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RESUMO 

Matsuno, Vania Masami – Contribuições do pensamento de Paulo Freire para o ensino 

de Biologia. São Paulo, 122 f., 2021. 

 

A presente pesquisa teve como objetivo buscar possíveis contribuições dos 
fundamentos freireanos para o ensino de Biologia, de modo a estimular o 
desenvolvimento do pensamento crítico dos alunos. Para tanto, realizou-se uma 
revisão da literatura sobre essa temática que direcionou a fundamentação teórica.  O 
referencial teórico teve como principal autor Paulo Freire, complementado com 
autores que trabalharam com a questão do ensino de Ciências, Ciência-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente e alfabetização científica, a saber: Demétrio Delizoicov, José 
André Angotti, Marta Maria Pernambuco e Antonio Fernando Gouvêa da Silva. No 
plano empírico, com uma aproximação da pesquisa-ação participante, foram colhidos 
dados em uma escola pública estadual na Zona Leste da cidade de São Paulo, com 
a intenção de identificar, na teoria e na prática, os princípios freireanos que podem 
orientar o ensino de Biologia. A produção dos dados utilizou os seguintes 
procedimentos: observação, entrevista, desenvolvimento de oficinas e análise de 
documentos. Como principais resultados, encontram-se indicações para um trabalho 
significativo com alunos, no ensino de Biologia, em uma perspectiva crítico-
transformadora, a partir de referenciais freireanos e indicações para compor uma 
proposta de formação de professores. 
 
 
Palavras-chave:  ensino de Biologia; Paulo Freire; formação de professores. 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

  



ABSTRACT 

 

Matsuno, Vania Masami - Contributions of Paulo Freire’s thinking to the teaching of 

biology. 122 p., 2021. 

 

This research aimed to seek possible contributions from Freire’s framework to the 
teaching of biology in order to stimulate the development of students’ critical thinking. 
For this reason, a literature review on this topic was carried out and guided the 
theoretical foundation. The theoretical framework had Paulo Freire as main author, 
complemented with authors whose research focuses on teaching Science, Science-
Technology-Society-Environment and scientific literacy, namely: Demétrio Delizoicov, 
José André Angotti, Marta Maria Pernambuco and Antonio Fernando Gouvêa da Silva. 
At the empirical level, with an approximation of participatory action research, data were 
collected at a state public school in the east zone of the city of São Paulo, Brazil, aiming 
to identify, in theory and in practice, the Freirean principles that can guide the teaching 
of biology. Data production used the following procedures: observation, interview, 
development of workshops and document analysis. As main results, there are 
indications for a significant work with students in the teaching of biology, in a critical- 
transforming perspective, from Freire’s references and fundamentals to compose a 
proposal for teacher education.  
 
Keywords: biology teaching; Paulo Freire; teacher training. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



RESUMEN 

 

Matsuno, Vania Masami – Contribuciones del pensamiento de Paulo Freire a la 

enseñanza de la biología, 122 p., 2021. 

 

 

La presente investigación tuvo como objetivo buscar posibles contribuciones de los 

fundamentos freireanos a la enseñanza de la biología, a fin de estimular el desarrollo 

del pensamiento crítico de los estudiantes. Para ello, se realizó una revisión de la 

literatura sobre esta temática que direccionó la fundamentación teórica. El referencial 

teórico tuvo como principal autor a Paulo Freire, complementado con autores que 

trabajaron con el tema de la enseñanza de Ciencias, Ciencia-Tecnología-Sociedad-

Ambiente y la alfabetización científica de: Demétrio Delizoicov, José André Angotti, 

Marta Maria Pernambuco y Antonio Fernando Gouvêa da Silva. En el campo empírico, 

con una aproximación de la investigación de acción, fueron recopilados los datos en 

una escuela pública estatal en la Zona Este de São Paulo, con la intención de explicar, 

en teoría y en la práctica, los principios freireanos que pueden orientar la enseñanza 

de la biología. La producción de datos utilizó los siguientes procedimientos: 

observación, entrevista, desarrollo de talleres y análisis de documentos. Como 

principales resultados, hay indicios de un trabajo significativo con los estudiantes, en 

la enseñanza de la biología, en una perspectiva crítica-transformadora, desde las 

referencias y fundamentos de Freire para componer una propuesta de formación 

docente.   

 
Palabras clave:   enseñanza de la biología; Paulo Freire; Formación de profesores.  
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INTRODUÇÃO  

Esta tese resulta de um trabalho de pesquisa que focalizou as contribuições de 

Paulo Freire para o ensino de Biologia. A pesquisa incluiu o estudo de textos 

acadêmicos e reguladores da educação básica brasileira, a consulta a bancos de 

teses e de dissertações, à rica literatura nacional e internacional sobre Paulo Freire e 

análise das práticas educativas realizadas no interior da sala de aula.  

 Este trabalho está dividido em cinco capítulos que apresentam a temática 

abordada.  Nessa introdução, apresentamos o percurso acadêmico e profissional da 

pesquisadora e a motivação para a realização deste estudo. No primeiro capítulo, 

abordamos o contexto do ensino de Biologia e os estudos correlatos. No segundo 

capítulo, tivemos como foco as articulações entre os fundamentos freireanos e o 

ensino de Biologia. No terceiro, tratamos da metodologia da pesquisa de campo, 

assumida com abordagem qualitativa. No quarto capítulo, apresentamos a discussão 

dos dados e os resultados da investigação. Por fim, nas considerações finais são 

apresentadas as principais conclusões deste estudo e as indicações para a formação 

de professores e futuras pesquisas. 

 

Referências da memória sobre a formação e trajetória profissional da 

pesquisadora 

 

Minha formação começou na área de Saúde na década de 1990. Ao concluir o 

curso de Fisioterapia, surgiu o convite para lecionar a disciplina de Biologia em uma 

Escola da Rede Estadual de São Paulo no período noturno, começando assim a minha 

jornada na área educacional, que perdurou até o ano 2000. 

Naquele ano, obtive a aprovação no processo seletivo do Serviço Social da 

Indústria (SESI) para lecionar no Telecurso - Ensino Médio em Guarulhos, São Paulo 

(SP), na Educação de Jovens e Adultos (EJA), onde atuei até 2014.  Pontualmente, 

tive inserção na metodologia de ensino freireana, na rede SESI, por meio das 

professoras do Programa de Alfabetização Intensiva (PAI) nos cursos de formação 

educacional onde estudávamos as palavras geradoras, a humanização freireana, o 

diálogo e a mobilização do conhecimento.  

Assim, investi tempo na carreira dupla de professora de Biologia e de 

Fisioterapeuta, com a realização do curso de especialização em docência do Ensino 
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Superior (Universidade Nova Iguaçu - UNIG) e outros na área de Saúde. No ano de 

2006, fui aprovada para uma vaga de estágio de um trimestre na Japan International 

Medical Technology Foundation (JIMTEF), no Japão. Ao retornar do Japão, realizei o 

curso de Mestrado em Ciências do Movimento Humano, na Universidade Cruzeiro do 

Sul (UNICSUL), onde pesquisei a reabilitação em crianças com paralisia cerebral. 

Paralelamente, cursei a licenciatura em pedagogia (Faculdade Paulista São José).  

No ano de 2014, com a aprovação no concurso de professores da Rede 

Estadual de São Paulo, ministrei a disciplina de Biologia no Ensino Médio e, também, 

fui aprovada na disciplina de Ciências do Ensino Fundamental II. Em 2017, em um 

grande passo para o aprimoramento, ingressei no curso de Doutorado em Educação: 

Currículo da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP), onde 

desenvolvi estudos na Cátedra Paulo Freire. Coordenada pela Professora Doutora 

Ana Maria Saul, a Cátedra Paulo Freire vem sendo compreendida como um espaço 

singular para o desenvolvimento de estudos e de pesquisas sobre e a partir da obra 

de Paulo Freire, focalizando as suas repercussões teóricas e práticas na educação e 

a sua potencialidade de fecundar novos pensamentos (SAUL, 2016).  

Os estudos sobre Paulo Freire, nesse espaço, visam o estudo crítico de seu 

pensamento a fim de compreendê-lo e reinventá-lo. O trabalho desenvolvido na 

Cátedra tem o compromisso de não dicotomizar ensino e pesquisa, teoria e prática 

(SAUL; SAUL, 2016). Nas muitas aulas da Cátedra Paulo Freire, encantei-me com os 

estudos e as pesquisas sobre diálogo, participação, lutas e resistência e a politicidade 

da educação. Pude também discutir a formulação dos princípios da pesquisa sobre os 

fundamentos freireanos, em especial, sobre a leitura de mundo na alfabetização 

científica no currículo de Ciências e nas Ciências da Natureza (Biologia, Física e 

Química).   

Assim sendo, o meu contexto de trabalho e a minha trajetória de estudos foram 

responsáveis pela indagação que apresentamos para a realização desta pesquisa de 

Doutorado: Como desenvolver um processo de ensino e de aprendizagem, como 

professora de Biologia, que oriente os alunos na construção do pensamento crítico de 

modo a formar educandos participativos e criativos na perspectiva de transformação 

social? 

O trabalho de campo, na investigação que nos propusemos a realizar, teve 

origem no chão da escola com alunos de comunidades da Zona Leste de São Paulo. 

Pessoas de origem humilde, que vivem em áreas de vulnerabilidade social, labutam 
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no dia a dia e convivem, entre outros, com problemas como gravidez na adolescência, 

violência e infecções sexualmente transmissíveis. Essas pessoas almejam, 

certamente, melhores condições de vida. Aqui pensamos na agenda 2030 da 

Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (Unesco), 

que tem como objetivos o desenvolvimento sustentável, a luta pela erradicação da 

pobreza e um ensino de qualidade. A luta social requer estudos, conscientização, 

transformação social, relações humanas solidárias e educação com formação 

permanente e libertadora. 

O enfoque desta pesquisa é o ensino de Biologia e as articulações com os 

fundamentos freireanos e as possíveis contribuições para o pensamento crítico e 

reflexivo dos alunos. A educação brasileira vive um momento em que não se pode 

negar a expansão do sistema educacional. Na atualidade, os discursos divergem, quer 

apresentando a educação com ênfase na modernização da sociedade, quer 

pontuando a esperança de um futuro a ser construído com qualidade social. No 

entanto, ainda persistem o analfabetismo, a evasão (expulsão) (FREIRE, 1999), a 

repetência e as desigualdades de oportunidades. Nesse sentido, Candau (2001) 

afirma que: 

 

A crise da escola pública e a crescente fragmentação do sistema de ensino e 
grupos sociais, em geral os mais pobres, só tem acesso a determinadas 
escolas públicas, e a população de maior poder aquisitivo frequentam as 
melhores escolas públicas e/ou particulares consideradas de excelência [...], 
o movimento de reformas educacionais privilegia as questões curriculares e 
não tem seu principal foco no educador. Esta é a tendência hegemônica, 
complexa, contraditória e desigual [...]. (CANDAU, 2001, p. 11). 
 
 

Passadas quase duas décadas da afirmação de Candau, a crise e os fatores 

apontados persistem. Na descrição de Azevedo e Reis (2018), no contexto mais 

amplo da crise, o capital é que se apresenta como o verdadeiro e único sujeito da 

construção histórico-social, como se ele construísse as teorias, as ciências, as 

estradas, os shoppings, as escolas, as universidades e as indústrias, escondendo os 

reais processos histórico-sociais, na base dos quais essas construções se efetivam.  

Nessa perspectiva, percebemos que a educação já não pode mais ocupar o 

lugar que idealmente lhe é atribuído, de promotora da vida humana digna, de 

realização humana, comprometida com a formação do cidadão, em vista do bem 

comum, pois há um processo acelerado de desmonte da educação pública brasileira 
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e de sua mercantilização no contexto atual, tão nociva ao desenvolvimento do sujeito 

histórico social que visa à emancipação humana. 

No mundo globalizado, surgem as desigualdades que vêm crescendo de forma 

significativa. Bauman (2001) declara que: 

 

Nós somos responsáveis pelo outro, estando atento a isto ou não, desejando 
ou não, torcendo positivamente ou indo contra, pela simples razão de que, 
em nosso mundo globalizado, tudo o que fazemos (ou deixamos de fazer) 
tem impacto na vida de todo mundo e tudo o que as pessoas fazem (ou se 
privam de fazer) acaba afetando nossas vidas. (BAUMAN, 2001, p. 77). 
 

Santos (2001) enfoca a relevância da política, da arte de pensar as mudanças 

e de criar as condições para torná-las efetivas. Aliás, as transformações que a história 

ultimamente vem mostrando nos permitem entrever a emergência de situações mais 

promissoras. Podem objetar que a nossa crença na mudança do homem é 

injustificada, pois indagamos: E se o que estiver mudando for o mundo? Estamos 

convencidos de que a mudança histórica em perspectiva provirá de um movimento de 

baixo para cima, tendo como atores principais os países subdesenvolvidos e não os 

países ricos; os deserdados e os pobres, e não os opulentos e outras classes; o 

indivíduo liberado partícipe das novas massas, e não o homem acorrentado; o 

pensamento livre, e não o discurso único.  

O autor descreve, assim, uma importante visão diferenciada da globalização: a 

globalização como perversidade. A perversidade está na raiz dessa evolução negativa 

da humanidade, cujos processos estão diretamente ligados à globalização. Esta é o 

apogeu do mundo capitalista de uma ordem que conhecemos como 

internacionalização do mundo globalizado. Esse requer humanização, pensamento 

crítico e reflexivo, problematização da realidade, lutas, resistências e transformações. 

Conforme descrevemos nos parágrafos anteriores, a desigualdade gera 

relações perversas e desumanas, conduzindo a crises. 

Frigotto (1995) discute que a produção do conhecimento não é alheia aos 

conflitos que se estabelecem nas relações sociais, salienta que na divisão do trabalho 

se consuma a alienação e a exclusão, na qual os homens produzem a vida material e 

consciência social. “O modo de pensar fragmentário, linear, produz conhecimentos 

que, transformados em ação, trazem inúmeros problemas concretos ao conjunto da 

humanidade” (FRIGOTTO, 1995, p. 49). 

Nesse sentido, Dowbor (2017) afirma que: 
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Todos temos as nossas crises prediletas. São as crises dos valores, das 
pandemias, da demografia, da economia, da energia, da especulação 
financeira, da educação, da pasteurização cultural, de identidades, da 
banalização da vida, da miséria que explode no mundo, da falta de água que 
já atinge mais de um bilhão de pessoas. A questão não é mais escolher a 
crise que nos pareça mais ameaçadora. A verdadeira ameaça vem de uma 
convergência impressionante de tendências críticas, da sinergia de um 
conjunto de comportamentos até compreensíveis, mas profundamente 
irresponsáveis e frequentemente criminosos, que assolam nossa pequena 
espaçonave. O objetivo geral aqui não é fazer um muro das lamentações ou 
um elenco das nossas desgraças. O ser humano de hoje não é 
significativamente melhor nem pior do que foram as gerações que nos 
precederam. O central é que as instituições que nos regem, as regras do jogo 
da sociedade, tanto podem nos levar a dinâmicas extremamente positivas – 
por exemplo a fase da social-democracia entre 1945 e 1975 nos chamados 
países desenvolvidos – como pode nos jogar em conflitos absurdos e 
destrutivos, por mais tecnologia, conhecimento e riqueza que tenhamos. O 
caos que progressivamente se instala no mundo está diretamente ligado ao 
esgotamento de um conjunto de instituições que já não respondem às nossas 
necessidades de convívio produtivo e civilizado (DOWBOR, 2017, p. 9). 

  

Assim sendo, é clara a necessidade de repensar o desenvolvimento a partir da 

humanização. Os autores supramencionados alertam para as crises do mundo 

contemporâneo e as consequências da globalização fundamentada no capitalismo 

selvagem. 

Zanetic (2005), nesse contexto, enfatiza a necessidade de uma educação 

problematizadora, crítica, ativa, engajada na luta pela transformação social. Um fator 

determinante no encaminhamento de um jovem para o encantamento com o 

conhecimento, para o estabelecimento de um diálogo inteligente com o mundo, para 

a problematização consciente de temas e de saberes, é a vivência em um ambiente 

escolar e cultural rico e estimulador, que possibilite o desabrochar da curiosidade 

epistemológica. Acerca do tema, Paulo Freire esclarece que:  

 

Não é a curiosidade espontânea que viabiliza a tomada de distância 
epistemológica. Essa tarefa cabe à curiosidade epistemológica – superando 
a curiosidade ingênua, ela se faz mais metodicamente rigorosa. Essa 
rigorosidade metódica é que faz a passagem do conhecimento ao nível do 
senso comum para o conhecimento científico. Não é o conhecimento 
científico que é rigoroso. A rigorosidade se acha no método de aproximação 
do objeto. (FREIRE, 1970, p. 136). 
 

Nesta investigação, temas referentes ao conhecimento científico foram 

trabalhados com fundamentos freireanos, buscando sua contribuição para o ensino 

de Biologia. Como campo empírico, elegemos uma escola da Rede Estadual de 

Ensino, localizada na Zona Leste da cidade de São Paulo (SP). Os procedimentos 

metodológicos utilizados foram: revisão bibliográfica, análise de documentos e os 
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dados produzidos no campo empírico, que foram coletados por meio de observação 

e de procedimentos que se aproximam da pesquisa-ação.  

 Os estudos correlatos foram pesquisados na Biblioteca Digital de Teses e 

Dissertações (BDTD), coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informação em Ciência 

e Tecnologia (IBICT). No levantamento preliminar para a busca dos estudos 

correlatos, as seguintes palavras-chave foram utilizadas: Paulo Freire; ensino de 

ciências. Dos trabalhos consultados, entre teses e dissertações, foram analisadas as 

pesquisas relevantes que se apoiaram no referencial freireano.  

