundo, quem vocé acha, na sua opinido...?

A-34: Eu acho que foi Deus. Porque Deus criou os céus e a Terra.

A-9: Quem criou o mundo?

A-35: Foi Deus!Porque Ele tem poder!

A-9: T4, foi Deus que criou o mundo, mas faz algum sentido as outras teorias?
A-35: Deus criou tudo.

A-18: Eu acho que Deus criou o mundo todo. Por que eu acredito em Deus... Acho que Ele é muito bom, e criou
o mundo todo.

A-9: Foi Deus criou o mundo e ndo faz sentido as outras teorias.

A-37: Minha opinido ndo muda, foi o big bang!

A-9: Nao foi!

A-37: Foi Sim!

Na ultima parte da entrevista, mais uma vez observamos a exaltagdo de um ser

positivo, criador de tudo e de todos. Para o aluno A-35 temos como resposta o Deus
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Onipotente, enquanto para A-18 um Deus tdo bondoso quanto poderoso. Porém, gostariamos
de destacar as ultimas falas das alunas A-9 e A-37. Durante a analise, apresentamos e
discutimos as atividades dos alunos que trouxeram mais respostas curiosas € interessantes e
percebemos que as falas dessas alunas apareceram em praticamente todas as aulas descritas.
Assim, concluimos que mesmo que os alunos expressassem falas contrarias as da professora e
as vezes entre si, souberam dialogar respeitosamente durante a (re)construgdo critica de
conhecimentos. Relato a seguinte impressdo, como pesquisadora-professora sobre esta

entrevista nao planejada:

“Hoje foi bastante curioso. Ao gravar uma conversa com um grupo de alunas, elas
decidiram entrevistar os demais colegas que estavam realizando a atividade dos
fosseis. Elas perguntavam sobre as teorias para a origem da vida e evolugdo, e os
relatos foram muito espontaneos ¢ interessantes. [...] O fato ¢ que questdo religiosa
¢ mais forte do que eu imaginava, entdo vou ter que levar muito em consideragao no
momento da analise.” Diario de Bordo, T:701, 12/04/16

Portanto, a entrevista espontanea foi um excelente encerramento da sequéncia didatica
na Aula 6. Mesmo que os alunos nao tenham destacado a tematica da ultima aula, a entrevista
evidenciou que a interacdo e os didlogos construidos ao longo de todo bimestre foram
essenciais no processo de ensino-aprendizagem descontinuo. Entre os obstaculos e dialogos,
tivemos um Deus Onipresente independente de religides tanto como ponto de partida, e
também como ponto de chegada na (re)significagdo da aprendizagem do conhecimento
escolar. Em resumo, todo o processo foi construido de idas e vindas, do abstrato ao concreto,
analisando uma situagdo codificada chegando a descodificacdo, e conduzindo a superagdo da

abstrag¢do com percepeao critica do concreto (FREIRE, 2015).

VI. CONSIDERACOES FINAIS

Toda a reflexdo sobre a minha prépria pratica e meus anseios de professora iniciante
me levaram a propor esta investigacdo. Retomando a questdo norteadora da pesquisa “Sera
possivel ensinar Ciéncias, especificamente, Origem da Vida e Evolugdo Bioldgica, partindo

dos conhecimentos populares dos alunos?”, para analisar ¢ compreender uma situacao de
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ensino-aprendizagem, entre alunos e professora, sobre os temas Origem da Vida e Evolugado
Biologica. Assim, refletir sobre a aprendizagem e a (re)construcao de conceitos dos alunos
como também sobre novas possibilidades elaboracdo metodologica das aulas.

