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Resumo

No atual contexto historico, ¢ evidente a importancia dos professores na sociedade.
Menos evidente, ¢ o fato de que a profissdo exige mais que um “dom” e “paciéncia”
para lidar com alunos. O professor também ¢ um profissional técnico, que se esforga e
trabalha com base em conhecimentos cientificos s6lidos, oriundos de anos de pesquisas
provenientes de diversas areas. A educagdo, assim como a sociedade, ¢ um fator
altamente mutdvel, que se transforma e renova ao longo das épocas. Dessa forma, ¢
importantissimo que o professor tenha uma postura critica/reflexiva a respeito de seu
trabalho e, principalmente, de como seus alunos aprendem. Por meio de entrevistas, esse
trabalho buscou entender e discutir as concepgdes pedagdgicas e as metodologias de
ensino de 12 professores de ciéncias e biologia em oito escolas no municipio de
Seropédica, Rio de Janeiro. Os resultados desse trabalho indicam que, de modo, geral,
reverberam nos professores muitos aspectos tradicionais de ensino. Todavia, fica
evidente que as concepgdes de ensino dos mesmos eventualmente caminham em
dire¢des opostas, apresentando contradicdes em determinados momentos. No Brasil, o
professor pode encontrar barreiras, tanto estruturais, quanto burocraticas, capazes de
limitar sua atuacdo. Portanto, acredito que alguns dos aspectos mais criticados com
relacdo as concepgdes pedagdgicas e/ou aos métodos de ensino sdo empurrados ao
professor, que deve, inevitavelmente, aceita-los.

Palavras-chave: modelos pedagdgicos, macrotendéncias, metodologias de ensino,
ciéncias, biologia.



PEDAGOGICAL CONCEPTS AND TEACHING METHODOLOGIES FROM
SCIENCES AND BIOLOGY TEACHERS — A STUDY CASE OF SCHOOLS FROM
THE COUNTY OF SEROPEDICA, RIO DE JANEIRO

Abstract

At the present historical context, it is clear the importance of teachers in the society.
Less obvious, is the fact that the profession demands more than a “gift” and “patience”
to deal with students. The teacher is also a technician professional, which strives and
works using strong scientific knowledge from years of studies derived of the most
different areas. The education, likewise the society, is a highly changeable factor, which
transforms and renews itself over the years. Thus, it’s very important for a teacher a
critical and reflexive attitude about his work and, mostly, how their students are
learning. By interviews, this work tried to understand and discuss the pedagogical
concepts and the teaching methodologies of 12 sciences and biology teachers from eight
schools in the Seropédica’s county, Rio de Janeiro. The results indicate that, in a general
way, traits of many traditional education aspects are visible on the teachers. However,
it’s clear that their education concepts walk through different paths, showing
contradictions in some moments. In Brazil, the teacher might find several bureaucratic
and structural difficulties able to limit their work. Therefore, I believe that some of the
most criticized aspects related to the pedagogical concepts and/or the teaching methods
are pushed to the teacher, which has, necessarily, to take them.

Keywords: pedagogical models, macro trends, teaching methodologies, sciences,
biology.
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1. INTRODUCAO
1.1. IDEALIZACAO DO TRABALHO

Durante todos esses anos no curso de Ciéncias Bioldgicas da Rural, tive muitas
duvidas a respeito de qual carreira seguir. No comeco, tinha certeza de que seguiria a
carreira de zodlogo. No terceiro periodo, quando tive a oportunidade de escolher qual
modalidade do curso seguir (licenciatura ou bacharelado), também tive a certeza de que
seria bacharel. Mas, com o passar dos anos e a experiéncia em alguns estdgios no
Instituto de Biologia, ja ndo tinha mais certeza de nada. A carreira de um zo6logo nao
me parecia mais tdo atraente e comecei a ter duvidas a respeito do que faria da vida
depois de formar. “eu poderia ser um professor”, pensei. Meu irmao ¢. Ele ¢ formado
em Economia, tem mestrado na area e ministra aulas em uma Universidade particular no
centro do Rio e tem uma boa vida. Pensamentos negativos invadiram minha mente
enquanto me imaginava como um professor. Eu ndo acreditava que seria capaz. Para ser
professor € preciso ter “jeito” pra coisa, ndo ¢ qualquer um que consegue encarar uma
turma com dezenas de jovens. Foi quando lembrei de algo que perguntei para meu
irmao ha varios anos. Perguntei se ele se sentia desconfortavel em dar aulas desde o
inicio de sua carreira. Rapidamente ele me respondeu que sim, mas que com o tempo,
ele acabou pegando o “jeito”. Comecei a pensar no professor como um profissional
mais técnico, imaginei que aquela montanha de disciplinas, estdgios e NEPEs da
licenciatura poderiam me ajudar quando estivesse prestes a entrar em uma sala de aula.
No sexto periodo, mudei minha modalidade de curso para licenciatura. No comego foi
muito complicado. Nao que as matérias fossem dificeis ou que eu fosse um aluno ruim,
mas algumas disciplinas pedagdgicas eram simplesmente muito chatas para mim. Os
professores costumavam passar muitas resenhas, resumos, trabalhos em grupo, e outras
pequenas tarefas semanalmente e isso me incomodava bastante. Posso dizer agora que
sou um aluno criado nas bases de uma pedagogia bastante tradicional. Na escola,
minhas avaliacdes eram baseadas em testes e provas, muito raramente meus professores
passavam semindrios, era praticamente o inico momento em que fazia algo em conjunto
com outras pessoas. Portanto, se me perguntassem qual tipo de avaliacdo eu prefiro,
diria tranquilamente uma prova escrita e ponto final. Mas esses professores envolvidos
com educacdo cismavam em passar trabalhos em conjunto, semindrios, € outros tipos de
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avaliagoes. Queriam que falasse em suas aulas, colocasse a minha opinido, algo que nao

estava muito acostumado.

Durante a passagem pelas diversas disciplinas ouvia muito a palavra
Construtivismo, na verdade, percebi o quanto essa tendéncia pedagogica era popular
entre os estudiosos do campo da educagdo. Conheci autores como Piaget, Vygotsky e
Paulo Freire, além de outros como Skinner e Pavlov, que influenciaram outras correntes
epistemologicas. O conhecimento da existéncia de tantas correntes filoséficas ampliou
minha visdo de mundo, antes focada num pensamento de que a educagdo escolar se

limitava ao professor, o aluno e a lousa.

A partir dessas influéncias, imaginei se algumas dessas tendéncias ou modelos
pedagbgicos, principalmente o tdo falado construtivismo, eram de fato aplicados pelos
professores nas escolas brasileiras. E se aplicassem, como seriam suas aulas, sera que
hoje o quadro-negro ndo ¢ mais a grande “estrela” da sala de aula, entramos enfim na
era das novas tecnologias educacionais? O professor aposentard o quadro-negro? Esses
questionamentos me fizeram refletir profundamente sobre o atual estado da educacdo
brasileira, um campo em que eu estaria prestes a por os pés. Era necessario pesquisar na
literatura sobre o assunto, também era necessario saber quais eram as perspectivas dos
proprios professores atuantes no ensino fundamental e médio. Essa monografia serviria
também como um treinamento, uma atualiza¢do e um alerta sobre o que a carreira como

pI'OfGSSOI‘ me reserva.



1.4. 0 PROFESSOR E SEUS MODELOS PEDAGOGICOS

Sabe-se que os professores em geral, ndo apenas os de ciéncias e/ou biologia,
enfrentam grandes desafios diariamente ao exercerem suas profissdes nas salas de aula.
Os problemas no sistema de ensino brasileiro sdao variados e complexos, mas devo
ressaltar minha opinido. Um professor, por melhor que ele seja, pode nao ser capaz de
resolver todos os problemas que encontram dentro de sala de aula. Digo isso tomando
como base Becker (2001). Para ele, existem trés modelos didatico-pedagogicos
(concepgdes/macrotendéncias pedagdgicas) distintos que um professor pode adotar, e
um deles, denominado Pedagogia Relacional, ressalta que o professor ndo ¢ o principal
sujeito dentro de sala de aula. O papel do professor ¢ instigar seus alunos, estimulé-los
para que estes tragam solugdes para os problemas propostos em sala. Além de ensinar, o
professor deve aprender com seus alunos e acreditar que eles sdo sempre capazes de
aprender. O esfor¢o ¢ uma variavel que nao pode ser ignorada e ¢ importante para que
nossos alunos tenham cada vez menos dependéncia de professores e terceiros quando se

trata de sua propria educagdo (CASTELO 1985 apud JUNIOR e BARBOSA, 2008).

Além de Becker, temos outros pesquisadores atuantes na area da educacdo que
procuram entender a evolugdo dos modelos didatico-pedagdgicos ao longo dos
processos historicos, uma vez que estes estdo intimamente ligados aos processos
socioculturais e politicos (LIBANEO, 1994). Existem diversos modelos pedagégicos
denominados por diferentes autores, muitos possuem terminologias proprias, € suas
caracteristicas ora se assemelham, ora se distinguem. Temos como exemplos, as
tendéncias liberal e progressista, identificadas por Libaneo (1984). J& Mizukami (1986)
propde a existéncia de cinco modelos propriamente ditos, cada um com suas proprias
caracteristicas epistemologicas: a tradicional, comportamentalista, humanista,
cognitivista e sociocultural. Luckesi (1991) retoma novamente as tendéncias, e
identifica trés tipos: redentora, reprodutivista e transformadora. Finalmente, Saviani

(2007) condensa as tendéncias pedagdgicas em duas, a tradicional, e a renovadora.