Para a definição do problema investigado nesta pesquisa, os estudos correlatos 

foram de fundamental importância pois elencaram pesquisas realizadas e 

demonstraram o valor do diálogo na perspectiva freireana, associado à leitura de 

mundo e à compreensão crítica da realidade dos participantes e geraram ações de 

cidadania ativa e implicações educacionais para o currículo escolar. Dessa forma, 

surge a questão norteadora do estudo: Qual é a contribuição dos fundamentos 

freireanos para o ensino de Biologia?  

Um dos grandes desafios educacionais é o de compreender como os 

professores podem criar condições para o desenvolvimento de um conhecimento 

significativo no trabalho com os alunos, neste caso, na área do ensino de Biologia. 

Cumpre compreender e romper o elo entre a reprodução educacional e curricular 

ancorada em um conformismo sociocultural e econômico que se manifesta de maneira 

complexa, em diferentes dimensões da prática escolar. 

 Espera-se, com esta pesquisa, contribuir com referenciais freireanos para o 

ensino de Biologia, visando a formação do cidadão crítico.  

Objetivos 

Objetivo geral: 

Identificar e compreender a contribuição dos fundamentos freireanos para o 

ensino crítico da Biologia. 

Objetivos específicos: 

• Construir, com alunos do Ensino Médio, situações de ensino-aprendizagem 

que permitam reflexões e práticas desveladoras da realidade, em uma 

perspectiva crítico-transformadora. 
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• Propor, a partir da análise das evidências coletadas, indicações que possam 

ser consideradas na elaboração de propostas de formação de professores de 

Biologia, para trabalhar, na perspectiva crítico-transformadora. 
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1 ENSINO DE BIOLOGIA   

Neste capítulo, é apresentado um breve panorama do ensino de Biologia 

discutido a partir das abordagens em alfabetização científica, Ciência, Tecnologia e 

Sociedade/Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTS/CTSA) que tem 

orientado o rumo da popularização científica.  

A popularização da ciência é uma das ferramentas de divulgação 

científica utilizada para transmitir conhecimento a vários públicos. Quando se 

populariza ciência há o desejo de reduzir a famosa lacuna que separa pesquisadores 

de leigos e tornar a ciência um assunto comum a todos. 

Pesquisas sobre o ensino de Biologia demonstram a indicação de problemas 

no processo de ensino-aprendizagem, como a ênfase na memorização, fragmentação 

de tópicos de conteúdo, deficiência na incorporação e análise de constantes 

mudanças em ciências e tecnologia e pouca atenção às dificuldades de aprendizagem 

de alunos que vivem em situação vulnerável. Alunos de comunidades carentes que 

vivenciam a pobreza extrema e a cultura do silêncio não são, por vezes, ouvidos pelos 

professores (KRASILCHIK, 1988; ARROYO, 2015; CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 

2004; AULER; DELIZOICOV, 2006; BRITO, 2010; BIZZO, 2004). 

O ensino de Biologia vem sendo marcado por uma dicotomia que constitui um 

desafio para os educadores. Seu conteúdo e sua metodologia no Ensino Médio 

voltam-se, quase que exclusivamente, para a preparação do aluno para os exames 

vestibulares, em detrimento das finalidades atribuídas pela LDBEN (Lei Nº 

9.394/1996) à última etapa da Educação Básica.  

Finalidades estas atribuídas no Art. 2º - “A educação, dever da família e do 

Estado, inspirada nos princípios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, 

tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o 

exercício da cidadania e sua qualificação para o trabalho” (BRASIL, 1996).   

Além disso, temas relativos à área de conhecimento da Biologia encontram-se 

atualmente em discussão pelos meios de comunicação, jornais, revistas ou pela rede 

mundial de computadores – Internet –, instando o professor a apresentar esses 

assuntos de maneira a possibilitar que o aluno associe a realidade do 

desenvolvimento científico atual aos conceitos básicos do pensamento biológico. 

Assim, um ensino pautado pela memorização de denominações e de conceitos 

e pela reprodução de regras e de processos – como se a natureza e seus fenômenos 
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fossem sempre repetitivos e idênticos – contribui para a descaracterização dessa 

disciplina como ciência que se preocupa com os diversos aspectos da vida no planeta 

e com a formação de uma visão do homem sobre si próprio e de seu papel no mundo 

(BIZZO, 2004). 

A disciplina Biologia tem como objeto de estudo o fenômeno Vida. Ao longo da 

história, muitos foram os conceitos elaborados sobre esse fenômeno em uma tentativa 

de explicá-lo e, ao mesmo tempo, compreendê-lo (PARANÁ, 2008). Na Pré-História, 

o homem primitivo, em sua condição de caçador e de coletor, com observações dos 

diferentes tipos de comportamento dos animais e da floração das plantas, deixou 

registros nas pinturas rupestres, representando seu interesse em explorar a natureza 

(PARANÁ, 2008). 

Na contemporaneidade, o conhecimento da Biologia deve subsidiar a análise e 

a reflexão de questões polêmicas que dizem respeito ao desenvolvimento, ao 

aproveitamento de recursos naturais, às interações entre os seres vivos e à utilização 

da tecnologia que implica uma intensa intervenção no ambiente, levando em conta a 

dinâmica dos ecossistemas, dos organismos, em outras palavras, o modo como a 

natureza se comporta e a vida se processa, de modo a oportunizar a construção de 

uma visão de mundo e permitir a formação de um sujeito crítico dando subsídios para 

a tomada de decisões. 

Partindo da dimensão histórica da disciplina de Biologia, foram identificados os 

marcos conceituais da construção do pensamento biológico. Essa construção ocorreu 

em movimentos não-lineares, com momentos de crises, de mudanças de paradigmas 

e de busca constante de explicações sobre o fenômeno Vida. São eles:  

• Pensamento biológico descritivo; 

• Pensamento biológico mecanicista; 

• Pensamento biológico evolutivo; 

• Pensamento biológico da manipulação genética. 

Organizar os conhecimentos biológicos construídos ao longo da história da 

humanidade e ajustá-los ao sistema de ensino requer compreensão dos contextos em 

que a disciplina de Biologia é contemplada nas grades curriculares escolares.  

Brito (2010) realizou um estudo que explicitou a provisoriedade dos 

conhecimentos produzidos e legitimados na disciplina de Biologia como espaço de 

disputas e de conflitos de interesses, em que perpassam os critérios para a seleção 

de conhecimentos que desaguam em importantes e decisivas concepções, derivadas 
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dessas condições em um anúncio da seletividade perversa que ocorreria na escola 

estatal brasileira.  

Assim, Brito estudou a história dessa disciplina nos currículos de Pedagogia da 

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), remetendo à compreensão de uma 

trama tecida pela área de conhecimentos Ciências Biológicas, a história dessas 

ciências, e sua relação com o ensino de determinados conhecimentos/saberes.  

O ensino de Ciências deveria constituir-se em uma prioridade para o sistema 

educacional, pois é essencial para a edificação de uma população consciente e crítica 

(KRASILCHIK, 2004). Contudo, tradicionalmente, a Biologia tem sido ensinada como 

um conjunto de fatos, descrição de fenômenos, enunciados e conceitos a decorar, 

sendo característica predominante desse ensino a passividade física e intelectual dos 

alunos (CALDEIRA, 2009). 

De acordo com o relato de Krasilchik (1988), há vários problemas associados 

ao ensino de Ciências, dentre os quais destacamos a falta de trabalhos práticos cujo 

objetivo e cuja definição têm sofrido grande variação. Os Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN) de Ciências Naturais apontam que é fundamental que as atividades 

práticas garantam um espaço de reflexão, desenvolvimento e construção de ideias, 

ao lado de conhecimentos de procedimentos e atitudes (BRASIL, 1998). 

A característica de países colonizados, incluindo o Brasil, segundo Delizoicov 

e Angotti (1990) é a de não possuírem tradição científica tal como a produzida e 

cultivada na Europa a partir das academias de ciência, universidades e divulgação 

científica que atingiam até aquelas pessoas que não frequentavam a escola. O 

desenvolvimento em ensino de ciências no Brasil, segundo os mesmos autores, pode 

ser considerado incipiente até o início da segunda metade do século XX. 

Na perspectiva de reagir às críticas apresentadas em relação ao ensino de 

Biologia é possível encontrar, na Pedagogia de Paulo Freire, princípios e práticas que 

reconhecem o educando como ser histórico-social que constrói conhecimentos nas 

relações sociais, a partir da leitura da realidade., mediante processos de dialogicidade, 

construção coletiva e conscientização.  

Moura (2012) aponta a necessidade de uma modificação do termo crítico para 

o crítico transformador. Um dos motivos para a modificação encontra fundamentos 

nos trabalhos de Freire (2015, 1970, 2011) e Giroux (1992). O professor não deve 

apenas criticar, mas criticar atuando sobre uma realidade e a transformando. 
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 Zabala (2002) abriga a concepção de cidadão que intervém e transforma a 

realidade. O professor desenvolve, assim, a percepção como cidadão do mundo, que 

o integra e com sua ação docente forma outros cidadãos. Dessa forma, a formação 

crítico transformadora vai além da formação crítica. 

Freire ressalta que o conhecimento resulta da condição de inacabamento do 

ser humano, destacando a criticidade como desveladora de verdades escondidas e não 

alienantes, (2013). Com tais pressupostos, lutou por uma escola conscientizadora na 

qual os alunos problematizassem a realidade e tivessem, no horizonte, a utopia da 

transformação social. 

No tocante às legislações que organizam o Ensino de Ciências, cabe destacar 

que no ano de 1998, foram promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o 

Ensino Médio (DCNEM), organizando o currículo por áreas de conhecimento, e não 

por disciplinas. A Biologia foi localizada na área de Ciências da Natureza, Matemática 

e Tecnologias.   

Já os PCN de 1998 enfatizaram o desenvolvimento de competências e de 

habilidades em relação a uma abordagem mais aprofundada dos conteúdos, 

direcionando o ensino para temas e desenvolvimento de projetos considerados 

necessários para a vida do aluno. Os conceitos básicos de Biologia foram 

apresentados de forma reducionista, sem uma abordagem histórica e controlados pela 

competência individual.  

Esses marcos foram utilizados como critérios para escolha dos conteúdos 

estruturantes e dos encaminhamentos metodológicos. Cabe ressaltar, no entanto, a 

importância da compreensão histórica e filosófica da ciência de modo que essa possa 

estar em conformidade com o contexto sócio, econômico e político, estabelecendo 

uma compreensão da concepção de ciência como construção humana (PARANÁ, 

2008). 

Para o ensino da Biologia, compreender o fenômeno Vida e sua diversidade de 

manifestações significa pensar uma ciência em transformação, cujo caráter provisório 

do conhecimento garante uma reavaliação dos seus resultados e possibilita um 

repensar e uma mudança constante de conceitos e teorias elaboradas em cada 

momento histórico e social. 

O ensino de Biologia apresenta deficiências que podem ser suplantadas à luz 

do conhecimento de Paulo Freire. 
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Retrocedendo na história do Brasil dos séculos XVI, XVII e XVIII, é possível 

constatar que as atividades científicas ou mesmo de difusão das ideias modernas 

eram praticamente inexistentes. O país tinha uma baixíssima densidade de população 

letrada, que era mantida sob rígido controle e o ensino, que se estava quase restrito 

ao elementar, esteve unicamente nas mãos únicas dos jesuítas até meados do século 

XVIII.  

Mesmo no século XVIII, com a inexistência de imprensa, a proibição de 

publicação de livros na Colônia e o sistema de ensino deficiente, os poucos indivíduos 

dos setores sociais dominantes que tiveram acesso aos novos conhecimentos 

educacionais e científicos, que estavam sendo gestados na Europa, conseguiram isto 

por meio de formação adquirida no exterior. 

 No final do século XVIII e início do século XIX, muitos dos brasileiros que 

haviam frequentado cursos superiores em Portugal, França, Bélgica e Escócia 

começaram a retornar ao país e contribuíram para uma difusão lenta das novas 

concepções educacionais e científicas. O quadro geral da instrução pública e da 

educação científica era extremamente restrito e limitado a uma pequena elite; o 

analfabetismo atingia mais de 80% da população e o Brasil era um dos poucos países 

em que ainda existia escravidão.  

Nessa época, surgiu um público com um grande interesse, embora difuso, por 

temas ligados às ciências. A popularização científica que passou a ser realizada tinha 

como característica marcante a ideia de aplicação das ciências às artes. O interesse 

do imperador Dom Pedro II pela ciência também favoreceu algumas atividades ligadas 

à divulgação dos conhecimentos.  

No início do século XX, o Brasil ainda não tinha uma tradição de pesquisa 

científica consolidada. É marcante, no entanto, o crescimento das atividades de 

popularização científica no Rio de Janeiro dos anos 20. Em 1951, organizou-se a 

primeira agência pública de fomento à pesquisa, o Conselho Nacional de Pesquisas 

(CNPq). José Reis foi um dos fundadores, em 1948, da Sociedade Brasileira para o 

Progresso da Ciência (SBPC), entidade que, de forma similar a suas congêneres 

americana e britânica, criadas no século anterior, tem entre seus principais objetivos 

o de contribuir para a popularização da ciência (MASSARANI; MOREIRA; BRITO, 

2002). 

No momento atual, existe grande produção de textos reflexivos (em formato 

impresso e/ou eletrônico) acerca de popularização e alfabetização cientifica e, de 
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forma entrelaçada, também sobre cultura científica.  Em síntese, serão apresentadas 

na sequência as abordagens das características da alfabetização científica, do 

letramento científico e da enculturação científica, bem como a ciência, tecnologia, 

sociedade e ambiente e o pensamento latino-americano em ciência, tecnologia e 

sociedade (PLACTS). 

 

1.1 Alfabetização científica 
 
 

A expressão scientific literacy pode ser traduzida no Brasil como alfabetização 

científica ou letramento científico. Enquanto o termo scientific permanece relacionado 

à ciência, mesmo após sua tradução, tendendo a diferentes interpretações de cunho 

histórico e epistemológico, a importação do termo literacy da literatura estrangeira 

trouxe consigo problemas, uma vez que pode ser traduzido como alfabetização ou 

letramento. Literacy significa, no dicionário Cambridge, a habilidade para ler e 

escrever.  

No entanto, na sociedade contemporânea, a habilidade para ler e escrever 

carrega vários significados que perpassam tanto os diferentes modos pelos quais a 

comunicação é feita quanto as circunstâncias em que ela se dá. Todavia, o processo 

de alfabetização em ciência é contínuo e transcende o período escolar, demandando 

aquisição permanente de novos conhecimentos. Escolas, museus, programas de 

rádio e televisão, revistas, jornais impressos e a mídia em geral devem se colocar 

como parceiros na empreitada de socializar o conhecimento científico de forma crítica 

para a população. 

O termo alfabetização científica surgiu na década de 1950 com Hurd (1958), 

com a publicação intitulada Science Literacy: its meaning for American schools. Desde 

então, muitas pesquisas foram realizadas sobre a melhor definição do termo 

Alfabetização Científica (HURD, 1958; KRASILCHIK, 1988; CHASSOT, 2000; 

LAUGKSCH, 2000; SASSERON; CARVALHO, 2008, 2011).  

Krasilchik (1988) ressalta que podemos distinguir variadas formas de entender 

a alfabetização científica. Na literatura, autores preocupados com a alfabetização em 

Biologia, por exemplo, admitem que esse processo se desenrola em quatro estágios 

(BIOLOGICAL SCIENCE CURRICULUM STUDY - BSCS, 1993): 1) Nominal – quando 

o estudante reconhece termos específicos do vocabulário científico, como átomo, 
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célula, isótopo e gene; 2) Funcional – quando o estudante define os termos científicos 

como os exemplificados, sem compreender plenamente seu significado, conceituando 

genes como base hereditária, átomo como partícula da matéria; 3) Estrutural – quando 

o estudante compreende ideias básicas que estruturam o atual conhecimento 

científico, como é o caso do entendimento de que continuidade genética é mantida 

pela reprodução; e 4) Multidimensional – quando o estudante tem uma compreensão 

integrada do significado dos conceitos aprendidos formando um amplo quadro que 

envolve também conexões e vínculos com outras disciplinas, como, por exemplo, o 

conhecimento da constituição, das vantagens e das desvantagens do uso de 

sementes transgênicas geneticamente modificadas. Admite-se que o processo de 

alfabetização científica passa por esses estágios nos cursos escolares e, nesse 

sentido, é comum atingir a fase de alfabetização funcional de um conceito e, muito 

raramente, a fase multidimensional. 

 De acordo com documentos da Organization for Economic Cooperation and 

Development (OECD, 2001), promover a alfabetização científica implica criar 

alternativas para o ensino e a aprendizagem das ciências de forma contextualizada, 

por meio de situações-problema que valorizem os conhecimentos prévios e fatos do 

cotidiano dos alunos.  Trata-se de oferecer oportunidades para construção de senso 

crítico e autônomo do estudante, visando prepará-lo para enfrentar os desafios da 

sociedade moderna dentro e fora da escola.  

Do ponto de vista de documentos pedagógicos, como os PCN e as DCNEM, a 

alfabetização científica expressa-se mediante o desenvolvimento de competências e 

de habilidades argumentativas, que permitem ao estudante questionar a ciência e a 

tecnologia no contexto em que vive, e está diretamente relacionada à educação em 

ciências.  

De maneira geral, a hipótese assumida por documentos econômicos e/ou 

pedagógicos é que uma educação em Ciências de forma contextualizada levaria o 

estudante a entender os conceitos científicos, aplicá-los em seu dia a dia e questionar 

a utilização da ciência e da tecnologia em políticas públicas ou outras ações que 

envolvam responsabilidade social. Sendo a alfabetização e a educação científica tão 

importantes, a pesquisa acadêmica atual tem se dedicado ao estabelecimento de 

definições e de parâmetros que possam delimitar melhor, teoricamente, ideais para o 

ensino de Ciências com vistas à alfabetização científica preconizada. No entanto, uma 
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análise dos trabalhos relacionados a esse tema mostra que ainda há várias lacunas, 

principalmente no que diz respeito às ações práticas e suas avaliações. 