Para tal investigagdo, tracamos os objetivos do projeto de pesquisa e, como
consequéncia da proposta metodologica para o ensino, emergiram os objetivos pedagogicos.
Assim, a partir dos objetivos da pesquisa, analisamos as atividades propostas destacando as
falas de alguns alunos e suas possiveis variagdes, bem como minhas falas, buscando
identificar e articular as nog¢des de obstaculos epistemoldgicos de Bachelard que emergiram
durante o processo de ensino-aprendizagem dialdgico proposto. Com isso, admiro que a
maioria dos meus alunos tenham mantido suas interpretagdes Criacionistas e Fixistas para a
Origem da Vida e Evolugdo ao longo das aulas e defendido sempre suas argumentagdes.
Observamos também que muitos alunos superaram os proprios obstaculos epistemologicos ao
refletir, criticar, argumentar sobre ideias que nd3o concordavam, em constante
descontinuismo.

Assim, para as estratégias de ensino e aprendizagem em que os conhecimentos dos
alunos fossem utilizados como ponto de partida, como também de chegada quando
ressignificados, tragamos os objetivos pedagdgicos. A partir desses, observamos um
movimento descontinuo durante o processo, quando as falas dos alunos transitavam entre os
conhecimentos de senso comum e os conhecimentos escolares, variando sempre de acordo
com as atividades propostas. Ou seja, a maioria dos alunos foi capaz de compreender as
interpretagdes cientificas sobre a Origem da Vida e Evolugdo, porém nio descartaram suas
proprias ideias, que fazem parte da sua cultura. Dessa forma, tanto os objetivos da pesquisa e
os pedagogicos se complementaram e foram determinantes para a andlise e reflexdo da minha
propria pratica.

Diante disso, acreditamos que os objetivos dessa investigacdo foram alcangados pois
pretendiamos ensinar partindo e respeitando as concepgdes dos alunos. Isto foi evidente nas
falas deles ao longo de toda a sequéncia didatica, principalmente em seus argumentos que
invocavam um Deus Onisciente. Por isso, acredito que o principal objetivo do meu trabalho
docente ¢ ensinar os conhecimentos escolares baseados nos conhecimentos cientificos e nao
discutir se as crencas religiosas dos meus alunos estao corretas ou incorretas. Além disso, nao
estimular a polarizacdo entre a Ciéncia e as crencas desses alunos, muito menos dizer-lhes que

devem se posicionar.
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Assim, para a constituicdo da professora-pesquisadora foi importantissimo refletir
sobre referenciais teoricos e, posteriormente, elaborar a metodologia de ensino dialdgica e
problematizadora. Primeiramente, Gaston Bachelard me encantou com descontinuismo na
aprendizagem do conhecimento cientifico e como os obstaculos para apreendé-lo marcam
esse deslocamento de ideias. Depois, interliguei os obstaculos de Bachelard, muitos deles
generalistas e de senso comum, para ensinar com uma proposta de ensino problematizadora
de Paulo Freire, que valoriza os conhecimentos populares como epistemologicos.

Porém, nossa investigacdo teve uma limitagdo que se estende a limitagdo de
Bachelard: o epistemoélogo nao aprofundou em suas andlises a relagdo do sujeito individual
com o contexto em que vive a fim de mostrar os limites do psicologico e do social
(BULCAO,2009, p.76). Pois em nossa coleta de dados, nido utilizamos questdes que
aprofundassem o contexto de vida desses alunos e em nossa analise, apenas identificamos os
obstaculos epistemoldgicos sem relaciond-los aos de ordem psicologica. Logo, ¢ necessaria,
para pesquisas futuras nesta tematica, uma maior investigagdo do contexto social em que os
alunos estdo inseridos para melhor identificacdo e aprofundamento da andlise dos obstaculos
epistemologicos para a aprendizagem em Ciéncias.

O fato ¢, que gradativamente me transformei como professora ao passo que me
descobria pesquisadora, sendo uma profissional mais reflexiva ao desenvolver as propostas de
atividades e critica, ao sair da zona de conforto pedagogica com um curriculo mais auténomo.
Por isso, as mudangas na pratica em sala de aula foram necessarias para que as minhas
questdes pessoais e de pesquisa pudessem ser respondidas a partir das questdes que surgiram
dos meus alunos.