A diversidade das classificacdes de modelos e tendéncias pedagdgicas na
literatura ¢ extensa, portanto, para o ensino de ciéncias e biologia utilizaremos como

base os trabalhos de Fahl (2003) e de Fernandes e Neto (2009). Esses pesquisadores



propdem cinco modelos pedagogicos distintos para o ensino de ciéncias, com base em
diversas tendéncias. Nesta perspectiva, Fahl descreve que o Brasil, nos ultimos 10 anos,
sofreu a influéncia de diferentes modelos pedagogicos para o ensino de ciéncias. Como
resultado, observou a existéncia de cinco modelos: tradicional, redescoberta, tecnicista,
CTS (Ciéncia Tecnologia Sociedade) e construtivista. Fernandes e Neto (2009)
realizaram uma pesquisa buscando conhecer as principais tendéncias pedagogicas de
praticas escolares para o ensino fundamental. Com base nas ideias de Fahl (2003) e de
uma revisdo geral da literatura, Fernandes e Neto (2009) identificaram mais um modelo

pedagogico, denominado modelo sociocultural.

Os cinco modelos abaixo sdo baseados nas ideias de Fahl (2003), que por sua
vez realizou uma extensa pesquisa acerca das tendéncias pedagogicas. Além disso, uma
revisdo bibliografica foi realizada em busca de outros autores capazes de embasar esses

modelos.
Modelo Tradicional

Nesta tendéncia pedagdgica, o principal objetivo da escola — espago formal de
aprendizagem —, ¢ a reproducdo de conhecimentos, que por sua vez, auxiliardo no
preparo do aluno para uma futura posicio na sociedade (LIBANEO, 2006). Todos os
alunos sdo considerados como recipientes ou ‘“caixas-pretas” capazes de absorver a
informacao cientifica que ¢ transmitida pelo educador através de um processo
estritamente passivo € com grande énfase na memorizagdo (LUCKESI, 1994;
PEREIRA, 2003). Neste modelo ndo se leva em consideracdo os conhecimentos prévios
dos alunos (PORLAN e MARTIN, 1996). A relagio do professor ¢ do aluno ¢é
considerada vertical, onde o professor detém o poder e ¢ considerado o sujeito mais

importante em sala de aula.

A conduta disciplinar do aluno ¢ um ponto importante nesse modelo, ela ¢
imposta e também considerada o meio mais eficaz de garantir o controle da classe para
que haja a maximiza¢do do aprendizado por parte dos alunos. A capacidade de
reproducao do conteudo por parte do aluno ¢ a medida analisada na avaliagdo. O
modelo ¢ altamente conteudista, € ndo ha preocupacao com a formacao de um cidadao
com pensamentos reflexivos (RAZERA, 2007).

4



Modelo da Redescoberta

O modelo da Redescoberta se popularizou no Brasil por volta dos anos de 1950
e 1960, como uma alternativa ao modelo Tradicional. Os avangos cientificos ¢
tecnoldgicos da época exigiam um modelo que atendesse de maneira mais satisfatoria
essa demanda. Um conjunto de materiais denominados “projetos de ensino de Ciéncias”
foi elaborado por um grupo de especialistas que procurou renovar o curriculo do ensino
de ciéncias (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1990). Associado ao projeto, foram oferecidos
cursos de treinamento aos professores para que estes devidamente treinados tivessem a
responsabilidade de planejar e desenvolver plenamente o projeto. Por intermédio de
incentivos e refor¢os, os comportamentos dos alunos julgados como adequados pela
escola eram recompensados. O desenho deste modelo ¢ orientar, da melhor maneira
possivel, o desenvolvimento do aluno pautado no saber cientifico e na pratica da
redescoberta dos métodos cientificos, havendo também a hierarquizacao dos contetidos

(GASPAR, 1990; RAZERA, 2007).
Modelo Tecnicista

Tem como objetivo formar individuos aptos para o mercado de trabalho. Nao ha
preocupac¢do com a formagao de um individuo socialmente critico. O modelo tem como
caracteristica a énfase no planejamento de ensino e o uso da tecnologia como recurso
educacional (LUCKESI, 1994). Essa tendéncia tecnicista exerce influéncia até hoje,
principalmente sobre o método de avaliacdo nas escolas, ou seja, as pontuacdes, provas
e critérios de classificacdo, que por sua vez, sofreram influéncias das tendéncias mais
tradicionais (CALDEIRA, 2004). O processo de ensino ¢ realizado por meio de
estimulo e reforgo. Sua metodologia ¢ estritamente programada e baseada em aparatos
tecnologicos. A relagdo entre o professor e o aluno € objetiva, pouco afetiva, o professor
atua como um gerente, acompanhando o progresso do aluno durante as atividades. A
principal abordagem metodologica ¢ comportamentalista (behaviorismo), atividades
programadas garantem o aprendizado do aluno, que recebe estimulos (reforco) baseados
nas praticas Behavioristas de Skinner (MIZUKAMI, 1986; PEREIRA 2003; LIBANEO
2006). Todo processo ¢ mediado pelo professor e o aluno ¢ avaliado conforme cumpre

os objetivos estabelecidos pelo programa.



Modelo Construtivista

O conhecimento ndo ¢ mais considerado um produto, mas um processo
dindmico e continuo, caracterizado por diversos estagios onde ha formacdo de novas
estruturas intelectuais e cognitivas (PORLAN et al., 1997). O aluno ¢ considerado o
centro da aprendizagem e o desenvolvimento de sua inteligéncia devera priorizar suas
atividades e o contexto social no qual esta inserido. O aluno ndo ¢ mais considerado um
mero recipiente para a transmissdo de conhecimento, seus conhecimentos prévios sao
levados em conta. A aprendizagem ¢ um processo que parte do aluno, cabe ao professor
somente mediar e direcionar o processo (MIZUKAMI, 1986). O professor tem o papel
de estimular e desafiar cognitivamente seus alunos por meio de atividades, como
trabalhos em grupo, jogos, simulagdes e resolugdo de problemas (MARANDINO et al.,
2009). O modelo assume que a motivagdo ¢ resultado da busca pela autorrealizagdo.
Portanto, a avaliacdo ¢ feita pelo proprio aluno (autoavaliagdo). As abordagens

pedagobgicas principais sdo a Cognitivista e a Sociointeracionista.
Modelo Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS)

O modelo ganhou forca no momento que o desenvolvimento tecnoldgico e a
neutralidade da Ciéncia ndo sdo suficientes para o desenvolvimento da sociedade. Na
década de 1950, as discussdes a respeito do papel da Ciéncia e da tecnologia na
sociedade resultaram na reformulacdo dos contetidos da disciplina escolar de biologia
(MARANDINO et al., 2009). A partir dessa nova visdo, busca-se a formacao de
individuos cidadaos, dotados de uma consciéncia voltada para a ag@o social responsavel
(LIBANEO, 1983; PEREIRA 2003). Os individuos sdo considerados seres inacabados e
a producao de conhecimento ¢ o meio pelo qual o sujeito adquire consciéncia sobre os
problemas da sociedade e a capacidade de refletir sobre os mesmos. Os conteudos
abordados sdo focados nos problemas sociais € comumente trabalhados em grupos. O
aprendizado depende do grau de envolvimento e da disposi¢do, tanto dos alunos e
professores, quanto das condigdes estruturais e externas. Além de trabalhos em grupo, a
metodologia prioriza jogos e resolucdo de problemas. A relagdo professor e aluno ¢ de

mediagdo. Ou seja, o professor gerencia o aprendizado de seus alunos a fim de lhes



garantir melhor aproveitamento. Os fendomenos sociais sdo trabalhados em conjunto

com o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico de maneira contextualizada.
Modelo Sociocultural

O modelo enfatiza os processos socioculturais e politicos no processo educativo,
tendo o povo como principal sujeito. A cultura criada pelo homem deve ser integrada ao
seu estilo de vida, e a escola tem o papel de favorecer o desenvolvimento de seus alunos
e professores a partir de um processo de conscientizacgio (LIBANEO, 1983;
MIZUKAMI, 1986). Seu principal representante no Brasil ¢ Paulo Freire. O foco do
processo de ensino-aprendizagem do modelo sociocultural é o oprimido. A
problematiza¢do do ensino deve ser estimulada com o objetivo de desenvolver atitudes
criticas voltadas para superacdo da desigualdade educacional brasileira. A relagdo do
professor e do aluno ¢ horizontal e pautada no didlogo. Aluno e professor trabalham
como sujeitos da producao de seus proprios conhecimentos. A autoavaliagdo ¢ a
avaliacdo mutua permanente sdo os principais meios de avaliagdo de professores e

alunos.

Independente dos modelos pedagdgicos destacados acima, ¢ evidente a
importancia do professor, ora atuando como mediador, gerente ou sujeito do
conhecimento. Todo referencial tedrico destacado até aqui pode ser utilizado para
fomentar praticas mais reflexivas a respeito do real papel do professor. E possivel
extrair o melhor de cada modelo, pois cada um possui seus pontos positivos. Entretanto,
no atual contexto sociocultural em que nos encontramos, ndo podemos mais enxergar o
professor como a figura perfeita, detentora de todo o conhecimento, ¢ que ndo admite
relacdes com seus alunos. Esse modelo tradicional € classificado por Becker como
“Pedagogia Direta” e ainda pode ser observado em algumas salas de aula. Para Freire
(1987), o Brasil ¢ um pais onde a “transmissdo” do conhecimento, o acimulo de
saberes, ¢ a supremacia do professor ainda sdo muito evidentes e constituem uma
pedagogia baseada na omissdo e na passividade. E claro que esse modelo possui
também aspectos positivos e ajudou a criar metodologias eficazes que sdo utilizadas até
hoje. No entanto, essa filosofia de ensino pode ter contribuido para uma visdo “mistica”

de como o professor exerce sua fungdo. Ou seja, considera-se que sua didatica, seus



métodos e sua preparagdo ndo importam porque, para a Pedagogia Direta, o que foi

ensinado foi aprendido.