 

1.2 Letramento científico  
 

 Letramento científico é o processo que envolve um conhecimento mais 

aprofundado dos construtos teóricos da ciência e da sua epistemologia, com 

compreensão dos elementos da investigação científica, da experimentação e do 

processo de elaboração dos modelos científicos.  

Nessa perspectiva, consiste na formação técnica do domínio das linguagens e 

das ferramentas mentais usadas na ciência para o desenvolvimento científico. Para 

isso, os estudantes devem ter amplo conhecimento das teorias científicas e serem 

capazes de propor modelos em ciência. Isso exige não só o domínio vocabular, mas 

a compreensão de seu significado conceitual e o desenvolvimento de processos 

cognitivos de alto nível de elaboração mental de modelos explicativos para processos 

e fenômenos. Esse domínio do letramento científico foi identificado por Shamos (1995) 

como “true” scientific literacy (letramento científico autêntico ou propriamente dito); e 

por Laugksch (2000) como erudição ou competência. 

Para tornar-se letrado cientificamente, é necessário o envolvimento da ideia de 

que os propósitos da educação em Ciências devem ser amplos e aplicados. Assim, 

dentro desse quadro, o conceito de letramento científico refere-se a ambos: o 

conhecimento de Ciências e da tecnologia baseada nas Ciências. É importante notar, 

entretanto, que a ciência e a tecnologia diferem em seus propósitos, processos e 

produtos.  

A tecnologia busca soluções relevantes para um problema humano; contudo, 

pode haver múltiplas soluções. Em contraste, a ciência busca a resposta para uma 

questão específica sobre o mundo natural (OCDE, 2016). 

Ser letrado em Ciências requer não apenas o conhecimento de conceitos e de 

teorias da ciência, mas também o conhecimento sobre os procedimentos e as práticas 

comuns associadas à investigação científica e como eles possibilitam o avanço da 

ciência. Assim, indivíduos que são cientificamente letrados têm o conhecimento das 

principais concepções e das ideias que formam a base do pensamento científico e 

tecnológico; de como tal conhecimento foi obtido e do grau em que é justificado por 

evidências ou explicações teóricas. 
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Sem dúvida, muitos dos desafios do século XXI exigirão soluções inovadoras 

que tenham base no pensamento e na descoberta científica. As sociedades 

necessitarão, portanto, de um quadro de cientistas bem-educados para realizar a 

pesquisa e a inovação científica e tecnológica essenciais para atender aos desafios 

econômicos, sociais e ambientais que o mundo irá enfrentar. Para colaborar com a 

sociedade, esses cientistas também precisarão tanto ter o conhecimento sobre ciência 

quanto ser cientificamente letrados, com uma profunda compreensão da natureza da 

ciência, suas limitações e as consequências da sua aplicação. 

Nos ciclos do Programa Internacional de Avaliação de Alunos (PISA) de 2000 

e de 2003, letramento científico foi definido como  

[...] a capacidade de usar o conhecimento científico para identificar questões 
e tirar conclusões baseadas em evidências, a fim de compreender e ajudar a 
tomar decisões sobre o mundo natural e as mudanças feitas a ele por meio 
da atividade humana (BRASIL, 2004, p. 7). 

Em 2000 e 2003, a definição incorporou o conhecimento de ciência e 

entendimentos sobre a ciência dentro do termo conhecimento científico (BRASIL, 

2001, 2004). A definição de 2006 separou, cunhou e elaborou o termo “conhecimento 

científico” a partir de seu desdobramento em dois componentes: “conhecimento de 

ciência” e “conhecimento sobre ciência” (OECD, 2006, p. 305). Ambas as definições, 

no entanto, se referem à aplicação do conhecimento científico para a compreensão e 

a tomada de decisões sobre o mundo natural. No PISA 2006, a definição foi reforçada 

com a adição de conhecimento da relação entre ciência e tecnologia (BRASIL, 2007), 

um aspecto que foi assumido, mas não elaborado em 2003. Segundo o PISA 2015, o 

letramento científico é a capacidade de se envolver com as questões relacionadas à 

ciência e à ideia da ciência, como um cidadão reflexivo (BRASIL, 2016). Uma pessoa 

letrada cientificamente, portanto, está disposta a participar em discurso fundamentado 

sobre ciência e tecnologia, o que exige as competências para:  

1. Explicar fenômenos cientificamente: Reconhecer, oferecer e avaliar 

explicações para fenômenos naturais e tecnológicos; 

2. Avaliar e planejar investigações científicas: descrever e avaliar investigações 

científicas e propor formas de abordar questões cientificamente;  

3. Interpretar dados e evidências cientificamente: analisar e avaliar os dados, 

afirmações e argumentos, tirando conclusões científicas apropriadas. 
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1.3 Enculturação científica 

A ciência deve ser entendida como uma cultura que tem suas regras, seus 

valores e sua linguagem própria. Portanto, paralelamente, o ensino e a aprendizagem 

das Ciências devem ser planejados com o objetivo de introduzir os alunos nesse 

universo cultural. Essa concepção de ensino de Ciências como enculturação prevê o 

desenvolvimento de múltiplas práticas em sala de aula de modo a facilitar a difícil 

tarefa de introduzir os alunos no universo das Ciências, proporcionando novas visões 

de mundo além de novas linguagens. Essa mudança de enfoque no ensino, porém, 

somente se torna realidade se o papel do professor em sala de aula for também 

modificado, assumindo uma série de novos discursos e novas habilidades além das 

tradicionais (CARVALHO, 2013).  

 

1.4 Ciência, tecnologia e sociedade  

 

O momento histórico declara-se o da era tecnológica, tal afirmação não resiste 

a um olhar crítico. Na atualidade, a tecnologia torna-se cada vez mais presente no 

cotidiano da humanidade. Nas produções da cultura humana, temos a Ciência e a 

Tecnologia que forjaram o modelo de sociedade que temos na contemporaneidade. A 

compreensão desses dois campos de conhecimento e as suas diferentes articulações 

com a sociedade conduzem as decisões que envolvem temas práticos de importância 

social. 

Nessa perspectiva, entendemos que muitas têm sido as propostas de oferecer 

ao aluno uma educação científica que se volta para os objetivos de uma formação 

mais abrangente e cidadã, no sentido de prepará-lo para processos de tomada de 

decisões. Uma dessas propostas é conhecida no campo educativo por enfoque 

Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS). 

A visão tecnocrática fundamenta-se no contrato social entre Ciência e 

Tecnologia (C&T) e propõe um modelo linear de progresso (Figura 1). Esse modelo 

indica que o desenvolvimento social é uma consequência do desenvolvimento 

científico, o qual promoveria o desenvolvimento tecnológico, que propiciaria o 

econômico, o qual, finalmente, permitiria o desenvolvimento social.  
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Figura 1 - Modelo linear de progresso 

 
Fonte: Adaptado de Auler e Delizoicov (2006). 

 

Esse modelo linear está calcado na perspectiva da neutralidade da C&T. 

Segundo Auler e Delizoicov (2006), essa concepção pouco crítica está alicerçada em 

três pilares: o determinismo tecnológico; a neutralidade das decisões tecnocráticas; e 

a perspectiva salvacionista da C&T. Esses três pilares, ao mesmo tempo que se 

sustentam, são reforçados pelo modelo linear de desenvolvimento, conforme 

representado na Figura 2. 

Figura 2 - Pilares do modelo linear de progresso 

 
Fonte: Adaptado de Auler e Delizoicov (2006). 

 

O modelo linear pode ser criticado tanto por estabelecer uma relação de 

causalidade entre desenvolvimento científico e desenvolvimento social quanto pela 

ideia que o serve de base: a de que a C&T é neutra. As decisões tecnocráticas não 

são neutras, mas, sim, políticas, pautadas por interesses – sobretudo o de impor a 

visão de que a C&T é uma panaceia a todos os problemas econômicos e sociais. 

Na segunda metade do século XX, ficaram mais frequentes e consistentes os 

discursos contendo considerações mais criteriosas sobre a Ciência, a Tecnologia e 

suas articulações com a sociedade. Parte desses diferentes discursos explicitava 

descontentamentos para a forma com que o campo da C&T estava respondendo aos 

problemas de ordens políticas e econômicas vinculados ao progresso científico e 

tecnológico e à degradação ambiental.  

Desenvolvimento 
científico (DC)

Desenvolvimento 
tecnológico (DT)

Desenvolvimento

econômico (DE)

Desenvolvimento 
social (DS)
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O movimento CTS e a perspectiva teórica de Paulo Freire convergem para uma 

maior democratização dos processos decisórios. Freire (1967) destaca a necessidade 

da superação da cultura do silêncio, buscando a participação para a constituição de 

uma sociedade mais democrática. Nesse sentido, o movimento CTS postula a 

superação do modelo de decisões tecnocráticas relativo a temas sociais que 

envolvem C&T (Figura 3), cuja compreensão que pauta essa aproximação está 

balizada por uma concepção de não neutralidade em C&T. 

 

Figura 3 - Temas 

 
Fonte: Adaptado de Auler e Delizoicov (2006). 

 

1.5 Pensamento latino-americano em ciência, tecnologia e sociedade 

 

              A articulação entre o PLACTS e o pensamento educacional de Paulo Freire 

surgiu a partir dos anos de 1960. Nessa articulação, evidencia-se a compreensão 

ampliada sobre a não neutralidade da ciência-tecnologia. Nesse sentido, a práxis 

educacional de Paulo Freire tem, em suas categorias centrais, o diálogo e a 

problematização, uma prática inédita no campo educacional, principalmente nessa 

década.  

Estudiosos, como o sociólogo peruano Aníbal Quijano (QUIJANO, 2005), 

pesquisaram o pensamento decolonial. Ao longo de seus 90 anos de idade, tornou-se 

referência das ciências sociais latino-americanas pela conceituação de colonialidade 

do poder. O Brasil, assim como os outros países latino-americanos, foi colonizado 

pelo pensamento eurocêntrico, com o empoderamento da sociedade branca e 

masculina. Na contemporaneidade, grupos que viviam às margens iniciaram 

movimentos de inclusão social e lutaram pela aquisição de espaço social. Esses 
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grupos são os indígenas, os quilombolas, as feministas e os de gênero. Para tal 

acontecimento, desafios colocam-se para o campo educacional.  

Desde a década de 1960, em países do Hemisfério Norte, no campo 

educacional, o denominado movimento CTS tem buscado contemplar a participação 

do estudante em discussões de temas que envolvem C&T. Na América Latina, no 

campo educacional, tal encaminhamento está apenas iniciando, havendo poucas 

ações institucionalizadas. Em linhas gerais, o movimento CTS repercute em contextos 

em que as condições materiais da população estavam razoavelmente satisfeitas. 

Contrariamente, na quase totalidade dos países da América Latina, um 

conjunto significativo da população é afetado por carência material. Além disso, ou 

melhor, vinculado a isso, a maioria desses países tem um histórico de passado 

colonial, cujas marcas se manifestam, por exemplo, naquilo que Freire (1970) 

denominou de cultura do silêncio, caracterizada pela ausência de participação do 

conjunto da sociedade em processos decisórios. 

Auler e Delizoicov (2015) relatam o fato de currículos escolares serem 

concebidos com a participação da comunidade escolar em redes públicas de ensino 

no Brasil no final dos anos de 1980. O eixo estruturante desses currículos é o que se 

denomina temas geradores, obtidos mediante um processo dialógico e 

problematizador sobre a realidade vivida pela comunidade escolar mediante uma 

investigação temática (FREIRE, 1970). No processo de conceber e executar 

currículos, uma práxis característica é a curiosidade epistemológica, vinculada ao 

querer conhecer e a uma predisposição engajada diante do objeto de estudo. 

O PLACTS surge, assim, em um momento histórico da denominada 

transferência tecnológica. Esse pensamento empreende uma práxis que questiona 

esse modelo de industrialização. Transferência de tecnologia (transferência: latim: 

transferre = transferir; tecnologia: grego: τεχνολογία) é a transferência de 

conhecimento técnico ou científico (por exemplo: resultados de pesquisas e de 

investigações científicas) em combinação com fatores de produção. 

Os precursores do PLACTS são representados por Varsavsky (1969, 1976), 

Herrera (1971, 1973), dentre outros, em sua maioria pesquisadores no campo das 

chamadas Ciências Naturais, vinculados a universidades argentinas. Nas décadas de 

1960 e 1970, destacavam que, no processo de transferência tecnológica, não estavam 

sendo transferidas ferramentas neutras, mas modelos de sociedade. 
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As duas práxis estão assentadas em pressupostos comuns postulados na 

superação da separação entre concepção e execução. Na concepção educacional 

bancária, foco principal da crítica de Freire, alguns concebem o currículo, outros o 

executam. No entanto, o encontro dessas duas caminhadas resulta em uma nova 

práxis. A teorização resultante da aproximação Freire-PLACTS permite a superação 

de um reducionismo, presente em encaminhamentos educacionais do campo CTS. 

A participação da sociedade em processos decisórios, sobre temas socio-

científicos, vem se limitando a uma avaliação dos impactos C&T na sociedade. Desse 

modo, o movimento de ensino de ciências com enfoque CTS surgiu com uma forte 

tendência de crítica ao modelo econômico desenvolvimentista. Todavia, o seu 

discurso foi incorporado em outros contextos, fato que levou ao aparecimento de 

muitas propostas de ensino que acabam por reforçar uma visão reducionista de CTS. 

A partir da concepção humanística de educação de Paulo Freire, são discutidos 

princípios a serem incorporados ao ensino de CTS, visando resgatar o caráter político 

dessa abordagem educacional (SANTOS, 2008). 

     A lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases 

da educação nacional, afirma que a Educação Básica é formada pela Educação 

Infantil (EI), Ensino Fundamental (EF) e Ensino Médio (EM) e tem por finalidades 

desenvolver o/a educando/a, assegurando sua formação comum indispensável para 

o exercício da cidadania e fornecer meios para que ele progrida em estudos 

posteriores. Nesse contexto, o EM é a etapa final da Educação Básica e tem por 

finalidades: 

 I - a consolidação e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no 
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;  

II - a preparação básica para o trabalho e a cidadania do educando, para 
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade 
a novas condições de ocupação ou aperfeiçoamento posteriores;  

III - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a 
formação ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do 
pensamento crítico; 

IV - a compreensão dos fundamentos científico-tecnológicos dos processos 
produtivos, relacionando a teoria com a prática, no ensino de cada disciplina. 
(BRASIL, 1996). O EM, conforme a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), é 
oferecido com prioridade pelo Estado e Distrito Federal. A formulação das 
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) fica atribuída ao Conselho Nacional 
de Educação (CNE), à Câmara de Educação Básica (CEB) através da Lei nº 
9.131/95, e da LDB. Esta é responsável por deliberar sobre as DCN propostas 
pelo Ministério da Educação e assegurar a participação da sociedade para o 
aperfeiçoamento da educação brasileira. As DCN para a Educação Básica 
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(EB) têm origem na emergência da atualização das políticas públicas 
educacionais para garantir o direito de todo brasileiro à formação humana e 
cidadã e à formação profissional, no âmbito da vivência e convivência do 
ambiente educativo (BRASIL, 2010). 

1.6 Currículo de Ciências da Natureza (Biologia, Física e Química) 

O currículo de Ciências da Natureza do Estado de São Paulo (2011) descreve 

o ensino de Biologia com um breve histórico: 

Nas décadas de 1950 e 1960, no panorama internacional e brasileiro, as 

propostas curriculares para o ensino de Biologia passaram a incorporar significativas 

mudanças, entre as quais se destacam o critério de seleção e organização dos 

conteúdos biológicos segundo sua relevância e atualidade social, bem como a 

valorização dos procedimentos de investigação como estratégia privilegiada de ensino 

e aprendizagem.  

Nas décadas de 1960 e 1970, com a tradução, adaptação e divulgação de duas 

versões do projeto norte-americano conhecido como Biological Science Curriculum 

Study (BSCS), de certa forma essas diretrizes passaram a circular no ensino brasileiro 

          Na década de 1980, a Secretaria da Educação do Estado de São Paulo, em 

processo coletivo de trabalho entre as Universidades e a rede de professores, 

elaborou uma proposta curricular em que se reafirmava o critério da relevância social 

dos conteúdos para a seleção e a organização dos conteúdos programáticos. 

          A proposta defendia ainda três outros princípios teórico-metodológicos: a 

importância de resgatar a visão mais ampla das interações entre os seres vivos e o 

meio em que vivem, em detrimento da redução dos aspectos físicos ou químicos dos 

organismos (o chamado enfoque ecológico); a evolução como linha unificadora dos 

conteúdos; a importância de que os alunos vivenciem atividades práticas e de 

investigação (em laboratório, trabalhos de campo, pesquisas). 

         Na década de 1990, com a publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais 

pelo Ministério da Educação, esses princípios foram ratificados de certa forma, a 

exemplo do que acontece também na presente proposta. 

          O ensino de Biologia busca respostas às indagações sobre a origem, a 

reprodução, a evolução da vida natural e da vida humana, em toda sua diversidade 

de organização e interação. A Biologia promove avanços tecnológicos no sistema 

produtivo, na saúde pública, na medicina diagnóstica e preventiva, na manipulação 

gênica, alguns desses assuntos são controversos, envolvendo inúmeras questões 
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éticas. Dominar conhecimentos biológicos permite participar de debates 

contemporâneos, como o das manipulações gênicas, e compreender melhor 

problemas da atualidade, como o das doenças endêmicas e epidêmicas, das ameaças 

de alterações climáticas, entre tantos outros desequilíbrios sociais e ambientais. 

O currículo escolar tem um significado muito amplo, abrangendo todas as 

experiências escolares cotidianas. A palavra currículo remete, em muitos casos, a 

uma espécie de ementa, em que se incluem métodos de aprendizagem e todo o 

conteúdo programático para o estudo, porém ele é bem mais amplo do que isso, o 

currículo apresenta lutas e resistências, pode-se sempre pensar no currículo formal e 

no currículo em ação.  