Portanto, nesta pesquisa investigacdo, pude deslocar meu olhar de professora para o de
pesquisadora em diferentes momentos e vice-versa. Dessa forma, observei a construcio e
consolidagdao da relacdo dialégica com meus alunos, ¢ as nuances de todo o processo de

construgdo do conhecimento através de suas produgdes durante as atividades e relatos orais.
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APENDICE A — Questionario Diagnéstico

PPGEduCIMAT

Programa de Pés-Graduagio em Educagio em

U FRRJ Ciéncias e Matematica - Mestrado Profissional

Questionario de pesquisa

Sou Edyla Silva de Andrade, professora de Ciéncias do CIEP 119 Austin e mestranda do
Programa de Pos-Graduagdo em Educacido em Ciéncias e Matematica da UFRRJ. A minha
pesquisa tera como um dos objetivos entender como os meus alunos aprendem alguns
conceitos em Ciéncias sobre os temas Origem da Vida e a Evolucdo dos Seres Vivos. Mas,
antes de comecar os meus estudos, eu tenho que conhecer vocé e suas ideias sobre estes
assuntos. Entdo, ao responder este questiondrio, vocé estard contribuindo muito para a
minha pesquisa. Afirmo que a identidade de todos os participantes ficara sigilo. E desde ja
agradeco a sua colaboragio!

1- Seu género é...

2- Quantos anos vocé tem? Marque com X a alternativa que for mais préxima a sua
idade.

( )l0al2anos ( )13alS5anos ( )l6al8anos ( ) maisde 18 anos

3-Quem mora na sua casa com voceé?

4-) Qual a profissao dos adultos da casa?
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5- Marque com X a alternativa que identifica a sua cor ou raga:

() Branca
() Preta

() Parda

() Amarela
() Indigena

6 -Em que cidade/bairro vocé mora?

7- Qual é a sua religido ou culto?

8- Quando frequento a minha religido...
() Uma vez por semana
() Mais de uma vez por semana

() Uma vez por més
() Raramente

9 — Voce gosta de Ciéncias?

() Sim ( ) Nio

9.1 Caso responda SIM:
Por que gosta de Ciéncias?

O que mais gosta nas aulas de Ciéncias?

9.2.Caso responda NAO:
Por que nao gosta de Ciéncias?
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10- Como voceé gostaria que fossem as aulas de Ciéncias?

11-) Para vocé, o que significa vida?

12-)Como e onde vocé acredita que surgiram os primeiros seres vivos?

13-) O que significa a palavra evoluc¢io?
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APENDICE B - Questionario Intermediario

CIEP BRIZOLAO 119 AUSTIN

Avaliagao do 1° Bimestre — Turma 70
Disciplina: Ciéncias Professor (a) Edyla Data:  / /
Aluno (a):

1) Joao Lucas acha que Deus criou o mundo, por que sem Ele ndo existiriam o amor, os
animais, as flores e a vida. Lislaine considera que Deus criou os seres vivos, todo o universo,
logo, 0o mundo que nos vivemos. E estd claramente resolvido para Ester que Deus criou tudo,
pois a vida ndo teria surgido do lixo, nem de meteoros vindos de outros planetas. Taisa afirma
que Deus criou o mundo, os seres vivos, além de ter feito tudo por nds e, por isso devemos
acreditar na sua bencao.Karolyne afirma que sendo evangélica, acredita que Deus nos criou e
por isso estamos aqui. Micael acha uma mentira a histéria do Big Bang, pois Deus criou o
mundo e a vida. E também foi Ele quem fez acontecer a explosao para que criasse o Universo
e os outros planetas. Gabriella acha que Deus criou tudo, o Universo, a vida e os seres vivos.
Para ela, ndo fazem muito sentido as outras teorias, pois nao tem como do nada surgir a vida
ou uma explosdo. Além disso, ndo se pode nascer ser vivo de uma matéria. Paulo César acha
que Deus fez todo mundo, a Terra e todos os seres vivos. Suellen afirma que Deus realmente
criou tudo porque Ele ¢ capaz de curar, libertar de todos os problemas impossiveis, por isso
Ele seria capaz de criar a vida. Lara diz que a teoria criacionista ¢ a correta porque acredita
que Deus criou tudo no mundo e ndo acredita que a vida tenha surgido em outro planeta ou de
uma matéria sem vida (isto seria impossivel!). Rayane acredita nos cientistas e em Deus na
criacdo da vida, apesar de Deus ter criado os homens e os outros seres vivos. Larissa acredita
no Criacionismo porque uma pessoa nao pode ter vindo a vida da sujeira ou de meteoros.
Todos eles acreditam na teoria