1.42 A CONTEXTUALIZACAO DO ENSINO DE CIENCIAS E
BIOLOGIA COMO ALTERNATIVA A CRISE EDUCACIONAL

Ao longo da histéria do ensino de ciéncias e biologia, no Brasil, ¢ no mundo,
uma crise contemporanea foi evidenciada com base em altos niveis de “analfabetismo
cientifico”, e na evasdo de professores e alunos das salas de aula (MILLER 1983;
MATTHEWS 1992; 1994). Segundo Carvalho (1995), existem muitos professores que
ainda trabalham os contetidos em sala de aula com base na memorizagao, mantendo-os
distantes da realidade social do aluno. Os processos historicos da Ciéncia ndo sao
totalmente considerados, sendo trabalhados de forma desconexa e fragmentada,
acompanhados de uma falsa neutralidade. Em particular, a fragmentacdo do ensino de
ciéncias chamou ainda mais atengdo para as atuais abordagens da disciplina. Em 1985,
Duschl (apud MATTHEWS, 1995) publicou um ensaio intitulado “Ensino e filosofia da
ciéncia: vinte e cinco anos de avangcos mutuamente excludentes”. Esse estudo relata
como o ensino de ciéncias se desenvolveu de maneira independente da historia e
filosofia da ciéncia. Com base nos pensamentos de Morin (2000, apud Dias e Leite
2010), toda informacao necessita de um contexto para fazer sentido. Portanto, todas as
palavras, termos e frases que nos sdo apresentados, por exemplo, necessitam de um
contexto, seja ele historico, geografico, econdmico ou social para serem, de fato,

entendidos.

Entretanto, a importancia da contextualizacdo do ensino de ciéncias tem sido
ressaltada nos ultimos anos, visto que essa abordagem enriquece tanto a teoria quanto a
pratica no ensino de ciéncias (MATTHEWS, 1995). Além de facilitar a constru¢do do
conhecimento por parte dos alunos, Martins (1998) reconhece que a apresentacdo dos
relatos historicos da ciéncia facilitam ao aluno a compreensdo do processo lento e
gradativo de constru¢do do conhecimento. Assim, € possivel que haja uma melhor
compreensao da real natureza da Ciéncia, contemplando seus métodos e limitagdes,
possibilitando a formagdo de um espirito critico e a capacidade de desmistificacdo do

conhecimento cientifico. Somado a isso, o autor também salienta a importancia do



entendimento de que a formagao dos conceitos cientificos dd-se de maneira lenta. Nesta
perspectiva, o educando pode perceber, entdo, que suas davidas sobre os conteudos sdo
perfeitamente cabiveis, visto todo o tempo que se levou até que os conceitos cientificos
fossem solidificados. Por ultimo, Martins afirma que através da historia da Ciéncia, o
aluno pode entender que a aceitacdo ou ndo de determinado trabalho cientifico ndo
depende apenas do trabalho em si, mas depende também de fatores sociais, politicos,

filosoficos ou religiosos.

A contextualiza¢do do ensino tem diversas facetas. Segundo Delizoicov et al.
(2002), o professor deve ser capaz de aliar o conteudo curricular escolar aos fatores
sociais do aluno. O docente pode utilizar situagdes do cotidiano dos alunos a fim de
nortear o tema da aula. Dessa maneira, o aluno é capaz de associar com facilidade os
conteudos apresentados e encontrar uma melhor aplicabilidade dos mesmos, tornando o

processo de aprendizagem mais interessante.

1.43. O USO DA INTERDISCIPLINARIDADE NA EDUCACAO EM
CIENCIAS

Para Guerra et al. (1998), a compartimentalizacio do conhecimento em
disciplinas isoladas ilude os alunos, fazendo-os acreditar que tanto o conhecimento
quanto o mundo sdo fragmentados, o que acaba por deformar a formagao dos alunos.
Para resolver o problema, Guerra, remete a possibilidade de adotar atitudes
interdisciplinares, ou seja, tratar o conhecimento de maneira mais abrangente. Podemos
exercer a interdisciplinaridade de duas maneiras, a primeira privilegia o processo de
producgdo de conhecimento. A segunda maneira procura gerar discussdes a partir de um

tema central, que envolvam diferentes disciplinas.

Saviani (2003) discute o uso de recursos inter e transdisciplinares. Para o autor,
a interdisciplinaridade possui uma tematica que visa um ponto em comum entre as
disciplinas. A transdisciplinaridade possui uma visdo mais ampla, onde “iguala e coloca

em um mesmo plano os diversos saberes”, visando o retorno da unidade do saber.

Santos e Infante-Malachias (2008) sugerem que o ensino de ciéncias possa ser

feito com base na perspectiva do PBL (Problem-Based Learning). Esse método ¢



tradicionalmente utilizado desde a década de 60 para o ensino dos estudantes de
medicina. Os autores afirmam que a grande vantagem desse método ¢ o fato de que as
situagdes em sala de aula sdo apresentadas através de problemas, e os estudantes sdao
estimulados a utilizar o conhecimento de varias disciplinas (interdisciplinaridade) para

levantar hipdteses capazes de solucionar o problema.

Para Fourez (2003), a compartimentalizagdo do ensino pode dar certo em
algumas situacdes isoladas, como a montagem de um sistema elétrico de uma peca
(mesmo assim, ainda podemos encontrar problemas de outra natureza, como seguranca,
estética, etc.). Contudo, muitas situagdes, até mesmo cotidianas, como ir ao
supermercado, exigem de nés um conjunto de habilidades e conhecimentos. O autor
afirma que quanto mais cedo os professores praticam a interdisciplinaridade, melhor
seus alunos compreenderao o sentido e abrangéncia das disciplinas. A partir dessa dtica
de ensino mais abrangente, Fourez acredita que diversas outras competéncias nao
escolares possam ser aprendidas, como a capacidade de cruzar informacdes para uma
melhor compreensdo, a utilizacdo de conhecimentos estabelecidos para formulagdes de
debates ou tomadas de decisoes, dentre muitas outras. Ainda segundo este autor, ha
praticamente unanimidade entre os especialistas da educacdo de que tais competéncias
ndo sdo aprendidas de modo geral, ¢ preciso que haja um ponto de partida, como algum

caso ou contexto particular.

1.4.4 O USO DE FERRAMENTAS PEDAGOGICAS PARA O ENSINO DE
CIENCIAS E BIOLOGIA

Historia em quadrinhos

Ja exploramos a existéncia de diversos modelos didatico-pedagdgicos, a
importancia contextualizacdo e interdisciplinaridade no ensino de ciéncias e biologia.
Agora, apresentarei alguns recursos didaticos alternativos capazes de tornar o ensino de

ciéncias e/ou biologia, mais atrativo e eficiente.

Sabe-se que disciplinas como fisica, matematica, quimica e biologia, sdo
consideradas dificeis pelos alunos, infelizmente, a procura por materiais didaticos

capazes de contornarem essa dificil situagdo e atender as especificidades e necessidades
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reais dos alunos ¢ escassa (CARUSO et al., 2002). A partir disso, Caruso (2002) refor¢a
que a procura ¢ desenvolvimento de materiais didaticos capazes de se adequarem as
mais diferentes disciplinas ¢ urgente, principalmente aqueles com potencial para
dinamizar aulas e motivar os alunos na busca por seu préprio conhecimento. Um
excelente recurso capaz de atender a essas especificagcdes ¢ a histdria em quadrinhos
(HQ). O pesquisador Francisco Caruso, através do Centro Brasileiro de Pesquisas

Fisicas — CBPF, aponta o uso dos quadrinhos como eficientes ferramentas didaticas

(CARUSO et al., 2005).

Sabemos que, principalmente para as séries iniciais, o uso da linguagem
utilizada pelo professor deve ser cuidadosa. A linguagem puramente verbalizada pode
ndo ser muito eficiente quando estamos lidando com criancas do ensino fundamental.
Historicamente, sabe-se que as HQs sao utilizadas na educagdo desde a década de 50 e
60, e nessa época eram consideradas um risco a saude mental dos estudantes
(PIZARRO, 2009). Mais tarde, com a aceitacdo dos quadrinhos nas esferas sociais mais
populares, os educadores perceberam que seu uso poderia ser interessante, pois a
linguagem quadrinizada, € capaz de transmitir mensagens de maneira mais simples e ao
mesmo tempo mais agradavel. A partir de entdo, as HQs, passaram a ser aceitas pelos

docentes e foram inseridas em livros didaticos (PIZARRO, 2009).

Gongalves e Machado (2005) propdem o uso de quadrinhos nas disciplinas de
ciéncias para a discussdo de contetdos de paleontologia no Brasil. Em um de seus
artigos, os autores realizam uma andlise de 261 HQs da “Turma da Monica” de
Mauricio de Souza, e apesar de nesse estudo terem constatado diversos erros conceituais
nas revistas (¢ importante lembrar que essas revistinhas ndo tem compromisso com a
disseminagdo de saberes cientificos, escolares e etc), elas apresentam questdes que
envolvem o meio ambiente, alimentagdo, doencas e até mesmo o universo. Esses
conteudos, se revisados por professores, podem ser valiosos na pratica docente

(PIZARRO, 2009).