O currículo é discutido em suas múltiplas vertentes, por suas diversas 

definições, como um problema da educação escolar a ser resolvido, como área de 

conhecimento, relação de matérias, grade escolar. Prioriza fronteiras com o poder, o 

conhecimento, a ética e a cultura, inserindo-se no contexto globalizado. Destaca a 

função dos elementos envolvidos no processo do currículo escolar e toma a 

democracia política e a justiça social como horizontes curriculares.  

Para Chizzotti (2017), o currículo é o núcleo fundamental dos sistemas de 

ensino que se incumbem de legar a todos os cidadãos os conhecimentos, valores e 

práticas que assegurem a formação do cidadão e a coesão nacional. O currículo 

condensa, na prática educativa, os grandes debates ideológicos sobre a formação 

humana, a legitimação do conhecimento verdadeiro e a fragorosa disputa política pela 

hegemonia internacional do conhecimento científico.  

Nesse século, intensificaram-se as contendas em torno daquilo que deve 

constituir um padrão comum e universal de conhecimentos que atenda às 

necessidades educacionais básicas de uma sociedade democrática e assegure 

igualdade de oportunidades a todos os cidadãos. 

O currículo é, dessa forma, um território demarcado e regrado do conhecimento 

correspondente à área do conhecimento, sendo uma seleção organizada dos 

conteúdos a aprender. As noções de currículo como processo de ensino e de 

aprendizagem estão mais expostas ao controle, com sequência, completude e, 

posteriormente, certificação. O que veio a se chamar currículo escolar ganha 

expressão com o desenvolvimento dos Estados Nacionais. Historicamente, o 

processo de escolarização, entendido como institucionalizado, sequenciado e 

passível de avaliação e controle (CHIZZOTTI; PONCE, 2003). 
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 Santomé (2013) faz uma análise das implicações curriculares na educação 

escolar. O autor focaliza os aspectos destoantes que inviabilizam uma prática 

pedagógica emancipatória e democrática como atributos da justiça social, em que 

muitos saberes e práticas acabam grosseiramente configurando-se como obstáculos 

a um ensino comprometido com a sociedade e que permite às crianças, aos jovens e 

aos adultos, em um processo de escolarização, possibilidades outras, inscritas em 

uma transformação da realidade circundante e em uma perspectiva abrangente e 

potencialmente significativa. Isso por meio da socialização solidária, consciente, 

crítica e reflexiva do saber cultural disponibilizado nos inúmeros contextos de 

formação presentes na cultura humana. 

O conhecimento científico e tecnológico intervém no modo de vida e na forma 

como a sociedade se organiza contemporaneamente. Isso exige investir na formação 

de um sujeito transformador do seu meio, que reflita, proponha, argumente e aja com 

base em fundamentos científicos e tecnológicos, de modo intencional e consciente, 

em todos os âmbitos da vida humana. Os procedimentos de investigação devem 

considerar também o modo como o conhecimento científico foi construído ao longo do 

tempo, sendo produto de relações históricas, sociais e culturais. Conhecer a História 

das Ciências permite compreender diferentes narrativas, perspectivas e atores, de 

modo a valorizar as múltiplas experiências humanas em uma reflexão que considere 

o contexto dos fenômenos, dos fatos, das evidências e dos registros, desmistificando 

estereótipos e valorizando a construção do conhecimento em sua temporalidade. 

O sujeito transformador é o professor que atua na sala de aula. Para tanto, 

vamos abordar brevemente os cursos de formação de professores. 

Os cursos de formação inicial de professores, ao desenvolverem um currículo 

formal com conteúdo de estágios distanciados da realidade das escolas, pouco tem 

contribuído para gestar uma nova identidade do profissional docente. Ao não colocar 

o exercício da docência como o ponto de partida e o de chegada da formação, acabam 

por delinear um professor desvinculado da prática cotidiana, não lhe possibilitando 

articular e traduzir os novos saberes em novas práticas (FUSARI, 1988).   

A formação de professores passou por diversas reformulações no decorrer das 

décadas do século XX, que se intensificaram a partir dos anos de 1990 com a 

interferência e pressão de organismos multilaterais internacionais, partindo da 

premissa que a formação docente era o maior problema na crise da educação. As 

reformas educacionais, incluindo as relativas à formação docente, passaram por 



40 

 

modificações influenciadas pelos documentos internacionais a fim de obter o 

financiamento, adequando-as à sua ideologia e recomendações neoliberais.  

Assim, a educação torna-se mais um espaço de alargamento e acumulação do 

capital adotando o Estado Mínimo para a maior eficiência e produtividade, alinhando-

se às exigências do mercado de trabalho. Correspondendo às expectativas 

neoliberais e visando atender maior quantidade de estudantes com a expansão e 

obrigatoriedade da educação, as reformas educacionais sobre a formação de 

professores caminharam para atender a formação de um maior contingente de seus 

profissionais, pouco se preocupando com a qualidade da formação desses 

professores. Buscando atender os interesses mercadológicos, as leis foram 

afrouxadas ou ajustadas visando atender os interesses do grupo de empresários e 

grandes corporações, comprometendo a qualidade da formação do professor. 

Segundo Nóvoa (1999, p.10) “É verdade que os professores estão presentes 

em todos os discursos sobre a educação. Por uma ou por outra razão, fala-se sempre 

deles.” 

Saul (2016) afirma que a produção de conhecimento é uma prática social que 

se faz no coletivo, com o aporte de múltiplos olhares e experiências daqueles que 

participam da investigação. 

Os estudos e pesquisas na área de formação de professores têm crescido 

expressivamente no cenário mundial desde o final da década de 1970, e ainda hoje 

têm espaço de destaque entre as pesquisas da área de educação. Essa atenção deve-

se em parte ao fato de que o professor tem um papel crucial para o desenvolvimento 

intelectual e das condições para intepretação e desnaturalização do mundo em seus 

alunos. Sendo assim, é importante contemplar as políticas de formação inicial dos 

professores, permitindo que em etapas posteriores ocorra o aperfeiçoamento 

profissional de fato desses profissionais, e não um complemento à defasada formação 

anterior (GATTI, 2008). 

 Feldmann (2005) explicita que: 

 [...] escrever sobre formação de professores e contemporaneidade nos convida e 
reviver as inquietudes e as perplexidades na busca de significados do que é ser 
professor no mundo de hoje. Professor, sujeito histórico que professa saberes, valores, 
atitudes, compartilha relações e, junto como o outro, elabora a interpretação e a 
reinterpretação acerca do mundo construindo pessoas ao efetivar a construção de si 
mesmo. (FELDMANN, 2005, p. 9). 
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Importa nesta missão e ação saber e conhecer o que ensinar, sobre o que 

ensinar como ensinar e porque ensinar, (estes conhecimentos e não outros) a quem 

ensinar, e, sobretudo que projetos políticos pedagógicos poderiam ser vinculados e 

incorporados às diferenças escolares, de modo a que as questões sociais, culturais, 

econômicas sejam estudadas e possam intercomunicar com os problemas do mundo 

de trabalho contemporâneo. 

Delizoicov e Cunha (2016) descrevem o consenso da comunidade científica 

onde a formação profissional não se encerra com a conclusão da licenciatura, pois os 

professores no exercício da docência enfrentam situações com características únicas, 

que exigem respostas únicas. 

O currículo educacional dos anos de 1970 era fundamentado em teorias de 

tendências do reprodutivismo e do tecnicismo. Na pedagogia tradicional o professor é 

a figura central e o educando é um receptor passivo dos conhecimentos considerados 

como verdades absolutas, instrumentaliza-se com repetição de exercícios e exigência 

de memorização.  

De acordo com Fusari (1988), a educação escolar era oferecida somente aos 

filhos das famílias mais poderosas política e economicamente e o processo ensino-

aprendizagem se dava de modo que o professor expunha a matéria ao aluno e 

propunha exercícios de fixação sobre o tema. Desse modo, o professor era o centro 

do processo. Os conteúdos, por sua vez, não possuíam compromisso com a realidade 

dos alunos ao passo que aqueles que apresentavam dificuldade de aprendizagem não 

recebiam o suporte necessário. Contrapondo-se a esse sistema educacional, surge o 

movimento do pensador Paulo Freire. 

O educador Paulo Freire denominou como educação bancária aquela que 

procura reproduzir os interesses da classe dominante, não interessada em que os 

alunos desenvolvam o pensamento crítico. 

A visão reprodutivista é marcada pela sociedade com divisão de grupos e 

classes antagônicas que se relacionam a base da força de produção. A burguesia 

versus o proletariado. A educação se caracteriza como reprodutora podendo ser 

utilizada como instrumento de adaptação do aluno sem a problematização do contexto 

social vivido (alienante ou não crítica). Reproduz a estrutura socioeconômica e política 

da sociedade ao repassar os valores e a ideologia da classe econômica dominante. 
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Na concepção analítica busca-se a compreensão lógica com a fragmentação 

do conteúdo. O aluno realiza séries de exercícios e tarefas repetitivas onde espera-se 

que ocorra o processo de aprendizagem. 

A pedagogia Tecnicista ou Behaviorista caracteriza-se pelo fato de o educando 

ser visto como depositário passivo dos conhecimentos, que devem ser acumulados 

na mente através de associações; o professor é quem deposita os conhecimentos, 

pois ele é visto como um aplicador de manuais; sendo sua prática extremamente 

controlada; articula-se com o Capitalismo formando mão de obra especializada para 

o mercado de trabalho. Consiste em uma educação mecânica e desumanizadora, 

forma o indivíduo mecânico e acrítico e valoriza a memorização. Ao descrever todas 

essas tendências, no decorrer da atualidade temos a Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC). 

Lembrando que apesar da Resolução CNE/CP Nº 2, de 20 de dezembro de 

2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de 

Professores para a Educação Básica e institui a Base Nacional Comum para a 

Formação Inicial de Professores da Educação Básica (BNC-Formação), ainda 

persistem as dificuldades e a consolidação da BNCC democrática, federativa e 

diferenciada (CURY; REIS; ZANARDI, 2018).   

Nesse sentido, o significado de ensinar e aprender Ciências na 

contemporaneidade considera os diversos processos de transformações e de 

fenômenos naturais e os decorrentes da ação humana ao longo do tempo, a 

necessidade de mobilizar nos estudantes o aprimoramento e a ampliação de 

habilidades/conhecimentos para o enfrentamento adequado desse contexto em 

transformação.  

Sabemos que apenas a elaboração de uma base curricular nacional não poderá 

obter êxito se não for bem trabalhada pela base (professores) e isso envolve uma 

série de elementos como condições de trabalho, estrutura, motivação e formação 

qualificada dos professores. 

O Estado de São Paulo deseja tornar o percurso do Ensino Médio mais atraente 

para os jovens estudantes, pois existem altas taxas de evasão - expulsão escolar no 

dizer de Freire (1970) e de abandono. Para cumprir com os objetivos educacionais, é 

imprescindível assegurar que os estudantes sejam sujeitos críticos, autônomos, 

criativos e responsáveis. 
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 Hallwas (2020) denuncia o caráter normativo da BNCC sinalizando políticas de 

currículos que devem ser construídas na escola, independente das desigualdades 

presentes em cada território nacional. Anunciando situações-limites divergentes 

socialmente. Na maioria das vezes, os professores de Biologia ficam engessados 

pelos conteúdos fragmentados dos planos curriculares. 

Moehlecke (2012) afirma que as principais críticas às DCNEM de 1998 são: a) 

a subordinação da educação ao mercado; b) a separação entre formação geral e 

formação para o trabalho; c) o poder de indução relativamente limitado das diretrizes. 

A BNCC de Ciências organiza as habilidades e os objetos de conhecimento em 

três unidades temáticas que se repetem ao longo do ensino: Matéria e Energia, Vida 

e Evolução e Terra e Universo. Esse currículo para o Ensino Médio encontra-se em 

fase de implantação e, no momento em função da Pandemia de Coronavírus foram 

poucas as aulas presenciais em 2020 e 2021.  

A seguir, o Quadro 1, mostra a organização das habilidades. 
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Quadro 1 - BNCC de Ciências – Habilidades 
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Fonte: Adaptado de Brasil (2018, pp. 555-557). 

 
 

No quadro acima, é possível identificar a fragmentação e a descontextualização 

dos conteúdos com a ausência da leitura da realidade na vida dos alunos. As 

condições da realidade concreta conduzem à sub existência de vidas adversas em 

situações-limites e formas opressivas de relacionamento entre os sujeitos. O diálogo 

no confronto das situações-limites direciona os processos de problematização e 

conscientização. Conscientização que, segundo Freire (1970), é o processo contínuo 

através do qual o educando se encaminha para a consciência crítica. 

Hallwas (2020, p. 71-80) descreve que a formação dos jovens no Ensino Médio 

fica à deriva em razão das injustiças que fortalecem o jogo de interesses capitalistas, 

pois, além da existência de padrões formativos descolados das realidades 

econômicas, o entendimento do processo formativo para “possibilitar o 

prosseguimento dos estudos a todos aqueles que assim o desejarem” revela que a 

política de currículo para o Ensino Médio é ofertada como “possibilidade” e não como 

um direito. Compreender as singularidades culturais e políticas de cada escola e de 

cada estado, a favor de uma certa “qualidade”, de referência nacional, pressupondo 
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que, com o alinhamento dos conhecimentos ofertados, a justiça social deve acontecer, 

é intento deveras contraproducente. Ademais, a realidade de injustiças sociais existe 

e é reforçada por intermédio do alinhamento educacional promovido pela Base, na 

vida do estudante. 

Os fundamentos da obra de Freire permitem superar as críticas encontradas. 

Aproximações entre Freire e CTS/CTSA foram e estão sendo realizadas por 

pesquisadores como Auler (2002), Auler e Delizoicov (2006), Santos (2008), 

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), os quais buscam novos olhares para a 

ciência, a tecnologia, a sociedade e a humanização, a partir da concepção freireana. 

1.7 Estudos correlatos  

Os estudos correlatos foram pesquisados na BDTD. No fluxograma da Figura 

4 a seguir, apresentamos as quatro etapas da pesquisa: i - identificação com 

indexadores Paulo Freire; e Ensino de biologia, totalizando 1217 trabalhos de 

pesquisa; ii - seleção no período de 2000-2019, excluídos por duplicidade, e seleção 

após leitura dos resumos; iii – elegibilidade: texto completo com disponibilidade online, 

excluído por não responder à questão norteadora; iv - incluídos e considerados teses 

e dissertações com qualidade metodológica. 

Figura 4 – Fluxograma das etapas de seleção para o material de estudos correlatos 
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Fonte: A autora, 2021. 

 

Na BDTD, foram encontrados 1217 trabalhos entre teses e dissertações. 

Destes, foram selecionados dez, que podem ser identificados como estudos 

correlatos, apresentados no Quadro 2 a seguir. 

Quadro 2 - Dissertações e teses pesquisadas e selecionadas 
Título Ano/ autor Palavras-chave 

Aspectos sócio-científicos em 
aulas de química (Tese) 

Wildson Luiz Pereira Santos 
(2002) 

 
Diálogo; 

Currículo; 
Paulo Freire. 

O ato de ensinar Ciências: 

limites e possibilidades da 

prática pedagógica em sua 

relação com as diferentes 

concepções de práxis 

(Dissertação) 

 

Cristiane Aparecida 
Madureira 

(2019) 

Práxis transformadora; 
Paulo Freire. 

Oficinas colaborativas de 
produção de material didático 
para o ensino de ciências na 
educação básica 
(Dissertação) 

Gabriel Baudson Godoi Silva 
(2019) 

Paulo Freire; 
Formação de professores; 

Oficinas. 
 
 

A alfabetização científica: 
ensino de ciências naturais no 
ensino fundamental da rede 
municipal de educação de 
Jaraguá do Sul- SC (Tese) 

Anadir Elenir Pradi 
Vendruscolo 

(2016) 

Ensino de ciências; 
Alfabetização científica; 

Currículo; 
Metodologia investigativa. 
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Currículo, tecnologias e 
alfabetização científica: uma 
análise da contribuição da 
robótica na formação de 
professores (Dissertação) 
 

Tatiana Souza Luz 
Stroeymeyte 

(2015) 
 
 
 

Currículo; 
Novas tecnologias; 

Robótica; 
Ensino de ciências; 

Alfabetização científica. 

A construção do currículo na 
perspectiva popular crítica das 
falas significativas às práticas 
contextualizadas (Tese) 

Antonio Fernando Gouvêa da 
Silva 

(2004) 

 

Currículo; 
Educação popular; 

Professores. 

 
O currículo crítico-libertador 
como forma de resistência e 
de superação da violência 
curricular (Tese) 

Valter Martins Giovedi 
(2012) 

Currículo; 
Escola pública paulista; 

Violência curricular. 

 
O lugar de Paulo Freire na 
atualidade: o que sabem 
professores e professoras 
(Tese) 

Tatiana Pinheiro de Assis 
Pontes 
(2017) 

Paulo Freire; 
Formação de professores; 

Escola Pública 

 
Educação científica como 
laboratório de diálogos 
fraternos 
(Dissertação) 

Ana Paula de Oliveira Miranda 
(2019)  

Diálogo 
Formação de professores 

Paulo Freire 

Meio ambiente e 
interdisciplinaridade nas 
escolas Públicas Estaduais 
de Rialma 
(Dissertação) 

Borges Assunção 
(2019) 

Ensino 
Paulo Freire 

Fonte: A autora (2021) 

Santos (2002) em sua tese, Aspectos sócio científicos em aulas de química, 

analisou os aspectos socio científicos (ASC) visando a identificação de avanços e 

limitações com discussões de implicações para o currículo e para o processo de 

formação de professores em relação aos propósitos do letramento científico e 

tecnológico na perspectiva de formação para a cidadania. Em conclusão, os estudos 

mostraram que os ASC potencializam o estabelecimento de interações dialógicas, 

possibilitando a introdução de atitudes e valores humanos, e sendo configurados 

como elementos constitutivos dos currículos de ciências. 