2) Kayque acha que a ¢ uma mentira porque seria impossivel
um ser humano pegar um meteoro ja que ele ndo ¢ um 6nibus que para em todo ponto, afinal
ndo existe vida em outros planetas Victor entendeu que a ¢
uma teoria em que os seres vivos como larvas, micrdbios, sdo criados por lixo ou por roupa
suja.

3) Amanda e Kayo baseiam suas opinides para o surgimento da vida na Biogénese pois
acreditam que tudo surgiu de outros seres vivos.Mas, Pedro Lucas ao falar sobre a teoria
da Biogénese se perguntou: como a vida veio de outros seres vivos se ainda nao existia vida?
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Entdo, para vocé, o que ¢ vida?

4) Vanessa acredita que os seres vivos foram criados por Deus, mas também admite que pode
acreditar nas teorias dos cientistas. Para Mariano, Deus fez o mundo. Mas afirma que os
cientistas acreditam que também fizeram o mundo porque inventaram um monte de paradas
mentirosas. Para vocé, o que ¢ ciéncia? Ela ¢ importante?

5) Luan acha que a Abiogénese ¢ uma teoria errada porque fala que a vida existe a partir
da matéria sem vida. Para ele, foi Deus quem criou tudo. Mas Luan admite uma teoria
em que larvas de mosquito ou tapuru em matéria sem vida como a agua ou lixo
aparecem porque outro ser vivo deposita os ovos. Qual seria esta teoria?
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APENDICE C — Questionario Intermediario

CIEP BRIZOLAO 119 AUSTIN

Avaliagao do 1° Bimestre — Turma 70
Disciplina: Ciéncias Professor (a) Edyla Data:  / /
Aluno (a):

1) O Rafael considera a Biogé€nese como uma sugestdo para o surgimento da vida. E a
Thallya explica que para esta teoria um ser vivo precisa de outro ser vivo para surgir. Para
vocé, como surgiu a vida?

2) Para o Yan, a Panspermia e os outros tipos de ciéncia sdo fantasticos e incriveis. Defina a
Ciéncia com uma so palavra.

3)O Rodrigo ndo concorda com a Biogénese porque ¢ impossivel um ser vivo nascer de outro
ser vivo que estd ha um més num cesto de roupa. A afirmagdo do Rodrigo esta correta?

4)Matheus concorda com a Biogénese porque esta teoria diz que as pessoas surgiram de
outras pessoas que ja existem. Ja Fernanda, explica que a Biogénese significa que o ser
humano nasce de outro ser vivo. Cite um exemplo de um ser vivo que nasce de outro.
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5) Pedro Paulo concorda com a Biogénese porque ¢ a teoria que faz mais sentido porque
para ele, pois os seres vivos vém de outros seres vivos. E Isabel ndo acredita na Panspermia,
mas diz que esta teoria pode até fazer sentido ja que o Universo € muito grande e os seres
vivos podem ter vindo de outro planeta. Das teorias estudadas, qual delas faz mais sentido
para voce? Por que?

6) Kailaine explicou a Biogénese dando exemplo sobre o mosquito que causa Zika. Como
vocé explicaria esta relagao?
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