Jogos, tecnologia digital e RPG

As historias em quadrinhos sdo apenas uma ferramenta que o educador pode

utilizar para favorecer e enriquecer as discussodes e o aprendizado dentro de sala de aula.
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Além dela, o educador pode lancar mao de diversos jogos disponiveis, sejam de
tabuleiro, de cartas, ou mesmo pode usar sua criatividade para desenvolver ou adaptar
algum jogo ou atividade que pode até ser elaborada em conjunto com seus alunos.
Entretanto, com o avango da tecnologia, novas metodologias digitais tém sido
desenvolvidas com o intuito de tornar as aulas mais atraentes e eficientes. Segundo
Prensky (2007), os “Nativos Digitais”, ou seja, a populacao nascida depois da década de
80 estd intimamente ligada a tecnologia, seja através da TV, da musica, ou pelo uso
notebooks e smartphones. Sabendo disso, muitos pesquisadores apostam no uso de
softwares e jogos digitais na educa¢do. Segundo Mayo (2005), o uso de jogos digitais
para o treinamento, aprendizagem e execucao de atividades, melhora a performance dos
aprendizes através da simulacdo de situagdes realistas em ambientes controlados. Além
disso, de acordo com suas pesquisas, os jogos digitais, possibilitam experiéncias
individuais de aprendizado de acordo com a personalidade e desempenho do jogador.
Mayo ainda realizou uma analise das caracteristicas dos jogos e a compara com algumas

teorias de aprendizagem, tais como:

- Aprendizagem experimental, onde a pratica acarreta em consequéncias para o jogador

(tipica de jogos imersivos);
- Aprendizagem baseada em questionamento, onde o jogador reflete sobre seus atos;

- Autenticidade, fator que determina o grau de aprendizagem que o aluno pode levar

para o mundo real;

- Eficécia propria, ou seja, a confianga do jogador quanto as suas habilidades aumenta

suas chances de obter sucesso;

- A cooperagdo (aprendizagem em time), presente em jogos massivamente multiusuario
(MMOG), considerados superiores em relagdo aos jogos individuais ou competitivos
por apresentarem 50% a mais de eficacia para o aprendizado (MAYO, 2005 apud
RIBEIRO, 2006).

Bittencourt e Giraffa (2003) questionam a maneira como nossa sociedade,
principalmente os jovens e criangas, estd sendo preparada para viver no atual contexto
histérico, e acreditam que os maiores desafios estdo relacionados com a capacidade de
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formar pessoas criativas, responsaveis e autdnomas para buscarem o proprio
conhecimento. Os autores afirmam que os jogos digitais, em especial os Role-Playing

Games, os RPGs digitais, possam ser ferramentas tteis para auxiliarem nesse objetivo.

Os RPGs podem ser definidos como “jogo de interpretacdo de papéis”, o
primeiro RPG foi chamado de “Dungeons & Dragons” e foi inventado nos Estados
Unidos, em 1974 (BITTENCOURT e GIRAFFA, 2003). O RPG pode ser jogado
tradicionalmente com livros, papéis e lapis ou com as versdes feitas digitalmente.
Segundo Rodrigues (2004), esses jogos t€ém como principais elementos, um mestre, ou
narrador principal e os jogadores. O mestre narra a historia do jogo, introduzindo
diversos elementos como inimigos e situagdes onde os jogadores devem unir-se para
pensar em como reagirdo aos obstaculos impostos pelo mestre. De modo geral, podemos
entender os RPGs como jogos cooperativos, onde os jogadores buscam ativamente seus
objetivos. Schmit (2008) releva o potencial dos RPGs no campo da educagdo, afirmando
que o jogo possui caracteristicas interessantes para o desenvolvimento do jovem e do
adolescente, dentre elas, a socializa¢do, narrativa e interatividade. Vigotsky (2007)
relata que os jogos em geral sdo instrumentos capazes de estimular a crianca a agir
numa “esfera cognitiva”, o que facilita a crianca a abstra¢ao da realidade, adquirindo
comportamentos de origem interna, aprendizado incapaz de se obter com estimulos
visuais externos. Além disso, o autor afirma que o ato de jogar ou brincar implica em
subordina¢do de regras, o que de fato ¢ importante, pois incentiva os jogadores a

tomarem decisdes menos impulsivas.

Acrescento que, no RPG, além de considerarem as regras, os jogadores devem
tomar decisdes constantemente, e muitas delas podem levar o jogador ou o grupo a
situacdes de risco ou a perda de algum objetivo. Portanto, ¢ essencial que os jogadores
reflitam bem antes de narrarem certas agdes que podem ser determinantes no jogo. Um
exemplo de aplicagdo de RPG em uma aula de biologia foi feito por Rezende e Coelho
(2009) para o estudo de Zoonoses. Na atividade do jogo, os autores dividiram a turma
em trés grupos, e cada um deles ficou encarregado de investigar algum aspecto da
doenga. O grupo 1 ficou encarregado de descobrir a doenga com base em seus sintomas,
o grupo 2 ficou encarregado de descobrir o que estava causando a doenga e o grupo 3 se
preocupou em descobrir quais eram os meios possiveis de evitar o contagio. O professor
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forneceu uma ficha que continha informagdes de diversas zoonoses aos grupos e iniciou
a narrativa do jogo, descrevendo o local e os personagens que os jogadores
encontravam:
Vocés chegam ao vilarejo e se deparam com um grupo de criangas brincando.
Pelo menos trés delas tem um dos olhos inchados e vermelhos. Nao ha sinal
de adultos no lugar, como se as criangas tivessem sido abandonadas(...)Mais
adiante parte do grupo se encaminha para os fundos da casa. Encontram
baldes e bacias cheios de agua embaixo de algumas arvores...O que vocés

fazem diante dessa situag@o, o que examinam? Fazem alguma pergunta?
(REZENDE e COELHO, 2009, p. 6 ¢ 7).

Ainda segundo Rezende e Coelho (2009), o ensino de biologia deve transcender
a memorizagao de conceitos, sendo importante a apresentacdo dos conteudos de maneira
problematizada, para que os alunos, com o auxilio do professor, possam caminhar até a

resolucdo do problema.
Recursos audiovisuais

Outra ferramenta bem comum, simples de usar e que pode gerar resultados
satisfatorios € o video. Ferrés (1996) considera que o uso dessa ferramenta na escola
possibilita o despertar ou o aumento do interesse do aluno pelo conteudo, agugando sua
curiosidade e sua motivagdo. A simples quebra da rotina cansativa de aula através da
diversificacao das atividades propostas e a simples expectativa que o aluno adquire por
ndo saber exatamente o que acontecerd, podem despertar no aluno algumas emocdes.
Sabemos que grande parte dos estudantes do ensino fundamental e médio, ja assistiu,
em algum momento de sua vida, a um video na escola. No entanto, a expectativa do
aluno ¢ frequentemente frustrada ao assistir na tela da TV um video mono6tono € com
uma didatica tradicional, algo que provavelmente o aluno ja cansou de assistir na escola
(REZENDE e STRUCHINER, 2009). Os autores também argumentam que muitos
videos utilizados em sala de aula sdo produzidos a partir de modelos didaticos
tradicionais, e seus produtores ndo levam em conta quaisquer argumentos pedagogicos
mais aprofundados sobre os mesmos. O uso de recursos audiovisuais exige uma série de
cuidados que o professor deve tomar. Por exemplo, ¢ imprescindivel que o recurso se
adéque ao tema da aula. E importante também saber qual é o objetivo a ser alcangado
com o recurso, o aprofundamento e complexidade dos contetidos e as motivacdes e

perfis do professor e aluno (REZENDE e STRUCHINER, 2009). Ohara (2013) acredita
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na possibilidade do uso de recursos visuais para o levantamento de questdes acerca do
ensino da educacdo ambiental, uma vez que a ferramenta visual é capaz de apresentar

diversos olhares e questionamentos sobre 0 mesmo problema.
As atividades prdticas no ensino de ciéncias e biologia

Leite (2001) salienta a importidncia das atividades praticas escolares,
principalmente laboratoriais no ensino de ciéncias e biologia, mas adverte que qualquer
tipo de pratica deve ser pensada e realizada com cautela, em congruéncia com o
conteudo abordado. Hodson (1993) defende que as praticas laboratoriais t€ém potencial
para estimular os alunos, envolvendo-os mais profundamente com a atividade. Sao
capazes também de “reforcar a aprendizagem de conhecimento conceitual”, ensinar
técnicas laboratoriais, metodologias e atitudes cientificas. Capeletto (1992) afirma que a
necessidade de exercitar habilidades como cooperacdo, concentracdo, organizagio,
manipulagdo de equipamentos, além da propria vivéncia do método cientifico, possuem
bases pedagodgicas e psicoldgicas. O autor ainda refor¢ca que as praticas laboratoriais
devem ser unidas aos modelos didatico-pedagdgicos mais construtivistas. Ou seja, as
pedagogias relacionais, pois dessa maneira o aluno ¢ capaz de investigar o método
cientifico por conta propria, raciocinando a cada passo adiante. Segundo Lima et al.
(1999), a experimentagdo em sala de aula une o aprendiz aos objetos de seu
conhecimento, a teoria e a pratica, ou seja, alia a interpreta¢ao do sujeito aos fenomenos
apresentados em sala, pautada nos saberes cientificos preestabelecidos e nos saberes e

hipoteses levantadas pelos demais alunos diante de situacdes desafiadoras.