Madureira (2019) em sua dissertação, intitulada O ato de ensinar Ciências: 

limites e possibilidades da prática pedagógica em sua relação com as diferentes 

https://tede2.pucsp.br/browse?type=author&value=Silva%2C+Antonio+Fernando+Gouv%C3%AAa+da
https://tede2.pucsp.br/browse?type=author&value=Silva%2C+Antonio+Fernando+Gouv%C3%AAa+da
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concepções de práxis, pesquisa o ato de ensinar dos docentes de Ciências da 

Natureza da rede pública estadual paulista. Conclui com a denúncia e anúncio, de 

acordo com a perspectiva freireana. Denúncia do foco epistêmico empírico que limita 

o docente na dialética de sua práxis. Anúncio pela superação do ensino científico 

metódico, por um ensino científico de caráter epistêmico praxiológico, no âmbito de 

uma prática educativa autêntica. Daí a necessidade de implementação de processos 

de caráter praxiológico transformador na formação permanente de professores, via 

estabelecimento de parcerias com órgãos públicos educacionais. 

Na dissertação de mestrado de Silva (2019), intitulada Oficinas colaborativas 

de produção de material didático para o ensino de ciências na educação básica, foi 

adotado o modelo de oficinas colaborativas que converge com a pedagogia de Paulo 

Freire. Tal convergência possibilitou unir uma prática pedagógica dialógica e amorosa, 

com o desenvolvimento epistêmico do espírito científico, originando uma prática 

dialógico-investigativa voltada para o ensino de ciências. Seu resultado foi a 

transformação da sala de aula em um ambiente de aprendizagem, oportunizando 

situações de aprendizagem e explorando todo seu potencial didático-metodológico em 

prol da melhoria no ensino e na aprendizagem de ciências. 

Vendruscolo (2016), em sua tese de Doutorado A alfabetização científica: 

ensino de Ciências Naturais no Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educação 

de Jaraguá do Sul-SC, pesquisou a materialização da alfabetização científica no 

ensino de ciências do quarto ano do Ensino Fundamental. A autora concluiu que não 

foi possível evidenciar a concepção de alfabetização científica nas diretrizes para o 

ensino de ciências que orientam o professor a utilizar as metodologias investigativas 

para o desenvolvimento das aulas. 

Stroeymeyte (2015), em sua dissertação de Mestrado, intitulada Currículo, 

tecnologias e alfabetização científica: uma análise da contribuição da robótica na 

formação de professores, pesquisou a aplicação da robótica com os eixos temáticos 

do currículo de ciências e utilizou os princípios da teoria freireana. Na pesquisa, foi 

encontrado o potencial para o desenvolvimento do ensino por investigação; para o 

desenvolvimento de uma educação emancipadora em que o indivíduo é consciente 

de seu papel transformador; e para aplicação do método científico para a aproximação 

da sala de aula com a pesquisa científica. 

Silva (2004), em sua tese de doutorado intitulada : A construção do currículo 

na perspectiva popular crítica das falas significativas às práticas 
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contextualizadas, pesquisou a proposta político-pedagógica com o Projeto 

Interdisciplinar via Tema Gerador, compreendido como um processo de formação 

permanente e coletiva dos educadores, envolvendo toda a comunidade escolar, na 

perspectiva de buscar a superação da dicotomia entre teoria e prática a partir dos 

conflitos e contradições vivenciados no contexto da escola pública. Concluiu que as 

relações entre esses movimentos e as políticas educacionais curriculares que os 

desencadearam no intuito de caracterizar avanços e dificuldades observados nas 

práticas analisadas e as condições necessárias para que sua implementação se dê 

de forma coerente contribuíram efetivamente para a construção de uma comunidade 

escolar autônoma, comprometida com a transformação da realidade sociocultural. 

Giovedi (2012), em sua tese de doutorado intitulada O currículo crítico-

libertador como forma de resistência e de superação da violência curricular, analisou 

situações de conflito em contraposição a essa violência, recorreu ao currículo crítico-

libertador e às suas categorias teórico-práticas como alternativas no sentido de resistir 

e de superar as práticas desumanizadoras inerentes ao currículo hegemônico das 

escolas públicas estaduais.  Conclui tendo no horizonte que essa pesquisa possa 

contribuir no esclarecimento de conceitos e propor modos de re(inventar) o legado 

freireano, fortalecendo a práxis crítico-transformadora daqueles que atuam ou 

pretendem atuar (seja no nível das políticas públicas, seja no nível da escola) a partir 

do paradigma do currículo crítico-libertador. 

Pontes (2017) na tese intitulada O lugar de Paulo Freire na atualidade: o que 

sabem professores e professoras, pesquisou o lugar ocupado por Paulo Freire nos 

referenciais teóricos de professores de educação básica de escolas públicas 

brasileiras. Confirma a ausência de políticas e de ações de formação docente, até 

mesmo dentro das escolas, que garantam o acesso e o estudo efetivo da obra de 

Paulo Freire pelos professores. Defende a tese de que, para Paulo Freire ocupar o 

espaço de referência teórica dos professores, é fundamental a implementação de 

políticas e ações específicas no âmbito da formação docente, tanto na esfera inicial 

como na formação continuada. 

Miranda (2019) na dissertação, Educação científica como laboratório de 

diálogos fraternos, pesquisou a deficiência na formação inicial dos professores de 

ciências, que se apresenta fragmentada e distante do preparo necessário para um 

posicionamento reflexivo para uma educação para uma cidadania global. A pesquisa 

resultou, por fim, numa proposta de intervenção didática na forma de curso de 
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extensão cuja base teórico-metodológica tem por pilares a perspectiva dialógica da 

educação de Paulo Freire. 

Assunção (2019) na dissertação Meio ambiente e interdisciplinaridade nas 

escolas Públicas Estaduais de Rialma pesquisou a educação ambiental em escolas 

públicas. Os resultados revelaram que os alunos entendem o conceito de meio 

ambiente e sua problemática, entretanto sem relacioná-lo com a dimensão social e 

cultural. A seguir os fundamentos freireanos. 
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2 FUNDAMENTOS FREIREANOS 

O sujeito da práxis baseia-se na ideia defendida por Paulo Freire (1970) visto 

que o ser humano se humaniza e se constrói no tempo histórico e em determinado 

espaço social. A realidade social objetiva é produto da ação dos homens e, assim 

como ela não existe por acaso, também não se transforma por acaso. Nesse sentido, 

transformar a realidade “[...] é tarefa histórica, é tarefa dos homens” (FREIRE, 1970, 

p. 39). 

Freire destaca a atenção para o processo de humanização em sua obra: 

 

Tenho chamado a atenção para a natureza humana construindo-se social e 
historicamente e não como um a priori. A trajetória pela qual nos fazemos 
conscientes está marcada pela finitude, pela inconclusão e nos caracteriza 
como seres históricos (FREIRE, 1996, p. 75). 
 
 

Nesse ponto, a natureza humana ancora-se nas tomadas de decisões e na 

construção enquanto ser social, considerando o aluno como sujeito histórico social, 

capaz de refletir sobre suas ações e desconstruindo e reconstruindo sua prática no 

cotidiano. 

Pernambuco (1993) afirma que os alunos já têm muitas informações sobre o 

assunto a ser estudado, eles trazem para a sala de aula não só informações como 

ainda concepções e explicações, às vezes, tão consolidadas que geram um conflito 

com o conhecimento a ser apreendido. 

De acordo com Pernambuco: 

 

Ao criar as condições para o próprio conhecimento ser adquirido de forma ativa, 
sendo principalmente as informações o suporte necessário para a composição 
de seus padrões e formas de padrões, podemos entendê-lo como socialmente 
construído, e, portanto, em modificação permanente (PERNAMBUCO, 1993, 
p. 25). 
 

A construção do conhecimento nas relações sociais que os sujeitos 

estabelecem e, portanto, a realidade local é geradora de conteúdo para os processos 

de programações escolares. 

Na obra Ousadia no diálogo: Interdisciplinaridade na escola pública, 

Pernambuco retrata a importância do diálogo na sala de aula e a facilitação do trabalho 

educacional, pois, assim, ocorre a elucidação do interesse dos alunos por 

determinados assuntos. 
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O diálogo é essencial para o respeito ao pensamento do outro, estabelecendo 

a comunicação. O educador não pode se deter apenas no livro didático, devido ao 

componente estático e sim potencializar as aulas com inovações dinâmicas. A seguir 

os referenciais freireanos. 

 

2.1 Referenciais freireanos 

 

Paulo Freire é reconhecido internacionalmente como um dos maiores 

educadores do século XX por ser autor de uma pedagogia a favor da libertação dos 

oprimidos. Segundo Saul (2016), a obra de Paulo Freire vem sendo reeditada em 

vários países do mundo. O seu livro mais importante, Pedagogia do Oprimido, foi 

traduzido em mais de 20 idiomas. Citado na literatura como o autor que estudou e 

revolucionou o conceito de educação no Brasil, seu pensamento é referência e tema 

de estudo, independentemente do passar dos anos, pois está fundamentado na 

prática educativa. Sua obra segue atual e com amplo interesse de pesquisadores, 

conforme afirma Saul (2016): 

A atualidade do pensamento de Paulo Freire vem sendo demonstrada pela 
multiplicidade de trabalhos teórico práticos que se desenvolvem, tomando o 
seu pensamento e a sua prática como referências, em diferentes áreas do 
conhecimento, ao redor do mundo. A crescente publicação de suas obras, 
em dezenas de idiomas e a ampliação de fóruns, cátedras e centros de 
pesquisa criados para pesquisar e debater o legado freireano são indicações 
da grande vitalidade do seu pensamento (SAUL, 2016, p. 16). 

 

As tramas conceituais consistem em representações de proposições 

compostas por conceitos e suas interconexões; uma explicação esquemática entre 

um conceito central relacionado a outros conceitos. A construção da trama é uma ação 

criadora que permite novas sínteses críticas sobre aspectos da teoria e da prática 

(SAUL; SAUL, 2018). 

As tramas conceituais são recursos teórico-metodológicos que vêm sendo 

utilizados na Cátedra Paulo Freire desde 2011. Na prática, a construção de tramas 

são formas de trabalhar com conceitos apresentados na obra de Paulo Freire. Assim, 

apresenta valiosa contribuição para análise dos dados e representação de conceitos 

e evidências. Baseada na trama conceitual freireana, articulamos o ensino de biologia 

e as categorias freireanas. A seguir, na Figura 5, trazemos uma trama conceitual 
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elaborada com categorias da pedagogia de Freire, que tem no centro o conceito de 

ato de ensinar. 

O ato de ensinar e, consequentemente, aprender tem vasta abordagem nas 

obras de Paulo Freire.  Pedagogia do oprimido (1970), Pedagogia da Esperança 

(1992) e Pedagogia da autonomia (2015), entre outros. 

O estudo das práticas educativas fundamentadas no pensamento de Paulo 

Freire requer empenho, dedicação e acima de tudo muito labor. Como a pesquisadora 

da educação em Paulo Freire, a profa. Dra. Ana Maria Saul líder da Cátedra Paulo 

Freire que se empenha no estudo da contribuição do pensamento de Paulo Freire 

para a melhoria da qualidade do ensino. 

Na obra pedagogia do oprimido são abordadas as questões da ontologia do ser 

oprimido e a educação bancária e desumanizadora, onde os alunos são vistos como 

uma tábula rasa.  “A concepção e a prática “bancárias”, imobilistas, “fixistas”, 

terminam por desconhecer os homens como seres históricos, enquanto a 

problematizadora parte exatamente do caráter histórico e da historicidade dos 

homens. Por isto mesmo é que os reconhece como seres que estão sendo, como 

seres inacabados, inconclusos, em e com uma realidade que, sendo histórica 

também, é igualmente inacabada” (FREIRE, 1970, p. 72). 

Em pedagogia da esperança Freire ressalta a necessidade da esperança 

crítica. Afirma que: [...] que a esperança é um imperativo existencial e histórico [...] por 

isso a esperança precisa apoiar-se na práxis (FREIRE, 1992, p.5). 

No livro pedagogia da Autonomia o termo ensinar é conceituado da seguinte 

forma: “Ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua 

produção ou a sua construção” (FREIRE, 2015, p. 13). 

O conceito acima afirma sobre a complexidade das relações entre o ensino e a 

aprendizagem. Contrapõe-se a transferência do conhecimento e enfoca a relevância 

da produção e construção da criação dessas possibilidades. A obra apresenta três 

eixos norteadores: 

1 - Não há docência sem discência; 

2 - Ensinar não é transferir conhecimento; 

3 - Ensinar é uma especificidade humana. 

Cada eixo norteador analisa as exigências a prática docente. Exigências como 

a rigorosidade metódica, a pesquisa, o respeito aos saberes dos educandos, a 

consciência do inacabamento, a curiosidade, o saber escutar e a disponibilidade para 
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o diálogo. Na obra pedagogia da autonomia Paulo Freire defende a formação 

permanente dos professores e a relação entre teoria e prática. Afirma a articulação 

entre os conteúdos com o mundo experiencial dos alunos. A seguir a trama conceitual 

freireana centrada no ato de ensinar. 

 

Figura 5 – Trama conceitual freireana centrada no ato de ensinar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: A autora, 2020.  

 

De acordo com Saul e Saul (2018), a representação gráfica auxilia a 

compreensão dos conceitos freireanos, sem que eles sejam postos em uma escala 

de valor ou de importância. As conexões entre os conceitos são representadas por 

setas e palavras que buscam dizer, de forma sintética, a relação existente, na 

perspectiva do autor da trama. As setas unidirecionais identificam uma articulação de 

um para outro conceito, significando identidade, associação, intencionalidade, 

pertencimento e outros. Setas bidirecionais significam que a articulação encontrada 

pode ter sua origem em ambos os conceitos relacionados. A trama conceitual pode 

integrar diferentes conceitos. 

 Nesta trama conceitual, foram analisados os elementos que a compõem, tendo 

como centralidade o ato de ensinar, referido nessa pesquisa, e as categorias 
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freireanas- leitura do mundo, diálogo, autonomia e criticidade como relacionadas ao 

conceito central dessa trama. 

 

2.2 O ato de ensinar deve partir da leitura do mundo 

 

 O ato de ensinar deve partir da leitura de mundo dos alunos, de sua realidade 

comunitária. Para Paulo Freire, conhecido internacionalmente pelo seu método de 

alfabetização, a leitura do mundo precede a leitura da palavra. No ato de ler o mundo 

ocorre a experiência existencial, que acontece desde o nascimento e continua por 

toda a vida.  

Ler o mundo é acompanhar criticamente o seu movimento, aprendendo seu 

sentido, sua significação e sua descodificação. A descodificação é a ação da 

interpretação dos sinais linguísticos, visuais, auditivos, táteis e outros. O mundo é o 

encontro das realidades históricas que se materializam na sociedade humana em 

diversas formas de ação. Para Freire (1970), a codificação e a descodificação 

permitem o desvelamento do mundo desumanizante, implica na ação e reflexão do 

homem sobre uma situação existencial concreta, para transformá-la.  

Em Alfabetização: leitura do mundo, leitura da palavra, a alfabetização é 

compreendida como uma ação política cuja leitura da palavra implica a leitura da 

palavra mundo (FREIRE; MACEDO, 2013). Os autores assim descrevem o ato de ler 

o mundo: 

O ato de aprender a ler e escrever deve começar a partir de uma 
compreensão muito abrangente do ato de ler o mundo, coisas que os seres 
humanos fazem antes de ler a palavra. Até mesmo historicamente, os seres 
humanos primeiro mudaram o mundo, depois revelaram o mundo e, a seguir, 
escreveram as palavras. Os seres humanos não começaram por nomear A! 
F! N! Começaram por liberar a mão e apossar-se do mundo (FREIRE; 
MACEDO, 2013, p. 15).   

 

Nessa reflexão, há a valorização dos saberes que os alunos trazem para a sala 

de aula, assim como o reconhecimento da existência de uma sabedoria no sujeito, 

que contribui para o processo de aprendizagem.  

A Importância do Ato de Ler é um livro de Freire (1991), no qual são descritos 

os aspectos da biblioteca popular e a relação com a alfabetização de adultos 

desenvolvida na República Democrática de São Tomé e Príncipe. 

Concomitantemente, o texto esclarece-nos que a leitura da palavra é precedida pela 
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leitura do mundo e, também, enfatiza a importância crítica da leitura na alfabetização, 

colocando o papel do educador no contexto educacional, em que o seu fazer deve ser 

vivenciado, dentro de uma prática concreta de libertação e de construção da história, 

inserindo o alfabetizando em um processo criador, sendo, também, um sujeito.  

Paulo Freire designa a leitura do mundo e da palavra como um direito subjetivo, 

pois dominando signos e sentidos nos humanizamos, acessando mediações de poder 

e cidadania. 

Na educação bancária, as pessoas são alienadas, dominadas e oprimidas. Na 

Pedagogia do Oprimido, livro que continua sendo editado e discutido entre 

educadores do mundo inteiro, Paulo Freire apresenta a importância e a necessidade 

de uma pedagogia problematizadora e emancipatória, em oposição à pedagogia da 

classe dominante, que contribua para a libertação do ser humano e para a 

transformação da sociedade. 

Com tal filosofia, o educador, por intermédio de uma educação dialógica 

problematizadora e participante, alicerçada na confiança do povo, na fé dos homens 

e na criação de um mundo onde cada homem seja valorizado pelo que é, onde a 

liberdade do povo deve atender à perspectiva do oprimido e não do opressor 

Conforme Lopes e Rosso (2017), no trajeto de suas obras, Paulo Freire 

questionou os modelos educacionais tradicionais de ensino por entender que estes 

apresentavam uma falta do caráter transformador da realidade humana e social. 

Na concepção de Freire nos modelos tradicionais, o educador deposita 

informações nos educandos como se fosse uma educação bancária, em que o 

professor deposita o conhecimento no aluno. Dessa forma, o ser humano é estimulado 

a ser um mero espectador do mundo com tendência a permanecer como é: o sujeito 

não se indaga, não busca respostas nem cria novas maneiras de se fazer no mundo, 

com o mundo e com os outros. Na educação bancária, o educador acredita ser o dono 

do saber e empossa-se como o sujeito do processo educativo. O que, então, Freire 

(1970) propõe é uma educação problematizadora e libertadora. A educação 

problematizadora é reflexiva, com um constante ato de desvelamento da realidade. O 

modelo de educação transformadora defende a ideia de que o ser humano está sendo, 

pois é inconcluso, isto é, inacabado por natureza (FREIRE, 1992).  

Com a proposta problematizadora, a educação não se restringe a um ato de 

narrar, de depositar, de transferir conhecimentos e valores aos educandos. Trata-se 

de um processo cognoscente em que os sujeitos encaram o objeto cognoscível (o 
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conhecimento) como um meio para lutarem pela transformação da realidade, o que 

implica a transformação de si mesmos. Assim, o ato de ensinar Biologia deve partir 

da leitura de mundo dos alunos, da história do entorno, da cultura, das relações 

humanas que levam em consideração o aspecto subjetivo e social. 

Na educação libertadora, não deve haver a verticalidade na relação entre 

educador e educandos, pois ninguém educa ninguém, mas são os seres humanos 

que se educam entre si. O ato de educar envolve uma dimensão mais ampla, consiste 

em valorizar o outro em um contínuo exercício de se fazer no mundo, com o mundo e 

com os outros. Por que na educação problematizadora é possível que os universos 

de saberes de educadores e educandos sejam compartilhados, em uma troca de 

experiências? A resposta está no tipo de relação entre educador e educando, que 

deve ser baseada no e com o diálogo. 

A comunicação entre duas pessoas não significa apenas o diálogo, mas, sim, 

o amplo intercâmbio da troca de discursos, em que as pessoas sabem ouvir e refletir 

sobre a argumentação dos diferentes interlocutores. O professor deve estimular o 

estudante para que tome consciência de seus potenciais e reconheça o meio de 

conseguir a transformação de sua realidade.  

Em suma, a leitura do mundo é um marco no ato de ensinar. Assim são 

agregados o lugar de fala, as relações e influências das perspectivas sociais, 

econômicas, políticas, os valores e crenças. A ênfase na afetividade, na liberdade, na 

comunicação, na autonomia é vista como condição essencial da existência humana. 

 

2.3 O ato de ensinar requer diálogo 

 

O diálogo é o eixo estruturante presente em todos os momentos da vida, seja 

em questões de dúvidas, relatos de casos do cotidiano, narrativas sobre a observação 

da fauna e da flora encontrados no parque próximo à comunidade, seja nas relações 

familiares e nos múltiplos exemplos apresentados pelos alunos. 

Segundo Menezes e Santiago (2014, p. 52):  

 
O diálogo, em Paulo Freire, favorece o pensar crítico-problematizador das 
condições existenciais e implica uma práxis social na qual ação e reflexão 
estão dialeticamente constituídas. A liberdade de homens e mulheres 
expressarem as suas ideias, o que pensam e por que pensam, junto com o 
outro, provoca a interação e a partilha de diferentes concepções que 
impulsionam um pensar crítico-problematizador da realidade. Esse 
movimento gera a necessidade de intervenção no nível das ações, visto que, 
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na perspectiva freireana, a palavra verdadeira é práxis social comprometida 
com a ação transformadora. 
 

A dialogicidade é um dos principais fundamentos da teoria freireana, nascida 

na liberdade, comprometida com a vida. No dicionário Paulo Freire, o verbete diálogo 

(ZITKOSKI, 2017) é uma proposta de educação humanista libertadora, sendo a 

categoria central do projeto pedagógico crítico, propositivo e esperançoso em relação 

ao futuro. 

Ao citar que o educador deveria assumir o papel de "facilitador", em vez de 

tratar estudantes como caixas a serem enchidas como uma tábula rasa, Freire 

estimula que aprendamos uns com os outros. "Um diálogo não pode existir, entretanto, 

na ausência de um amor profundo pelo mundo e pelas pessoas [...] Porque o amor é 

um ato de coragem, não de medo, amor é compromisso com os outros" (FREIRE, 

1970, p.45). 

O diálogo é a força que impulsiona o pensar crítico problematizador em relação 

à condição humana no mundo. 

A dialogicidade evidencia-se na sua concepção de ação pedagógica como uma 

ação dialógica, em que a busca de uma visão crítica do mundo, por meio da educação, 

só é alcançada em um processo mediatizado pelo diálogo. A politicidade está na 

concepção de educação como a ação contínua do homem sobre a realidade e pela 

não dicotomia entre a construção da aprendizagem da leitura e da escrita e o processo 

de politização. 

 

Os oprimidos, nos vários momentos de sua libertação, precisam reconhecer-
se como homens, na sua vocação ontológica e histórica de Ser Mais. A 
reflexão e a ação se impõem, quando não se pretende, erroneamente, 
dicotomizar o conteúdo da forma histórica de ser do homem (FREIRE, 1970, 
p. 72). 
 

Na perspectiva freireana, a atitude do educador frente à situação de ensino-

aprendizagem não é, em nenhum momento, neutra. Ela pode ser uma atitude de 

busca da libertação ou de manutenção da situação, recusando, assim, a luta por 

transformação. Em qualquer um dos casos, é uma atitude política, sendo a segunda 

opção uma posição mais fácil de se assumir, pois lutar a favor das forças dominantes 

é mais cômodo, não entra no campo conflitivo do revolucionário. Talvez por isso seja 

essa a posição mais observável nas práticas atuais. Por tratar-se de uma prática 

pedagógica fundamentada na ação-reflexão e construída a partir de uma realidade 

concreta – tomando como elemento detonador do processo de ensino e de 
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aprendizagem a cultura local e os conhecimentos trazidos pelo aluno –, a concepção 

libertadora de educação é uma concepção perene e de validade universal.  

Por não ser uma prática transferível, mas, sim, construída a partir dos 

elementos sociais, políticos e culturais de cada realidade, ela é sempre nova e está 

sempre em consonância com as demandas do momento histórico e necessidades da 

coletividade local. O ponto fundamental dessa concepção é o resgate da condição de 

sujeito aprendiz, possibilitando-lhe perceber-se oprimido para que deseje libertar-se. 

Como pensar criticamente e ser sujeito de sua aprendizagem é condição primeira de 

todos os homens e não somente dos homens adultos, entendemos aqui que o 

pensamento pedagógico de Paulo Freire fundamenta práticas em qualquer nível de 

ensino e não somente na alfabetização de adultos e na educação de cunho popular. 

A condição de sujeito ocupada pelo educando é construída a partir do diálogo com 

uma realidade concreta em que ação e reflexão são elementos indissociáveis. 

O compromisso social freireano é fruto de reflexões sobre o contexto, sobretudo 

o brasileiro. Paulo Freire acreditou firmemente que a educação poderia melhorar a 

condição humana e constituir-se em um instrumento de luta contra toda forma de 

opressão, levando o humano a realizar sua condição ontológica de humanização. 

Paulo Freire afirma que, no processo educativo, a alfabetização pode ser um 

importante instrumento para o desenvolvimento da consciência, pois ler e escrever a 

palavra passa obrigatoriamente, na teoria que defende, por ler e escrever o mundo. 

Freire e Macedo (2013) defendem que o processo de alfabetização, nessa 

perspectiva, permite ao sujeito “[...] reapropriar-se da própria cultura e da própria 

história [...]” (FREIRE; MACEDO, 2013, p. 64) e “[...] reescrever a própria sociedade 

[...]” (FREIRE; MACEDO, 2013, p. 57). 

 Diante disso, o diálogo é o eixo fundamental na condução da construção do 

conhecimento, principalmente no ensino de Biologia.  

 

Os oprimidos, nos vários momentos de sua libertação, precisam reconhecer-
se como homens, na sua vocação ontológica e histórica de Ser Mais. A 
reflexão e a ação se impõem, quando não se pretende, erroneamente, 
dicotomizar o conteúdo da forma histórica de ser do homem (FREIRE, 1970, 
p. 72).  
 

 A ausência do reconhecimento dos oprimidos enquanto pessoa humana 

demonstra o caminho da exclusão. A libertação conduz ao caminho da 

conscientização e da transformação social. Neste processo de humanização, através 
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de uma pedagogia dialógica vê-se que a formação do educador é fundamental, pois 

segundo Freire (2015), ensinar exige consciência do inacabamento. 

 

2.4 O ato de ensinar propõe-se a desenvolver a criticidade 

 

Em primeira análise é lícito afirmar que a criticidade é a capacidade do 

educador e do educando refletirem criticamente sobre a realidade na qual estão 

inseridos, possibilitando a transformação da realidade. O refletir criticamente é um 

bem de valor social e influencia os processos de decisão humana. A superação e não 

a ruptura se dá na medida em que a curiosidade ingênua, sem deixar de ser 

curiosidade, pelo contrário, continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se, 

tornando-se então, permito-me repetir, curiosidade epistemológica, metodicamente 

“rigorizando-se” na sua aproximação ao objeto, conota seus achados de maior 

exatidão (FREIRE, 2015, p. 17). 

A curiosidade como inquietação indagadora, como inclinação ao desvelamento 

de algo, como pergunta verbalizada ou não, como procura de esclarecimento, como 

sinal de atenção que sugere alerta faz parte integrante do fenômeno vital. Não haveria 

criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos põe pacientemente 

impacientes diante do mundo que não fizemos, acrescentando a ele algo que 

fazemos. 

Ensinar Biologia exige o conhecimento de uma série de termos complexos, de 

difícil compreensão. Contextualizar os conteúdos com os conhecimentos prévios dos 

alunos é uma estratégia fundamental para o desenvolvimento de uma aprendizagem 

significativa. Aqui integramos o pensamento crítico. 

Pensamento crítico é um julgamento propositado e reflexivo sobre o que 

acreditar ou o que fazer em resposta a uma observação, experiência, expressão 

verbal ou escrita, ou argumentos. Segundo Carbogim, Oliveira e Püschel (2016), é o 

modo de pensar sobre qualquer assunto, conteúdo ou problema, aplicando 

habilidades apropriadas como interpretação, análise, avaliação, inferência, 

explanação e autoavaliação.  

Pensar certo em Paulo Freire é a coerência entre teoria e prática, crítica e 

autocrítica na educação problematizadora, é uma exigência para a dialogicidade. 

Saul e Saul (2018) argumentam que educador e educandos se compreendem 

como seres inconclusos e que essa é uma condição humana que impele o homem a 
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se enveredar, curiosamente, na busca pelo conhecimento de si e do mundo. Assim, 

no pensar criticamente sobre a prática, educadores e educandos buscarão desvelar a 

realidade, os sentidos e os significados explícitos e implícitos que, por vezes, se 

encontram em práticas cotidianas aceitas como naturais e inquestionáveis.  

A reflexão crítica implica a análise de diferentes aspectos desde a sala de aula 

até o sistema social mais amplo. A sustentação na teoria histórico-cultural diz que não 

é qualquer ensino que determina o desenvolvimento e o aprendizado. Nessa 

perspectiva, o aprendizado mais profícuo é aquele que permite a interação e se 

adianta ao desenvolvimento, mediante as definições claras das atividades 

(organização do ensino) e atividades de aprendizagem (meios para apropriação do 

conhecimento). A atividade de ensino não deve se limitar à assimilação de conteúdos 

com vistas a alcançar apenas habilidades e atitudes, mas promover a capacidade de 

pensamento crítico, de busca pelo conhecimento de forma conjunta e planejada. 

2.5 O ato de ensinar objetiva a autonomia  

Autonomia para Paulo Freire é libertar o ser humano das cadeias do 

determinismo neoliberal. Processo de decisão e de humanização, que construímos 

historicamente. É a experiência da liberdade. 

A autonomia faz-se presente em todos os momentos do processo educacional 

no ato de ensinar. Freire (2015) descreve uma proposta educacional libertadora, cujos 

sujeitos do processo são construtores da prática pedagógica da liberdade, levando 

em consideração a realidade que os cerca. Nessa obra os valores essenciais de uma 

prática docente libertadora são analisados e fundamentam a rigorosidade 

metodológica, pois o trabalho docente não se limita somente ao ensino dos conteúdos, 

mas exige também o pensar adequado do sujeito no processo da práxis. O autor critica 

o professor autoritário por menosprezar o saber do educando. A autonomia é 

fundamental para uma prática docente emancipatória. Sem dúvida, é na prática 

educativa libertadora que podemos pensar na mudança social, política e econômica. 

Entretanto, promover mudanças é uma tarefa difícil, mas possível. 

No capítulo 1 da Pedagogia da Autonomia, Freire (2015) afirma que não há 

docência sem discência, e, assim, a construção do conhecimento ocorre em um 

processo dialógico e dialético entre educador e educando, o que contrasta com a 

chamada educação bancária, caracterizada pela transferência de conteúdo do 
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primeiro para o último. Esse tipo de educação, tão vigorante no presente, leva-nos a 

ponderar que os ensinamentos do autor estão passando longe do processo de 

formação dos educadores ou não estão sendo apreendidos em sua grandeza e 

profundidade.  

À medida que os professores refletem sobre suas práticas, eles fazem uma 

atualização reflexiva e os alunos assumem o papel de construir e de reconstruir o 

saber adquirido. Por essa razão, o professor precisa de uma rigorosidade metódica 

para que os alunos não se tornem meros memorizadores e reprodutores de ideias dos 

conteúdos de Biologia. O autor destaca a importância de transformar a curiosidade 

ingênua em curiosidade epistemológica, ou seja, mais crítica.  

A rigorosidade metódica não possui relação com o discurso bancário, 

meramente transferidor do perfil do objeto ou do conteúdo. É exatamente nesse 

sentido que ensinar não se esgota no tratamento do objeto ou do conteúdo, 

superficialmente feito, mas se alonga à produção das condições em que aprender 

criticamente é possível. E essas condições implicam ou exigem a presença de 

educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente 

curiosos, humildes e persistentes. Faz parte das condições em que aprender 

criticamente é possível a pressuposição por parte dos educandos de que o educador 

já teve ou continua tendo experiência da produção de certos saberes e que esses não 

podem a eles, os educandos, serem simplesmente transferidos. Pelo contrário, nas 

condições de verdadeira aprendizagem os educandos vão se transformando em reais 

sujeitos da construção e da reconstrução do saber ensinado, ao lado do educador, 

igualmente sujeito do processo. Só assim podemos falar realmente de saber 

ensinado, em que o objeto ensinado é apreendido na sua razão de ser e, portanto, 

aprendido pelos educandos. 

Com a curiosidade domesticada, pode-se alcançar a memorização mecânica 

do perfil deste ou daquele objeto, mas não o aprendizado real ou o conhecimento 

cabal do objeto. A construção ou a produção do conhecimento do objeto implica o 

exercício da curiosidade, sua capacidade crítica de “tomar distância” do objeto, de 

observá-lo, de delimitá-lo, de cindi-lo, de "cercar” o objeto ou fazer sua aproximação 

metódica, sua capacidade de comparar, de perguntar. Estimular a pergunta, a reflexão 

crítica sobre a própria pergunta, o que se pretende com esta ou com aquela pergunta 

em lugar da passividade em face das explicações discursivas do professor, espécies 

de resposta a perguntas que não foram feitas (FREIRE, 2015, p. 44). 
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Relacionando o ensino de Biologia com a condução da autonomia, a Lei de 

Diretrizes e Bases (LDB No 9.394/1996), que estabelece as diretrizes e bases da 

educação nacional, em seu artigo 35, que diz respeito ao Ensino Médio, descreve as 

finalidades educacionais como o aprimoramento do educando como pessoa humana, 

incluindo a formação ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do 

pensamento crítico (BRASIL, 1996). 
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3 METODOLOGIA 

A pesquisa de campo foi realizada em uma escola da Rede Pública Estadual 

de São Paulo, com desenvolvimento pautado na produção do conhecimento e na 

abordagem qualitativa, integrando novas informações, por meio da observação e da 

reflexão sobre a realidade de vida do aluno. A população alvo deste estudo foram 

adolescentes com idade entre 15 e 19 anos, estudantes do 1º ao 3º ano do Ensino 

Médio. Ao todo, o trabalho de pesquisa foi desenvolvido em cinco salas de Ensino 

Médio, totalizando 171 alunos. 

A Escola Estadual está localizada na região Leste da cidade de São Paulo, em 

área de vulnerabilidade muito alta (IPVS 6)1, inserida na Diretoria de Ensino Leste 4.  

O grupo 6 (vulnerabilidade social muito alta) concentra-se na periferia das grandes 

cidades, com famílias mais jovens, com renda e escolaridade mais baixa. Também 

nesse caso, a presença de crianças e a ocorrência de maior número de gestações, 

por exemplo, apontam a existência de demandas específicas como a orientação da 

utilização de métodos contraceptivos e prevenção de doenças sexualmente 

transmissíveis para o grupo. 

A pesquisa educacional é uma estratégia para aprimorar o ensino e o 

aprendizado dos alunos, com aproximações metodológicas desenvolvidas na 

pesquisa-ação. A representação das quatro fases da investigação teve como 

características: 

1 - Planejar melhoras nas práticas educativas; 

2 - Agir para implantar as melhorias planejadas; 

3 - Monitorar e descrever os efeitos da ação; 

4- Avaliar os resultados da ação. 