Como demonstrado nesse trabalho, a existéncia de diversos referenciais tedricos,
assim como as inumeras possibilidades de artificios didatico-pedagdgicos disponiveis,
permitem ao educador o enriquecimento e melhoria na qualidade do aprendizado de
seus alunos. Todavia, cada aluno apresenta uma distinta personalidade e constrdi seu
conhecimento de maneira particular. Portanto, cada aluno demanda um tipo de atencdo e
abordagem do professor. Nesse contexto de inclusdo da educacao brasileira, ¢ comum os
professores lidarem com alunos que apresentem necessidades especiais. Nesses
momentos, o educador deve, mais do que nunca, mostrar flexibilidade e bom senso

durante o trabalho com esses alunos.
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1.4.6. IMPORTANCIA DO PROFESSOR E SUA FORMACAO

Nao ¢ de hoje que a sociedade brasileira considera os profissionais da educacdo,
ou seja, os professores, como pessoas que possuem algum tipo de “dom”. Muitas
pessoas dizem que, para ser professor, a maior “virtude” que se pode ter ¢ a paciéncia
(MENDES ¢ MUNFORD, 2005). Sao poucas as que enxergam esse profissional como
um ser que reflete, se esfor¢a e trabalha com base em conhecimentos cientificos sélidos,
oriundos de anos de pesquisas provenientes das mais diversas areas, tais como:
Sociologia, Psicologia, Historia e Filosofia (LIBANEO, 1994). Mais especificamente, o
professor pode contar com conhecimentos provenientes de areas ainda mais especificas,
tais como o ensino de biologia, area de estudo importantissima. Nela, os pesquisadores
investigam, dentre outros objetos, a transposicdo didatica, a experimentagao escolar, ¢ a
utilizacdo de espacos ndo-formais (MARANDINO et al., 2009; OLIVEIRA et al.,
2012). Portanto, a profissdo nao se limita a sala de aula, o professor pode atuar como
pesquisador, e de fato, o Brasil conta com uma producdo cientifica significativa de
conhecimentos relacionados principalmente aos livros didaticos, objeto de estudo mais
discutido e investigado por esses cientistas (CASSAB e MARTINS, 2003; FERREIRA
e SELLES, 2003). Libaneo (1994) afirma que o professor, independente da sua area de
atuacdo, deve estar sempre atualizando seus conhecimentos, buscando e desenvolvendo
novas metodologias de ensino, além de realizar constantes reflexdes através de leituras,
pesquisas, experiéncias e tentativas de inovagdo. Candau e Lelis (1999) apontam a
importancia da unido entre a teoria e a pratica, comumente separadas por problemas e
contradi¢des da sociedade, afirmando que a teoria — consolidada através da observagao

e reflexdo, deve associar-se a praxis.

A evidente dindmica da profissdo desmancha a ideia de que somente aqueles que
possuem o “dom” sejam capazes de exercé-la plenamente. Segundo Tardif ez. al. (1991),
a profissdo exige “uma cota de improvisacao e¢ de habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos transitdrias e varidveis . Freire (1996)
ressalta a importancia do rigor metodologico por parte do professor, assim como a
importancia da pesquisa, da curiosidade, do respeito ao aluno, além da consciéncia do
inacabamento humano. Este ultimo remete ao professor como um ser critico, sempre
disposto a mudangas, aceitagcdo do diferente e ao experimentalismo responsavel.
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Segundo Adams e Tillotson (1995), a preparagdo do professor de ciéncias ¢ hoje
reconhecida como o “ponto critico na reforma da educagdo em ciéncias”. No Brasil, ha
um crescente aumento de interesse em pesquisas que visem a formacdo inicial e
continuada de professores. Portanto ¢ necessdrio que haja constantemente
questionamentos sobre a qualidade da formagdo dos professores no Brasil (CUNHA e

KRASILCHIK, 2000).

Tendo em mente a necessidade de uma formacgao solida, rigor metodologico e
constante reflexdo por parte do professor, Costa e Viseu (2008) propdem um modelo
para preparacao de professores, denominado Formacao — A¢ao — Reflexao. Esse modelo
sugere a exploracdo e aprimoramento do uso das diversas tecnologias educacionais a
fim de desencadear situagdes dentro e fora de sala que estimulem o desenvolvimento de
atividades didaticas (Ac¢ao). A atividade desenvolvida, por sua vez, sera uma
oportunidade para que haja uma analise critica (Reflexdo) a respeito dos recursos
tecnologicos utilizados, suas implicagdes nas praticas em sala de aula e seus supostos
beneficios, finalizando numa observagao a cerca de novas necessidades e oportunidades

de formagdo, e assim sucessivamente.

De acordo com Coelho (2006), a formagdo proporcionada pelos cursos de
licenciatura desempenha um papel de suma importancia no desenvolvimento da
sociedade. Esses cursos sdo capazes de formar pessoas autobnomas na busca do saber e
que transcendem a barreira da mera formagdo técnica por meio de uma formagao mais
humana e integral. Esses profissionais devem ter um espirito critico e reflexivo a
respeito do homem, da cultura, da educagdo, da escola e do mundo. Agora pergunto,

sera essa a realidade atual que encontramos nas escolas?

Portanto, temos como objetivo principal deste trabalho: identificar e
compreender as diferentes concepcdes/modelos pedagdgicos e metodologias de ensino
de professores de ciéncias e biologia, em escolas publicas e particulares no municipio de
Seropédica, Rio de Janeiro. Mais especificamente, procurou-se também buscar pistas,
através de questionarios, das concepcdes pedagogicas e metodologias de ensino
adotadas pelos professores de ciéncias e biologia; comparar as metodologias e

concepgoes de ensino com base nos modelos pedagdgicos; comparar os resultados desta
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pesquisa com os dados publicados na literatura e, simplesmente fornecer informacdes e

dados acerca das concepgdes e metodologias de ensino destacadas nesse trabalho.
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2. MATERIAL E METODOS
2.1. LOCAL DE ESTUDO E METODOLOGIA DA PESQUISA

Essa pesquisa foi realizada com professores de escolas publicas do municipio de
Seropédica, localizada no Estado do Rio de Janeiro (Fig. 1). O municipio se encontra a
73 quilometros da capital do estado e faz divisa com outros cinco municipios.

Seropédica conta com uma populacdo de cerca de 80 mil habitantes e uma rede de

educagdo com um total de 67 escolas, das quais 46 sdo municipais (CRUZ e
BIGANSOLLI, 2011; TCEM WORK NEWS LINKS, 2012), além de abrigar o campus
da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRYJ).

Figura 1. Mapa do municipio de Seropédica, Rio de Janeiro, Brasil.

Para avaliar os aspectos didatico-pedagdgicos (Tab. 1) foram formuladas oito
perguntas para nortear as entrevistas com os professores (Tab. 2). Apos essa primeira
etapa, foram entrevistados 12 professores em sete escolas publicas (quatro escolas
municipais e trés estaduais) e duas particulares do municipio de Seropédica. A pesquisa

ocorreu durante os meses de dezembro de 2013 e abril de 2014.

As perguntas nas entrevistas tiveram como base concepgdes pedagdgicas, de
ensino e aprendizagem dos professores de ci€ncias e biologia, segundo Caon (2005). A
partir de um roteiro, o autor busca a elucidacdo de questdes que, a seu ver, sdao
importantes para a relagao ensino/aprendizagem, tais como a importancia atribuida aos
conhecimentos prévios do aluno, a realizagdo de atividades experimentais em sala de

aula e o entendimento das concep¢des de ensino-aprendizagem por parte do professor.
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As escolas incluidas na pesquisa atingiam um raio de cerca de nove quilometros
a partir da UFRRJ. As entrevistas incluiram professores de ciéncias do segundo
segmento do ensino fundamental (sexto ao nono ano) e professores de biologia atuantes
no ensino Médio. No momento das entrevistas as perguntas foram lidas por mim aos
professores. Cada entrevista durou aproximadamente 15 minutos. Os professores
respondiam oralmente as questdes e so havia intervengdes no discurso do professor caso
houvesse necessidade de esclarecimentos. Realizei anotagdes em um caderno conforme
as perguntas eram respondidas. Durante a entrevista, as perguntas realizadas buscaram
envolver os seguintes aspectos destacados na tabela 1. Também gostaria de esclarecer
que as questdes aplicadas durante as entrevistas nem sempre foram seguidas a risca. Por
vezes, permitia que o professor tivesse liberdade para explorar alguns assuntos, mesmo
que eles fugissem da pergunta inicial. Em raros momentos, fiz perguntas que ndo

estavam no roteiro, transformando a entrevista em uma rapida conversa.

Tabela 1. Principais aspectos didatico-pedagdgicos utilizados para a formula¢do das
perguntas.

1. A filosofia adotada pelo professor em sala de aula. Saber quais sdo os
autores e trabalhos que norteiam suas ideias e base tedrica.

2. A metodologia pedagbgica utilizada em sala de aula. Saber quais sdo os
recursos didaticos que o professor utiliza, € como sdo ministradas as aulas
tedricas e praticas. Como ¢ feita a avaliacdo dos alunos.

3. A formagdo do professor. O tempo de experiéncia como educador. Se o
professor atualiza seus conhecimentos por meio de cursos, tais como,
especializa¢des, Mestrado, Doutorado ou por conta propria.

4. As limitacdes estruturais em seu ambiente de trabalho. Disponibilidade de
materiais didaticos, condi¢des do ambiente escolar, etc.

5. Como o professor lida com alunos especiais. Saber quais sdo as medidas
adotadas pelo professor em sala de aula para lidar com esses alunos.

E importante salientar que ndo foi feito um acompanhamento das aulas dos
professores entrevistados e nao havia nenhum conhecimento prévio sobre a metodologia
de trabalho dos mesmos. Toda informagdo foi obtida por meio das conversas com o0s
professores e suas respostas obviamente foram fornecidas com base na visdo que cada
docente possui de si mesmo. Para esse estudo, a capacidade de autoavaliacdo do
professor ¢ tdo importante quanto meu discernimento sobre a relevancia das
informagdes durante o discurso do professor. Dessa maneira, procurei realizar um

apanhado qualitativo das metodologias didatico-pedagbgicas que o professor utiliza em
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seu cotidiano de trabalho, envolvendo seus alunos, a realizagao de aulas praticas e como
¢ feita a avaliacdo dos alunos. Posteriormente, realizei uma analise de suas respostas
tomando como base as metodologias pedagogicas propostas por Caon (2005). Portanto,
apesar de terem sido realizadas entrevistas com base em um roteiro com oito questdes
aos professores, a questdo que norteia as ideias desse trabalho refere-se ao tipo de

macrotendéncia/modelo didatico-pedagdgica utilizada pelos professores (Tab. 2).

Tabela 2. Perguntas realizadas aos professores durante as entrevistas.

Macrotendéncia | Qual a concepcao pedagdgica adotada pelo professor?

Ha énfase nas questdes de contextualizacdo do ensino e interdisciplinaridade?

Pedagdgica
O professor busca relacionar o conteudo curricular para a realidade social do aluno?
Quais ferramentas e recursos didaticos o professor utiliza em sala de aula?
. Existe alguma metodologia alternativa para o ensino de alunos com necessidades
Metodologia de o
especiais?
ensino Qual o tipo de avaliagdo realizada pelo professor?

Vocé acha satisfatorio seus métodos de avaliacao?

Quais sao as condigdes estruturais da escola?

ApOs as entrevistas, observei que houve diferencas no perfil dos profissionais.
Considerando que os 12 professores entrevistados trabalham com ciéncias e/ou biologia,
notei que havia diferengas de formacgdo entre os professores que lecionam a disciplina
de ciéncias. A pesquisa revelou que alguns professores de ciéncias tinham formagdes
académicas diferentes, havia professores licenciados em Fisica, Ciéncias Agricolas,
Economia Doméstica e Ciéncias Bioldgicas (Tab. 3). Assim, para o ensino de ciéncias
existe a possibilidade de aderéncia de outros profissionais além dos licenciados em

Ciéncias Biologicas.
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Tabela 3. Caracteristicas dos professores entrevistados e suas escolas de atuagao.

PROFESSORES DISCIPLINA FORMACAO ACADEMICA TEMPO DE ESCOLA DE

MINISTRADA PROFISSAO ATUACAO
Professor A biologia Lic. Ciéncias Biologicas ~ Mais de 20 anos Estadual
Professor B ciéncias Lic. Ciéncias Biologicas Seis anos Particular
Professor C ciéncias Lic. Economia Doméstica Quatro anos Municipal
Professor D biologia Lic. Ciéncias Biologicas 24 anos Municipal
Professor E biologia Lic. Ciéncias Bioldgicas Nove anos Municipal
Professor F ciéncias Lic. Fisica Dois anos Particular
Professor G biologia Lic. Ciéncias Biologicas Seis anos Estadual
Professor H ciéncias Lic. Ciéncias Biologicas Nove anos Particular
Professor I ciéncias Lic. Ciéncias Biologicas 15 anos Municipal
Professor J ciéncias Lic. Ciéncias Biologicas ~ Mais de 10 anos Municipal
Professor K ciéncias Lic. Ciéncias Agricolas Sete anos Municipal
Professor L biologia Lic. Ciéncias Biologicas Nove anos Estadual

Segundo Aratijo e Vianna (2011), a alta demanda por professores de ciéncias no
Brasil ¢ parcialmente sanada por docentes licenciados em outras areas. Evidentemente,
ndo houve variagdo na formacao dos professores de biologia entrevistados, uma vez que
a formagdo em Licenciatura em Ciéncias Biologicas ¢ obrigatéria para o exercicio da

profissao.
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3. RESULTADOS E DISCUSSAO

As entrevistas revelaram que as macrotendéncias/concepcdes pedagogicas e
metodologias de ensino aplicadas pela maioria dos professores, nesta pesquisa, possuem
muitos aspectos tradicionais. Os professores sdo claramente conteudistas, baseiam suas
aulas quase que exclusivamente em seus livros didaticos, portanto, ndo ha, de modo
geral, contextualizacdo do ensino. O comportamento passivo dos alunos e o siléncio em
sala de aula foram relatados pelos professores entrevistados como caracteristicas
determinantes para o ‘“controle” da aula, dessa maneira, as concepgdes prévias dos

alunos parecem ser tratadas com menor importancia.

No entanto, os professores, mesmo expondo caracteristicas muito tradicionais,
ora apresentam aspectos mais tecnicistas, construtivistas, CTS, dentre outras. Por

exemplo: o professor A comentou durante a entrevista:

Nao costumo aplicar aulas praticas porque as turmas sdo muito grandes, se eu
fizer isso, perco o controle da turma (...). No meu tempo, os alunos eram
muito mais dedicados, viviam desesperados por causa das provas e trabalhos.
Hoje, os alunos ndo estdo nem ai, ficam perambulando, agarrados,
namorando, e ndo ligam para a escola (Professor A).

Essa passagem define bem o pensamento do professor a respeito da educagao.
Todavia, 0 mesmo realiza um contraponto menos tradicional (e talvez menos tecnicista)
e mais construtivista com relacdo as avaliagdes. O professor A diz: “Além das provas,
costumo pedir para os alunos fazerem um pequeno seminario. (...) E importante, os
alunos tem que pesquisar, correr atrds e se organizar para a apresentacao”. Como outro
exemplo, a professora G defende em seu discurso que “o teste e a prova [escritos] sdo
boas avaliagdes”. Todavia, concorda que outros tipos de atividades podem favorecer “a

conscientizacdo dos alunos”.

E importante levar em conta que o professor, como ser humano, possui crengas,
contradigdes e peculiaridades, sendo natural que ele demonstre comportamentos que
transitem entre as diversas tendéncias pedagogicas (CHARLOT, 2008). Adicionalmente,
Fahl (2003) alerta que as macrotendéncias ou modelos pedagdgicos ndo sao “puros”,
ora se diferenciam, ora se misturam. Na literatura, ¢ comum encontrarmos modelos com

caracteristicas didatico-pedagdgicas semelhantes, mas com denominagdes diferentes

23



(ex: Tradicional/objetivista/comportamental). Do mesmo modo, existem autores que

defendem a existéncia de outros tipos de modelos.

Com relacdo aos recursos didaticos utilizados em sala, a lousa ¢ considerada
pelos professores entrevistados como o meio de exposi¢ao dos conteudos, midia de
maior importancia. Em um dado momento de uma entrevista, perguntei se o professor A
utilizava algum recurso em sala de aula além da lousa. O docente respondeu que a
escola disponibilizava um datashow, mas normalmente ele ndo o utilizava. Esse
professor afirmou que esse tipo de equipamento eletronico ¢ complicado de ser utilizado
em uma classe com muitos alunos, além de demandar tempo para ser instalado e
eventualmente apresentar problemas, consumindo tempo de aula. O professor ainda
afirmou que esses equipamentos ndo definem a qualidade da aula, relatando que,
durante seu tempo frequentando a faculdade, o melhor professor que teve ministrava
suas aulas utilizando apenas a lousa. Claramente, esse professor tem concepgdes muito
tradicionais acerca do ensino. A recordacdo do professor que ele considera o melhor ja
conhecido nos fornece dados importantes de como o estilo de um educador se forma,
pois a maneira como um profissional atua ndo depende apenas da educagdo recebida
durante a sua formagio. E muito comum tentarmos incorporar caracteristicas de alguns
profissionais que julgamos excepcionais. O problema, sob meu ponto de vista, ¢ que o
professor em questdo viveu numa época significativamente diferente da atual, décadas
atras, pois o professor entrevistado ja apresentava certa idade. Obviamente, ele ndo
tinha a disposi¢ao os mesmos recursos tecnoldgicos atuais, € provavelmente alguns de
seus métodos de ensino ndo seriam adequados aos dias de hoje. Entretanto, a meu ver, o
professor tem razdo em alguns aspectos. A tecnologia existe para enriquecer e fornecer
alternativas ao trabalho dos professores, no entanto, alguns professores acabam por
tornarem-se muito dependentes da tecnologia, ¢ quando esta falha, o mesmo ndo
consegue conduzir uma aula com a mesma qualidade. Como afirma Libaneo (1994), o
professor deve estar sempre se atualizando, refletindo e buscando novas maneiras de
ensinar. Isso porque a educagdo ¢ (ou deveria ser) um processo dindmico, fruto da

sociedade, que por sua vez se transforma e evolui através do tempo.