As etapas desta pesquisa compreenderam: revisão bibliográfica sobre o 

assunto; análise de documentos, como o PPP (Projeto Político Pedagógico) da escola; 

e a pesquisa de campo. Com a revisão bibliográfica, pretendeu-se aprofundar e 

ampliar o conhecimento da temática investigada. Para tanto, como instrumento de 

coleta de dados, foram utilizadas fotografias, observações in loco e registros verbais 

das rodas de conversa com problemas formulados pelos alunos, fundamentais para a 

análise criteriosa em seu contexto natural e uma entrevista semiestruturada. 

 
1 Índice de Pesquisas Econômicas Aplicadas (IPEA). IPVS 6, Índice Paulista de Vulnerabilidade Social 
realizado pelo IPEA. 
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Inspiradas no desenho metodológico de Saul (2015, p. 77), apresentado em 

sua tese de Doutorado, assumimos que a metodologia desta pesquisa buscou atender 

à compreensão crítica do objeto e, ao mesmo tempo, desenvolver ações de formação 

de educandos, visando ao aprimoramento do aprendizado, em uma perspectiva 

emancipatória.  

A pesquisa-ação é de suma importância para analisar as experiências 

vivenciadas na sala de aula, por meio da coleta de dados, assumindo-se a 

participação como uma condição fundamental. Thiollent caracteriza desta forma a 

pesquisa-ação: 

 

A pesquisa-ação é um tipo de pesquisa social que é concebida e realizada 
em estreita associação com uma ação ou com a resolução de um problema 
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da 
situação da realidade a ser investigada estão envolvidos de modo cooperativo 
e participativo (THIOLLENT,1985, p. 14). 
 
 

A pesquisa-ação ou intervencionista começa a partir de algum tipo de 

problema. Tripp (2005) afirma que a pesquisa-ação educacional é uma estratégia para 

aprimorar o ensino e o aprendizado dos alunos e tem sido amplamente pesquisada 

na área de saúde pública, educação, ciências sociais etc. 

A pesquisa foi composta por encontros e atividades com turmas de estudantes, 

rodas de conversa, oficinas, debates, produção textual, cartazes, exposições. Práticas 

de ensino e oficinas pedagógicas, de forma a abordar problemas sociais 

representados na comunidade escolar. 

Na pesquisa de campo, foi prevista a realização de dez encontros com oficinas 

e rodas de conversa semanais, com duração de 50 minutos, em cada uma delas.   

Os alunos debateram e construíram o conhecimento em torno de temáticas 

definidas por eles, por meio de: 

a) Rodas de conversa – a professora mediou a conversa e foram utilizados 

materiais disparadores do debate, pesquisas no meio online, vídeos, fotografias etc.; 

b) Oficina – os alunos construíram com material de sucata: porta-canetas, 

embalagens de presentes, jogos da memória sobre métodos contraceptivos, 

maquetes, brincadeiras com grupos de no máximo cinco alunos; 

c) Mostra de trabalhos – os grupos de alunos montaram na escola, aberta à 

comunidade, a Semana da Saúde, onde foram apresentados os materiais produzidos, 
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como cartazes, jogos, peças de exposição, como tipos de partos (normal e cesariana), 

doenças, sedentarismo dentre outras. 

A professora organizou as oficinas, orientou a mostra de trabalhos, planejou e 

conduziu uma entrevista semiestruturada, realizada em grupo (dois alunos preferiram 

responder as questões em particular, com a professora), e registrou as respostas dos 

alunos. Foi realizado também um diário de bordo para registro no blog da professora/ 

pesquisadora (http://biologiaprofessoravaninha.blogspot.com/). 

Programação temática das oficinas: 

a) 1ª Oficina piloto - Nessa oficina foram levantados os temas de interesse dos 

alunos, explicando o que é a roda de conversa e a dinâmica sobre o varal da biologia, 

nessa oficina foram levantados os temas de interesse dos alunos; 

b) 2ª Oficina - Violência e racismo;  

c) 3ª Oficina – DNA;  

d) 4ª Oficina – Genética e transgênicos; 

e) 5ª Oficina – Gravidez na adolescência; 

f)  6ª Oficina – Métodos contraceptivos; 

g) 7ª Oficina – Doenças sexualmente transmissíveis (DSTs); 

h) 8ª Oficina – Educação ambiental e reciclagem; 

i) 9ª Oficina – Ciência, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA); 

j) 10ª Oficina – Elaboração da semana da saúde e entrevista com os alunos. 

As finalidades das 1ª, 2ª, 3ª e 4ª Oficinas foram: 

a) realizar a apresentação e integrar os participantes do grupo; 

b) compartilhar interesses em temas/curiosidades; 

c) construir o programa e propor adaptações em função da realidade local e 

das expectativas de aprendizagem coletiva; 

d) fazer aproximações dos temas a serem abordados, como a roda de conversa 

e o varal da biologia, a violência e o racismo, DNA, genética e transgênicos; 

e) validar os compromissos que devem nortear os encontros do grupo, visando 

favorecer a aprendizagem, o respeito às diferentes opiniões, a interação e a 

solidariedade entre os participantes; 

f) definir tempo de duração: aproximadamente 1 hora para cada oficina; 

As finalidades da 5ª Oficina – Gravidez na adolescência foram: 

http://biologiaprofessoravaninha.blogspot.com/
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a) dialogar sobre a gravidez na adolescência, de modo a analisar criticamente 

as possibilidades e as finalidades de realizar um trabalho educativo relacionado a essa 

questão; 

b) aprofundar conhecimentos sobre a anatomia e a fisiologia humana e os 

aparelhos reprodutores feminino e masculino na vida adulta. 

As finalidades da 6ª Oficina – Métodos contraceptivos foram: 

a) obter informações corretas e atualizadas sobre os métodos contraceptivos; 

b) reconhecer a contracepção como um recurso essencial para ampliar as 

possibilidades de exercer a sexualidade na vida adulta com responsabilidade; 

c) refletir coletivamente sobre quando e como promover atividades educativas 

para adolescentes e jovens sobre métodos contraceptivos; 

d) produção de atividade lúdica. 

As finalidades da 7ª Oficina – Doenças sexualmente transmissíveis (DSTs) 

foram: 

a) refletir sobre os impactos das DSTs na vida pessoal dos participantes; 

b) resgatar conhecimentos; 

c) aprofundar conhecimentos para o trabalho educativo voltado à prevenção 

de DSTs. 

As finalidades da 8ª Oficina – Educação ambiental e reciclagem foram: 

a) pesquisar sobre os conhecimentos prévios dos alunos em relação aos 

conceitos de meio ambiente, educação ambiental crítica e reciclagem; 

b) debater e refletir sobre a importância da reciclagem no cotidiano; 

c) elaborar cartazes e novos produtos com o material de reciclagem. 

A finalidade da 9ª Oficina – Ciência, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA) 

foi: 

a) debater os impactos positivos e negativos da ciência e da tecnologia na 

sociedade e no meio ambiente. 

A finalidade da 10ª Oficina – Elaboração da semana da saúde foi: 

a) apresentar para a comunidade as produções dos alunos com os temas em 

saúde. 

A metodologia de análise buscou a triangulação dos dados; desse modo, foram 

utilizadas diferentes evidências e fontes de produção de evidências, de forma a 

prevenir a distorção da realidade. 
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3.1 Oficinas - as demandas dos alunos e das alunas 

        Oficinas são espaços onde podem ser produzidos novos conhecimentos, e uma 

forma de estar em contínua aprendizagem. Ou ainda, um lugar onde se verificam 

grandes transformações, ocorridas com o próprio sujeito envolvido nas oficinas. Foi 

possível observar que as oficinas são mais uma alternativa para o desenvolvimento 

dos saberes necessários para a formação continuada de docentes. Possibilitam a 

construção e desenvolvimento de conhecimento através de trocas de experiências e 

debates (PRALON, 2004). 

A metodologia adotada nas oficinas atendeu aos princípios da abordagem 

qualitativa da educação, o qual pressupõe uma prática educacional participativa, 

dialógica e democrática, que aponte para a superação das práticas autoritárias 

incrustadas no interior das escolas e que esteja comprometida com a construção de 

uma sociedade que tenha por base a afirmação da vida e da dignidade da pessoa 

humana (CANDAU,1995; FREIRE, 2015). O eixo estruturador da proposta foi fundado 

em uma visão de mundo que articula a problemática local com a global e que tem a 

dignidade humana não apenas como princípio ético abstrato, mas como condição 

capaz de materializar-se na forma de direitos. Na sequência as fases da pesquisa. 

Na primeira fase, foram realizados o cadastro e a submissão do projeto para o 

Comitê de Ética em Pesquisa, iniciado em 2 de abril de 2018, o qual foi aprovado em 

10 de agosto de 2018, sob a Certificação de Apresentação para Apreciação Ética -

CAAE- 88932618.9.0000.5482, Parecer no 2813807 (Anexo A).  A segunda fase 

constou do levantamento de material para a revisão bibliográfica, em que foram 

consultadas as bases de dados, bancos de teses e de dissertações, além de livros, 

congressos e seminários. A terceira fase culminou no contato com a escola e a equipe 

gestora, para a autorização e a realização da coleta de dados, por meio de oficinas 

com os alunos. Essas oficinas partiram da história de vida e da convivência dos alunos 

no entorno da comunidade, da vida simples dos estudantes, do pensamento 

decolonial, da labuta do cotidiano, das lutas, das resistências, das situações-limites, 

da superação, das transformações sociais e da resiliência. 

 

  



70 

 

3.2 O desenvolvimento das oficinas   

 Durante o período de março a junho de 2019, foram realizadas as dez oficinas 

com os alunos. Nas primeiras delas surgiram respostas nas quais não se identificava 

a perspectiva de transformação social.  

Os alunos viam a educação somente como um caminho para ocupar uma 

melhor posição na sociedade tal como ela está organizada, sem questionar tal 

organização. Contudo, apesar de ser perceptível a contradição na visão de mundo 

dos sujeitos, ela não os ajudava a derivar reflexões sobre o contexto escolar em que 

viviam.  

Outro aspecto que se destacou nas primeiras falas foi a violência no bairro. 

Nesse sentido, os alunos apresentaram muitas divergências com relação à facilidade 

de habitar ou não o bairro. Também surgiram falas que apontaram a questão do alto 

custo da moradia, das dificuldades da região, de pontos de encontro dos jovens, das 

proximidades do entorno escolar. A partir diferentes visões expressas nas rodas de 

conversa, buscamos estabelecer um diálogo, pois foram muitos os momentos de 

silêncio reflexivo. Ao final da roda de conversa, procuramos as problematizações 

tentando compreender qual era a leitura de mundo e da realidade, expressas pelos 

estudantes. 

Os resultados trouxeram possibilidades de localizar falas e temas para as 

oficinas. As falas dos alunos conduziram a uma pluralidade de questões pessoais, 

como gostar ou não do trabalho, atividades de lazer preferidas, passar tempo com a 

família. Nessa perspectiva, as questões mais complexas que os alunos abordaram 

foram a gravidez na adolescência, a violência e o racismo, DNA e testes de 

paternidade, genética e os transgênicos, seguidas pelo acúmulo de lixo no bairro e a 

dificuldade de orientações para um rumo na vida. 

Buscando investigar a visão de mundo dos alunos sobre esses temas, 

questionamos quais eram as causas, quais as possíveis soluções, como elas podiam 

ser realizadas. As respostas dos grupos expressaram compreensões de senso 

comum, muito próximas do que vemos divulgado pela mídia corporativa de massa. 

Isso se insere no que Freire (2013) caracteriza como um processo de invasão cultural, 

pois a leitura do mundo e da realidade dos estudantes torna-se permeada pela leitura 

que os detentores dos meios de comunicação transmitem. A leitura reprodutora do 
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senso comum leva as pessoas a apontarem para questões muito gerais, sem 

expressar a especificidade do bairro.  Na oratória dos alunos: 

• falta polícia no bairro; 

• falta entendimento e conversa; 

• há aceitação da desigualdade; 

• cada um pensa de um jeito diferente. 

Podemos perceber, assim, a falta de associação da violência com a 

desigualdade social e as limitações da compreensão da realidade local. 

Na primeira oficina a sala de aula foi organizada sobre a forma de uma roda de 

carteiras. Os alunos foram construindo sua compreensão do significado das oficinas 

e da palavra Biologia, sob a forma de um varal. A sugestão do varal partiu dos alunos, 

pois muitos alunos referem lembrar do cordel, onde o material fica em um varal. Nos 

momentos de interação, os alunos foram descrevendo os problemas e sugerindo 

temas para as próximas oficinas, como a violência e o racismo, questões de 

paternidade, DNA, gravidez na adolescência, métodos contraceptivos, doenças 

sexualmente transmissíveis, o lixo na comunidade e a reciclagem, a ciência e a 

tecnologia e a apresentação para a comunidade na semana da saúde.  Conforme a 

ilustração a seguir. 

Figura 6 - Varal da Biologia 

   

Fonte: Acervo da autora (2019). 

A segunda oficina abordou as questões da violência e do racismo, tema 

amplamente discutido com o professor de sociologia. Os alunos relataram as 

condições de opressão na comunidade entre a milícia e os traficantes. Denunciaram 

a abordagem diferenciada entre brancos e negros, o racismo que pesa muito na 

história de vida. 

Na terceira oficina demonstraram interesse em conhecimentos sobre o teste de 

paternidade e o DNA, muitos alunos são filhos de famílias matriarcais e descobriram 
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que o Poupatempo faz testes gratuitos. Trabalhamos os protótipos de DNA feitos com 

arame e massa de modelar. Na sequência a quarta oficina trabalhou os conceitos de 

genética e os alimentos transgênicos (Organismo Geneticamente Modificado - OGM). 

Abaixo a exposição das maquetes de DNA. 

Figura 7 - Maquetes de DNA 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora (2019). 

Já a oficina sobre gravidez na adolescência remeteu-nos à saúde da mulher, 

reprodução humana e sexualidade. A discussão sobre a inclusão da temática da 

sexualidade no currículo das escolas de Ensino Fundamental e Ensino Médio vem se 

intensificando desde a década de 1970, provavelmente em função das mudanças 

comportamentais dos jovens dos anos de 1960, dos movimentos feministas e de 

grupos que defendiam o controle da natalidade. Com diferentes enfoques e ênfases, 

há registros de discussões e de trabalhos em escolas desde a década de 1920. A 

retomada contemporânea dessa questão deu-se juntamente aos movimentos sociais 

que se propunham, com a abertura política, repensar o papel da escola e dos 

conteúdos por ela trabalhados. Mesmo assim, não foram muitas as iniciativas tanto 

na rede pública como na rede privada de ensino. 

A partir de meados dos anos de 1980, a demanda por trabalhos na área da 

sexualidade nas escolas aumentou em virtude da preocupação dos educadores com 

o grande crescimento da incidência de gravidez indesejada entre as adolescentes e 

com o risco da infecção pelo HIV (vírus da Aids) entre os jovens. Antes, acreditava-se 

que as famílias apresentavam resistência a abordagem dessas questões no âmbito 

escolar, mas, atualmente, os pais reivindicam a educação sexual nas escolas, pois 

reconhecem não só a sua importância para crianças e jovens, como também a 

dificuldade de falar abertamente sobre o assunto em casa. Uma pesquisa do Instituto 

DataFolha, realizada em cento e trinta municípios do país e divulgada em janeiro de 
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2019, constatou que 54% das pessoas ouvidas eram favoráveis à inclusão do tema 

Educação Sexual nos currículos escolares (SALDAÑA, 2019). 

As manifestações da sexualidade afloram em todas as faixas etárias. Ignorar, 

ocultar ou reprimir são respostas habituais dadas por profissionais da escola, 

baseados na ideia de que a sexualidade é assunto para ser lidado apenas pela família. 

Na prática, toda família realiza a educação sexual de suas crianças e jovens, mesmo 

aquelas que nunca falam abertamente sobre isso. O comportamento dos pais entre 

si, na relação com os filhos, no tipo de cuidados recomendados, nas expressões, nos 

gestos e nas proibições que estabelecem, são carregados dos valores associados à 

sexualidade que a criança e o adolescente apreendem. 

O fato de a família ter valores conservadores ou liberais professa alguma 

crença religiosa ou não, e a forma como o faz, determina em grande parte a educação 

das crianças e dos jovens. Podemos afirmar que é no espaço privado, portanto, que 

a criança recebe com maior intensidade as noções a partir das quais vai construindo 

e expressando a sua sexualidade. 

Em relação à puberdade, as mudanças físicas incluem alterações hormonais 

que, muitas vezes, provocam estados de excitação difíceis de controlar. É a fase de 

novas descobertas e novas experimentações, podendo ocorrer as explorações da 

atração e das fantasias sexuais com pessoas do mesmo sexo e do outro sexo. A 

experimentação dos vínculos tem relação com a rapidez e a intensidade da formação 

e da separação de pares amorosos entre os adolescentes. 

As expressões da sexualidade, assim como a intensificação das vivências 

amorosas, são aspectos centrais na vida dos adolescentes. A seguir, a Figura 7 ilustra 

os riscos e as consequências da gravidez na adolescência.  

Figura 8 – Gravidez na adolescência 

 
Fonte: Magalhães (2018).  
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Nessa oficina, os alunos produziram peças comparativas de parto cesárea e 

parto normal, com material de farinha de trigo (Figura 8). 

Figura 9 – Peças comparativas de parto cesárea e parto normal 

 
Fonte: Acervo da autora 

A seguir vamos dar continuidade na temática sobre saúde da mulher. 

 

3.3 Métodos contraceptivos  

 

Na roda de conversa sobre métodos contraceptivos em saúde da mulher, a 

atenção e o silêncio fizeram-se presentes; os alunos prestaram muita atenção em 

todas as informações compartilhadas. 

O estudo da anatomia e fisiologia do aparelho reprodutor masculino e feminino, 

e de fenômenos como menarca, menstruação e ciclo menstrual, fecundação, 

gravidez, parto e puerpério, em suas implicações fisiológicas, mas também mudanças 

psicossociais, ganharam maior destaque, até por sua relação com a preparação para 

a vida sexual. Mesmo consideradas as particularidades de cada classe, o trabalho 

precoce para favorecer o estabelecimento de vínculos fluidos de relação e para 

discernir fatos e preconceitos pode ser decisivo para o cuidado de si e de parceiros, 

em situações presentes e futuras (BRASIL, 1998). 