Apesar de ter constatado o uso da lousa como principal midia utilizada pelos
professores, quatro deles (professores B, H, I e J) acreditam que o eventual uso de
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datashows e videos curtos seja benéfico, afirmando que esse tipo de equipamento reduz
a monotonia no cotidiano das aulas, exatamente como afirma Ferrés (1996). Uma das
professoras entrevistadas, a professora B, acredita que o uso de videos € capaz de
facilitar o entendimento dos alunos, pois ¢ capaz de demonstrar com mais clareza
algumas estruturas ou processos bioldgicos dificeis de serem visualizados no quadro-
negro ou no livro didatico. Entretanto, ¢ importante considerar que a escolha desses
artificios audiovisuais deve estar em harmonia com os conteudos abordados em sala,
caso contrario, os objetivos da aula ndo serdo atingidos e a atividade ndo passard de um
mero passatempo (REZENDE e STRUCHINER, 2009). Ao mesmo tempo, segundo
esses autores, o professor deve procurar obter um material que seja interessante para os
alunos, pois toda a expectativa que estes terdo ao participarem dessa atividade
diferenciada pode ser frustrada por um video mondtono e tradicional, € que muitas

vezes ja foi visto pelos alunos.

Porém, mesmo que o professor esteja atualizado, em congruéncia com os
anseios de uma sociedade cada vez mais tecnologica, cada turma que ele encontra, cada
individuo, ¢ diferente. Muitas vezes, essas diferencas exigirdo do professor flexibilidade
e a capacidade de improvisar novas metodologias de ensino, como afirma Tardif (1991).

Foi consenso entre os professores que o uso da infernet ¢ uma 6tima maneira de
se obter informagdo para o enriquecimento das aulas de ciéncias e biologia. Segundo a
professora C: “Uso a internet as vezes para buscar noticias ou algumas atividades para

trabalhar em sala com os alunos”.

Na entrevista, ndo notei um uso diferenciado ou qualquer proposta incomum
com relacdo ao uso da internet pela maioria dos professores. Apenas a professora B
relatou ter criado com os alunos um blog, onde sdo postadas fotos feitas em concursos
cientificos de fotografia. Portanto, as entrevistas apontam que os professores quando
lancam mao dessa tecnologia, a utilizam apenas como fonte de consulta e
enriquecimento dos conteudos abordados em sala de aula. Aparentemente, os
professores ndo costumam utilizar esses recursos para realizar atividades didaticas,
como, exemplificado pela professora B. Segundo Prensky (2007), 50% da populacao
mundial tém condi¢des de utilizar a internet. O impacto que a internet € as novas
tecnologias causam na vida das pessoas ¢ algo que ndo pode ser negligenciado. Para

25



Gadotti (2000), as grandes mudangas sociais, politicas e econdmicas ocorridas na
segunda metade do século XX possibilitaram um avango dos meios de comunicagio e
informacao, que terminaram por proporcionar um momento rico em possibilidades para
a educacdo. Desta forma, segundo o autor, a educag¢do podera ficar engessada seguindo
antigos paradigmas e ndo aceitando novos modelos que surgem ao longo das

transformagoes na sociedade.

Outra opc¢ao citada por dois professores de ciéncias envolve o uso de artigos de
jornais e revistas em sala de aula, aliando a noticia aos contetidos curriculares
obrigatorios. O enriquecimento dos contetidos abordados, seja utilizando contetudo
digital, ou ndo, foi considerado um fator importante para todos os professores. Eles
argumentaram que o uso exclusivo dos livros didaticos acaba por empobrecer os
conteudos abordados em sala de aula, pois estes muitas vezes carecem de detalhes e/ou
exemplos que podem dificultar o aprendizado dos alunos. No entanto, os entrevistados
ndo negam que o livro didatico seja utilizado como base dos contetidos trabalhados em
sala de aula. De fato, como argumentam Neto e Fracalanza (2003), o uso exclusivo do
livro didatico traz graves problemas na formagdo dos alunos. Além de apresentarem
eventuais erros didaticos e técnicos, carecem de detalhes e contetidos que poderiam ser
vitais para o aprendizado dos alunos. E durante a “transposicio didatica” do contetido
académico (conhecimento cientifico produzido) para o escolar no livro didatico que
ocorrem eventuais erros e perdas de informacdo. Em casos mais preocupantes, os
professores podem optar por trabalhar os capitulos de forma linear, sem que haja o
menor questionamento ou reflexdo a respeito da formatagdo dos conteudos (PINTO,
2010). Para que o educador tenha novas ideias e propostas, ¢ essencial que ele busque
informacdes capazes de complementar e suplementar os assuntos abordados em sala de

aula.

Pesquisas indicam que os melhores resultados referentes ao processo de
ensino/aprendizagem incluem ac¢des como o levantamento das concepgdes prévias dos
alunos com os quais se trabalha (MIZUKAMI, 1986; CARVALHO, 1995, FAHL,
2003). Para um resultado ainda mais relevante, deve-se procurar contextualizar o
conteudo abordado. Dessa forma, o aproveitamento cognitivo do aluno ¢ favorecido, ja
que este consegue enxergar melhor os contetidos e realizar conexdes destes com seus
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conhecimentos ja estabelecidos (DELIZOICOV et al., 2002; MORIN, 2000 apud DIAS
e LEITE, 2010).

A professora B, de ciéncias, explicou que eventualmente realiza um concurso
cientifico de fotografia para seus alunos. Ela propde um tema, e geralmente o faz com
base nos conteudos abordados no momento. Segundo ela, para a dindmica da atividade,
os alunos devem fazer uma simples foto relacionada ao tema, e as melhores sdo
selecionadas pelos proprios alunos e a professora. Acredito que essa atividade seja
interessante, pois além de ser uma proposta diferenciada, com potencial para instigar e
envolver os alunos, ela também permite que os mesmos busquem ativamente a
realizagdo da atividade. Ou seja, o espirito investigativo dos alunos ¢ estimulado. Sem
davida, esse ¢ um trago marcante da macrotendéncia/modelo construtivista, € como
sugerido por varios autores, a educagdo, principalmente no ensino de ciéncias e
biologia, deve ser norteada por uma postura investigadora. Os alunos devem ser
estimulados a utilizarem seus conhecimentos prévios e adquiridos em sala de aula para a
resolucdo de problemas desafiadores (LIMA ET AL., 1999; SANTOS e INFANTE-
MALACHIAS, 2008; REZENDE e COELHO, 2009).

Outro ponto interessante constatado durante as entrevistas foi o questionamento
sobre a aplicacdo de aulas praticas. Todos os professores concordam com a importancia
dessas aulas, tanto em laboratério quanto em campo, porém, nenhum deles entrou muito
em detalhes sobre o porqué de sua importancia. O professor F, de ciéncias, (drea de
fisica) relatou que aproximadamente 25% de suas aulas sdo atividades praticas. Apesar
disso, todos os professores afirmaram ser muito dificil conduzir aulas com atividades
praticas nas escolas, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio, pois a grande
quantidade de alunos por classe geralmente atrapalha essa atividade. Os professores
também frisaram que as escolas ndo possuem um laboratério ou outro tipo de local
adequado as atividades praticas, alegando ainda que essa dificuldade seja intensificada

devido ao calendéario escolar apertado, e o curto periodo de aulas durante a semana.

De acordo com o estudo de Moreira e Diniz (2003), o fato de grande parte das
escolas brasileiras ndo possuirem condi¢cdes ideais para a execucdo de atividades

praticas nao pode servir como desculpa para que o professor se acomode. Utensilios
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comuns como uma pia podem fazer grande diferenca, ela pode ser utilizada para o
armazenamento de 4gua e limpeza de vidrarias. Reagentes simples e pequenas
quantidades de material animal ou vegetal, por exemplo, podem ser facilmente
trabalhados, desde que o professor tenha criatividade e, por vezes, lance mao do
improviso (KRASILCHIK, 1986, apud MOREIRA e DINIZ, 2003; CAPELETTO,
1992, apud MOREIRA e DINIZ 2003; MOREIRA e DINIZ, 2003). Apesar de todos os
obstaculos, alguns professores disseram ja ter realizado alguns pequenos experimentos
em sala de aula, como por exemplo, a montagem de modelos bioldgicos a partir de
materiais simples (garrafas PET, papeldo, etc). Essa dificuldade em se programar aulas
praticas mais interativas para o ensino fundamental e médio, reflete alguns problemas
em se trabalhar com metodologias mais construtivistas e inovadoras no Brasil. De fato,
ainda existem muitas salas de aula superlotadas de alunos, e o excesso de energia
emanado por eles torna tudo mais dificil. Apesar disso, as aulas praticas favorecem
muito o desenvolvimento cognitivo do aluno. Além de possuirem caracteristicas que
despertam o interesse e permitem o envolvimento dos alunos (HODSON, 1993), sao
capazes de criar situacdes desafiadoras onde aluno ¢ capaz de levantar hipoteses e
propor suas proprias explicagdes para os fenomenos apresentados durante a aula (LIMA
et al., 1999). Por esses motivos, acredito que vale a pena investir nesse tipo de
atividade. Com um planejamento cuidadoso, um conhecimento prévio dos alunos € um
pouco de criatividade para driblar as deficiéncias estruturais das escolas brasileiras, a

realizagdo de aulas praticas € possivel.

A professora de ciéncias I revelou que num determinado ano, houve uma semana
dedicada ao combate a dengue. Os alunos foram incumbidos de fazerem pesquisas e
buscar solugdes de combate ao mosquito. Por fim, eles realizaram a montagem de uma
armadilha para os insetos, feita a partir de um recipiente constituido de garrafa PET
contendo detergente. A atividade descrita demonstra um apelo social para a importancia
do combate e prevencdo a doenca, caracterizada na macrotendéncia/modelo Ciéncia
Tecnologia e Sociedade (CTS). Nesse modelo, busca-se a formacdo de individuos
preocupados com seu papel na sociedade, para que cientes disso busquem a resolugao
de problemas por meio de praticas reflexivas (LIBANEO, 1983; FAHL, 2003;
PEREIRA 2003).
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Nenhum dos professores entrevistados estabeleceu uma avaliacdo diferenciada
ou menos tradicional, pois afirmavam que estavam sujeitos ao método de suas escolas, e
isso inclui as escolas particulares, que, de forma semelhante, impdem o tipo de
avaliacdo que o professor deve utilizar. Dessa maneira, podemos afirmar que o sistema
de avaliagdo do municipio Seropédica, do estado do Rio de Janeiro, e das escolas
particulares selecionadas ¢ preestabelecido pela dire¢do, ndo permitindo que o professor
trabalhe com total liberdade na sala de aula. Apesar disso, os professores pareciam em
seus depoimentos durante a entrevista, bem satisfeitos com o método de avaliacao das
escolas e ndo o mudariam de qualquer forma, com excecdo de duas professoras de
biologia (D e E). Elas eram prontamente contra a “Escala de Atitudes”, ou seja, a
pontuagdo aplicada de acordo com o comportamento e compromisso dos alunos. Essa
avaliagdo ocorre em escolas municipais, tendo assiduidade, frequéncia e organizacao
como alguns de seus atributos. O aluno pode obter até trés pontos com essa escala, o
restante da nota ¢ dividido entre um teste € uma prova, sendo que o aluno deve somar
pelo menos cinco pontos. No entanto, essas professoras argumentaram que o fato de um
aluno ser organizado, pontual e/ou assiduo ndo necessariamente corresponde a um bom
aluno. Além disso, segundo as professoras, o fato de um aluno ser pontual ou frequentar
pontualmente as aulas é apenas sua obrigacdo. Ainda segundo as entrevistadas, existem
muitos alunos “excelentes” que ndo apresentam essas caracteristicas, € mesmo assim,
tiram notas altissimas nos trabalhos e provas. Do mesmo modo, existem alunos mais

“organizados” que vao mal nas avaliagdes (provas e/ou trabalhos).

Enquanto a liberdade criativa e metodologica do professor ¢ estimulada ao longo
de sua formacgdo, existem comissdes de professores e pesquisadores, o governo, que
trabalham para a criagdo de um Plano Nacional de Educagdo, com uma série de normas
e regras que estabelecem (em alguns aspectos) a maneira como os docentes devem
ensinar e o curriculo. Um professor que tenta avaliar seus alunos com pressupostos
construtivistas, por exemplo, encontrara uma série de barreiras formais, reflexo do forte
passado tecnicista, influenciado por padrdes e critérios de avaliagdes tradicionais de
ensino (CALDEIRA, 2004). Na verdade, existem outras influéncias externas que vao

além, desde a selecdo dos conteudos (curriculo) que devem ser abordados em cada
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segmento escolar, o chamado “contetido minimo”, até a selecdo dos livros didaticos

oficiais.

E claro que a tentativa de formagdo de um Sistema de Ensino Brasileiro mais
unificado teria beneficios, pois assim seria possivel estabelecer um padrdo de ensino
mais facilmente mensuravel e objetivo, de acordo com as demandas nacionais e
regionais. Mas como saber o que deve ou ndo ser aprendido? Existe uma grande
preocupagdo com o conteudo curricular a ser ensinado a esses alunos. No entanto, as
escolas ainda apresentam muitos problemas, existe uma falta de apoio, tanto estrutural,
quanto técnico ao professor. O educador deve encarar a realidade de cada escola e a
heterogeneidade dos alunos, tendo que lidar muitas vezes com alunos que apresentam
necessidades especiais das mais variadas possiveis, sem nenhum preparo do professor

para essa realidade.

Cinco professores entrevistados (A, C, F, G e H) ja tiveram contato com algum
aluno com necessidades especiais das mais variadas, desde cadeirantes, surdos, até
autistas. H4 uma concordancia geral quanto a dificuldade de se lecionar para alunos
especiais, visto que cada deficiéncia demanda uma abordagem diferente do professor.
Alguns professores tiveram a sua disposicdo monitores ou tradutores (no caso de
surdos) que auxiliavam na articulagdo das aulas e na interagdo com os alunos especiais
onde a comunicacdo professor/aluno era complicada. No entanto, alguns professores
lecionaram aulas para alunos especiais sem qualquer auxilio, dizendo que muitas
escolas ndo fornecem suporte nem estrutura adequados. Os professores devem “se virar”
e toda responsabilidade recai sobre eles, apesar de ndo haver uma formagao pedagogica

apropriada durante o curso de licenciatura.

A maior parte dos professores acredita (91,66%) que a inclusdo dos alunos
especiais em classes normais ¢ benéfica tanto para os alunos especiais quanto para os
demais, mas argumentam que sem o auxilio de um profissional adequado, a tarefa torna-
se muito delicada. Gomes (2005) chama aten¢do para a importancia da integracao de
alunos com necessidades especiais em escolas comuns. Ela busca a quebra de
paradigmas estabelecidos por métodos de épocas passadas para o estabelecimento da

socializacdo entre todos os cidaddos. Contudo, Ramos e Alves (2008) afirmam que a
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integracdo dos alunos especiais em escolas comuns deve ser acompanhada por
equipamentos e profissionais especializados, tanto da area de educacdo como da saude,
caso contrario, o desenvolvimento escolar desses alunos sera prejudicado. A concepgao
tradicional do modelo médico-psicologico, enraizada ainda nos dias de hoje, busca
enfatizar os aspectos patoldgicos e as dificuldades do aluno. Dessa forma, o educador
mantém uma postura negativa com relacao ao estudante, exigindo menos do mesmo, ja

que ndo acredita verdadeiramente em seu potencial MAGALHAES, 2003).

A dificuldade em avaliar esses alunos foi um ponto de destaque durante as
entrevistas. Todos os professores realizam uma avaliagdao diferenciada, eles geralmente
aplicam uma prova mais simples, ou avaliam o aluno por meio de outra atividade,
muitas vezes oral (para alunos cegos, por exemplo). E importante lembrar que a
deficiéncia por si s6 ndo esta necessariamente ligada a problemas de aprendizagem. Na
verdade, essa dificuldade pode ocorrer em qualquer tipo de aluno (FERNANDEZ, 1991;
BRASIL, 2005). De acordo com o professor A, seria mais interessante a criacdo de
escolas especiais. Visto que a maioria dos professores ndo possui qualquer preparo para
lidar com alunos especiais, ¢ possivel que esse tipo de escola forneca as condigdes
adequadas, tanto estruturais quanto humanas, de promover o desenvolvimento desses

alunos.

Por fim, gostaria de considerar que, no atual contexto escolar brasileiro, grande
parte das escolas apresenta uma vasta gama de problemas que podem afetar o trabalho
dos professores. Muitos desses problemas sdo estruturais, mas existem algumas
limitagdes burocraticas que, como constatei durante as entrevistas, podam a autonomia
do trabalho do professor, seja através do estabelecimento de provas escritas, testes,
pontuacdo de acordo com o comportamento do aluno, dentre outros. Acredito que isso
esta enraizado no estilo de ensino brasileiro, a avaliacdo escrita ainda é considerada a
melhor medidora de desempenho dos alunos. Por mais que os professores tenham ideias
e busquem maneiras inovadoras de trabalhar com seus alunos, terminam por chocar-se
com essas obrigatoriedades, que acredito, podem desmotivar e acomoda-los em seu
trabalho. Além disso, especulo que existe a possibilidade do professor reproduzir um
discurso negativo, ou seja, tratar as dificuldades em se executar atividades diferenciadas
como impossibilidades, pois dessa maneira, seu trabalho se tornaria mais “facil” e
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menos estressante. De todo modo, como nado conheci a fundo a maioria das escolas onde

realizei as entrevistas, fica impossivel dizer se esse discurso ¢, de fato, viavel.

Apesar de todos os empecilhos, o professor deve ser um profissional capaz de
auto avaliar-se constantemente, ou seja, deve refletir criticamente a respeito de seu
trabalho, e 0 mais importante, deve pensar em como seus alunos estdo aprendendo. A
constru¢do do conhecimento ¢ um processo individual, dessa forma, ¢ imprescindivel
que o educador tenha sensibilidade, flexibilidade e a capacidade de improviso para lidar
com a heterogeneidade de seus alunos. Nao had professores nem alunos perfeitos,
portanto, mesmo que o trabalho de um determinado professor seja considerado por ele
como satisfatorio, ndo quer dizer que este ndo possa ser aprimorado, e a literatura
oferece diversas opcdes de métodos e recursos didaticos que podem ser utilizados por
esses docentes. Entendemos que o aprendizado se consolida por meio de uma parceria
entre o aluno e o professor, dessa forma, mesmo que o professor seja capaz de fornecer
todas as condi¢des necessarias para que o aluno tenha sucesso em seu desenvolvimento
educacional, devemos lembrar que o mesmo também deve assumir a responsabilidade
por seu proprio aprendizado (dependendo do grau de escolaridade, alguns mais, e outros

menos, ¢ claro).
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