Nessa oficina, os alunos produziram um jogo da memória (Figura 9). 
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Figura 10 - Produção de jogo da memória 

 
Fonte: Acervo da autora. 

 

De maneira geral, os adolescentes podem usar a maioria dos métodos 

anticoncepcionais disponíveis. No entanto, alguns métodos são mais adequados que 

outros nessa fase da vida. 

A camisinha masculina ou feminina deve ser usada em todas as relações 

sexuais, independentemente do uso de outro método anticoncepcional, pois a 

camisinha é o único método que oferece dupla proteção, pois protege, ao mesmo 

tempo, das doenças sexualmente transmissíveis, da Aids e da gravidez não desejada. 

Os métodos da tabela, do muco cervical e da temperatura basal são pouco 

recomendados, porque exigem do adolescente disciplina e planejamento e as 

relações sexuais, nessa fase, em geral, não são planejadas. 

As pílulas combinadas e a injeção mensal podem ser usadas na adolescência, 

desde a primeira menstruação. A minipílula e a injeção trimestral não devem ser 

usadas antes dos 16 anos. Em relação ao dispositivo intrauterino (DIU), ele pode ser 

usado pelas adolescentes; entretanto, as que nunca tiveram filhos correm mais risco 

de expulsá-lo. O DIU não é indicado para as adolescentes que têm mais de um 

parceiro sexual ou cujos parceiros têm outros parceiros/parceiras e não usam 

camisinha em todas as relações sexuais, pois, nessas situações, existe risco maior 
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de contrair doenças sexualmente transmissíveis. A ligadura das trompas e a 

vasectomia não são indicadas para os(as) adolescentes (BRASIL, 2009).  

 

3.4 Doenças sexualmente transmissíveis (DST)  

 

Os alunos e as alunas, em roda de conversa, descreveram diversos amigos e 

amigas com sífilis, crista de galo (condiloma acuminado), corrimento verde. Eles 

questionaram: “Professora, o que podemos fazer para melhorar essa situação?”. Foi 

então perguntado: “O que vocês sugerem? Que tal fazermos pesquisas e cartazes 

para melhorarmos o nível de informação na escola? Vamos pesquisar e fazer um 

mural cheio de cartazes com informações sobre as doenças sexualmente 

transmissíveis”. Os cartazes foram, assim, produzidos (Figura 11). 

 

Figura 11 - Cartazes produzidos pelos alunos 

 
Fonte: Acervo da autora 

 

Foi debatido com os/as estudantes que DST são doenças sexualmente 

transmissíveis, passadas nas relações sexuais com pessoas que estejam com as 

seguintes doenças: a gonorreia, a sífilis, a clamídia, o herpes genital, a hepatite B, o 

condiloma, a tricomoníase, o HIV/AIDS, entre outras (BRASIL, 2009). Além disso, o 

HIV é o vírus causador da Aids, doença que compromete o sistema de defesa do 

organismo, que provoca a perda da proteção contra as doenças; por isso, a pessoa 

pode desenvolver vários tipos de infecções e/ou câncer. Foi esclarecido que, até o 

momento, não existe cura nem vacina para a Aids. 

A pessoa com HIV pode ficar por muitos anos com o vírus sem desenvolver a 

doença Aids. Isso ocorre porque o vírus vai se multiplicando lentamente. No entanto, 
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mesmo nessa situação, por ser portadora do HIV, a pessoa pode transmitir o vírus 

para outra pessoa. Assim, o HIV pode ser transmitido: 1. Por meio de relação sexual 

com uma pessoa contaminada; 2. Por meio de transfusão de sangue ou contato com 

sangue contaminado; 3. Pode ser transmitido da mãe contaminada para o filho 

durante a gestação, o parto ou por meio de amamentação. 

Qualquer pessoa pode se contaminar com o HIV, mulheres, homens, crianças, 

jovens, adultos, pessoas de qualquer cor, heterossexuais, homossexuais, bissexuais, 

ricos, pobres, pessoas que usam drogas, pessoas que não usam drogas, pessoas que 

moram nas grandes cidades, pessoas que moram em cidades pequenas ou no 

campo. Foi lembrado aos alunos e às alunas que não dá para saber quem está 

contaminado com o HIV/AIDS ou com outras DST só olhando para a pessoa, ou 

porque conhece a pessoa há muito tempo. Por isso, é importante se prevenir sempre, 

usando camisinha masculina ou feminina em todas as relações sexuais. 

 

 

3.5 Meio ambiente e reciclagem 

 

Nessa oficina, saímos para observar a comunidade ao redor da Escola, por 

estar localizada próxima a um parque. Assim, realizamos uma pesquisa de campo. 

Os alunos e as alunas comentaram: “Professora, olha quanto lixo no bairro e no 

parque”. Foi, então, perguntado: “Poderíamos fazer algo para melhorar a situação? E 

se fizéssemos uma reciclagem? Fazer objetos, como porta canetas, brinquedos, 

maquetes e reciclar esses materiais?”. Os alunos coletaram os materiais, os 

higienizaram e mãos à obra. Realizamos uma educação ambiental crítica. 
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Figura 12 – Oficina sobre meio ambiente e reciclagem 

 

Fonte: Acervo da autora. 
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3.6 Ciência, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA) 

 

Na oficina, em formato de roda de conversa, os/as estudantes falaram a 

respeito do celular, dos recursos de tecnologia, da época das avós que nem 

imaginavam que teriam um telefone móvel, pois contavam com orelhões e fichas 

telefônicas. Os/as discentes reportaram estar viciados no celular, sobre se sentirem 

nus quando o esquecem em casa. Eles/Elas afirmaram que precisam ver suas 

páginas no Facebook, checar o WhatsApp, fazer selfies com os/as colegas, gravar as 

aulas de professores, fotografar a lousa. Para eles/elas, tecnologia é “legal”, e na 

comunidade falta acesso à internet. Alunos relataram que viram imagens de miséria e 

da riqueza dos que têm muito dinheiro: “Parece tudo tão diferente”, afirmaram. Em 

relação ao trabalho, um estudante afirmou: “Quero ser youtuber, ganhar muito 

dinheiro; a profissão de jogador de futebol já era”. Outro apontou: “A tecnologia produz 

benefícios e malefícios na vida, cabe à gente escolher”.  

 

3.7 Semana da saúde 

 

As rodas de conversa e oficinas culminaram com a Semana da Saúde, espaço 

onde os alunos elaboraram salas ambientes e produziram materiais para exposição. 

O evento foi aberto à comunidade em um sábado, no horário das 8 às 12 horas. Foram 

abordados temas como gravidez na adolescência, sedentarismo, Parkinson, 

depressão, drogas. Nessa semana ocorreu a integração entre a escola, a comunidade 

e o corpo docente e discente. A seguir são mostradas imagens (Figuras 13, 14 e 15) 

das apresentações dos alunos. 
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Figura 13 - Alunos se preparando para a elaboração dos cartazes para o evento da Semana 

de Saúde 

 
Fonte: Acervo da autora 

Figura 14 - Métodos contraceptivos 

 
Fonte: Acervo da autora. 
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Figura 15 - Sala temática sobre sexualidade e métodos contraceptivos 

 

 
Fonte: Acervo da autora. 

 

A humanidade já dispõe de conhecimentos e de tecnologias que podem 

melhorar bastante a qualidade de vida das pessoas. Contudo, além de muitos deles 

não serem aplicados por falta de priorização de políticas públicas sociais, há uma série 

de enfermidades relacionadas ao potencial genético de cada um ou ao inevitável risco 

de viver ou de morrer. Por melhores que sejam as condições de vida, necessariamente 

convive-se com doenças, problemas de saúde e com a morte. Os serviços de saúde 

desempenham papel importante na prevenção, na cura ou na reabilitação e na 

minimização do sofrimento de pessoas portadoras de enfermidades ou de 

deficiências. Deveriam funcionar como guardiões da saúde individual e coletiva, até 

mesmo para reduzir a dependência com relação a esses serviços, de modo a 

aumentar a capacidade de autocuidado das pessoas e da sociedade. 

 

3.8 A entrevista 

 

Durante o período de realização das oficinas, fizemos uma entrevista com os 

alunos, com o objetivo de registrar e analisar as impressões dos educandos sobre 

esta dinâmica diferenciada. 

De acordo com Bogdan e Biklen (2010, p. 61), “[...] uma entrevista é utilizada 

para recolher dados descritivos na linguagem do próprio sujeito, permitindo ao 

investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos 
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interpretam aspectos do mundo”. Anderson e Kanuka (2003) consideram a entrevista 

como um método único na coleta de dados, em que o investigador reúne dados por 

meio da comunicação entre indivíduos.  

Participaram da entrevista 23 alunos, cujos nomes, para mantermos o 

anonimato, foram substituídos por: Aluno 1, Aluno 2, e assim sucessivamente.2 A 

entrevista semiestruturada em análise (ver roteiro no Apêndice B) foi realizada em 

uma sala de aula. Os alunos responderam às perguntas que foram gravadas e 

transcritas3. O tempo da entrevista foi de uma hora. A entrevista foi conduzida pela 

pesquisadora, de forma coletiva. Salientamos que foram retirados todos os dados que 

permitissem a identificação dos entrevistados.  

 

 3.9 Caracterização dos alunos  

 

Caracterizar o universo dos alunos a partir de indicadores como gênero e 

orientação sexual, distribuição etária, tipo de rendas familiares e grau de escolaridade 

dos pais. Esses dados encontram-se no Quadro 6 do Apêndice D. 

Em relação ao gênero e orientação sexual, 43,4% dos alunos se declaram 

homem heterossexual, 39,3% se declaram mulher heterossexual e 17,3% se declaram 

pessoa LGBTQIA+. Em se tratando da idade, a distribuição etária dessa população 

escolar pode ser observada como do grupo etário significativo, que tem de 15 a 19 

anos de idade. Sobre a renda familiar, a grande maioria encontra-se sem renda e/ou 

com bolsa família (60,9%); outros vivem com um salário mínimo (26,1%), ou com dois 

salários mínimos (8,7%); e, em menor escala, com quatro a cinco salários mínimos 

(4,3%). No tocante à escolaridade dos pais, a maior parte concluiu o Ensino 

Fundamental - anos iniciais; os com maior renda, possuem nível superior e técnico 

profissionalizante (médio); em duas famílias, os pais são analfabetos - são migrantes 

nordestinos que vieram do sertão tentar a sorte em São Paulo. As famílias matriarcais 

foram caracterizadas por duas famílias de mulheres analfabetas, onde as mulheres 

assumiram a liderança da família.  

O capítulo a seguir traz os resultados e a discussão dos dados coletados. 

 
² O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi assinado por cada um dos estudantes. Ver 

modelo no Apêndice A. 
3 Ver transcrições no Apêndice C. 
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4 RESULTADOS E DISCUSSÃO        

 

Neste capítulo são apresentados os dados resultantes da pesquisa, envolvendo 

a análise de documento do Projeto Político Pedagógico (PPP); a observação nas 

oficinas e a entrevista com os alunos. Foram construídos eixos temáticos e 

organizadores baseados nas categorias da trama conceitual freireana em evidência.  

A compreensão do fenômeno pesquisado foi obtida por meio da coleta de 

dados em momentos variados e com diversas fontes de informação, quais sejam, 

análise de documentos, observações e entrevista. 

Denzin (1978) constata que a triangulação de dados consiste na coleta em 

diferentes períodos e de fontes diversificadas para descrição detalhada dos 

fenômenos. 

Para análise e discussão dos resultados, retomamos a questão levantada ao 

longo da pesquisa. Qual é a contribuição dos fundamentos freireanos para o ensino 

de Biologia?  

Para responder a questão, foi trilhado um longo percurso de pesquisa, desde a 

consulta as bases de dados, artigos, livros até chegarmos a escola e a sala de aula. 

 

Organização e análise dos dados 

 

Os dados foram organizados, a partir das categorias da trama conceitual 

freireana, construídas com os estudos da fundamentação freireana e dos diálogos 

ocorridos na Cátedra Paulo Freire. 

Na trama conceitual, conforme apresentado no item 2.2, temos na centralidade 

o ato de ensinar, circundado pelas categorias - leitura do mundo, diálogo, autonomia 

e criticidade. 

Nas dez oficinas realizadas, construímos com os alunos do Ensino Médio 

situações de ensino-aprendizagem que permitiram reflexões e práticas desveladoras 

da realidade, em uma perspectiva crítico- transformadora. As oficinas integram a 

teoria e a prática; auxiliam a aprendizagem, além de oportunizarem uma aula 

diferenciada. 

A seguir serão apresentados e discutidos os dados produzidos dessa 

investigação.  
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4.1 O trabalho com os educandos partiu da leitura do mundo 

Nas oficinas e nas rodas de conversa foi possível concretizar o importante 

princípio da pedagogia freireana que afirma que o ato de ensinar deve partir da leitura 

do mundo, nesses espaços e tempos de trabalho pude observar que os estudantes 

tomaram a palavra e demonstraram os seus interesses, as suas preocupações e 

compreensões sobre a realidade em que vivem. 

A participação dos alunos foi fundamental para organizar a programação, e 

definir os temas das oficinas. 

“A educação é um ato de amor, por isso, um ato de coragem” a frase de Freire 

que mais nos marca a vida. Até onde é nosso compromisso como educador? Qual é 

nosso desejo? Como o desejo pode e deve despender suas forças na esfera do 

político e se intensificar no processo de mudança da ordem estabelecida? Temos que 

resistir? Lutar? Contra o que? 

 As oficinas aconteceram na sala de aula, em um primeiro momento a timidez 

dos alunos, que foi quebrada com a voz que ecoou no silêncio. O silêncio também era 

revelador de opressões. angústias, violência, discriminação, preconceito, pobreza 

extrema, falta de apoio da família e da sociedade excludente. 

No momento em que os alunos se tornaram os donos da palavra o monólogo 

transformou-se em diálogo e logo todos passaram a dialogar. 

O diálogo entre sujeitos cognoscentes, colabora para que o professor crie 

situações de aprendizagem em que tenha mais valor a qualidade daquilo que é 

ensinado do que a quantidade, em que seja valorizado o questionamento como mola 

propulsora do conhecimento.  

 As entrevistas confirmaram tantos momentos de dúvidas e a falta de 

orientação na vida do aluno adolescente. 

Assim esperávamos que as oficinas colaborativas propiciassem a formação de 

um ambiente de aprendizagem com características únicas como a formação de uma 

comunidade de aprendizagem com a participação ativa de professores e alunos, em 

um sistema cooperativo onde as relações sejam horizontais, que gere confiança e 

viabilize os questionamentos sem preconceitos ou represálias e que induza a 

atividade, isto é, um ambiente desenhado para fomentar a aprendizagem. 

Saul e Saul (2013, p. 111) ressaltam: 
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A leitura da realidade permite penetrar, desvendar, chegar à intimidade de 
um objeto de estudo ou de pesquisa, no caso, a escola. A aproximação da 
realidade concreta possibilita a apreensão de seu contexto. Compreendido 
na sua relação parte-todo, seus condicionantes, limites e avanços. Ler a 
realidade da escola implica conhecer a comunidade escolar, suas práticas e 
necessidades. 

Com os alunos dispostos em roda de conversa, elencamos alguns problemas 

que permeiam a Educação. Passamos rapidamente por problemas que são comuns 

a toda área da Educação como falta de investimentos na escola entre outros; 

chegando aos problemas específicos relacionados ao Ensino de Ciências. Citamos a 

falta de laboratórios, limitação de tempo no desenvolvimento das atividades 

experimentais, ausência de materiais e outras condições necessárias. Destacamos 

que a maior parte dos problemas do Ensino de Ciências não depende exclusivamente 

da formação e atuação do professor, então passamos a elencar problemas que nós 

pudéssemos resolver. Dentro da nossa concepção, o que iríamos atacar como 

problema principal nas nossas oficinas era a iniciação à ciência, que difere de iniciação 

científica, pois a intencionalidade do professor no ensino básico não deveria ser de 

formar cientistas (iniciação científica), mas sim formar cidadãos que possam operar 

com o conhecimento humano em diversas áreas e momentos da vida, o conhecimento 

para se tornarem seres de transformação.  

Nas entrevistas a fala do aluno 2 (A2) que disse: “Lutamos pelas mulheres e 

seu papel no mundo”.  

A frase demonstra a diversidade cultural e a inclusão em relação a comunidade 

LGBTQIA+ e a luta pelas mulheres e seu papel no mundo. 

O aluno 3 (A3) relata seus anseios sobre a questão da transexualidade e 

declara: “[...]tomo hormônio feminino e estou aguardando a cirurgia para mudança de 

sexo. Meu corpo é masculino de forma temporária, sou uma alma feminina presa nesta 

casca. Como a borboleta”. A preparação para a cirurgia de mudança de sexo e o 

amparo que recebeu no grupo de cidadania LGBTQIA+. 

As afirmações dos alunos acima refletem uma nova realidade, a inclusão de 

grupos de minorias na diversidade como os LGBTQIA+, os quilombolas, os indígenas.   

De fato, a oficina pedagógica representa e reflete situações do cotidiano do aluno.  
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Esta é a razão por que não é possível o diálogo entre os que querem a 
pronúncia do mundo e os que não a querem; entre os que negam aos demais 
o direito de dizer a palavra e os que se acham negados deste direito. É 
preciso primeiro que, os que assim se encontram negados no direito 
primordial de dizer a palavra, reconquistem esse direito, proibindo que este 
assalto desumanizante continue (FREIRE, 1970, p. 109). 
 

Os documentos consultados propõem que nos PCN, com relação à Biologia, e 

nos PCNEM, apresenta-se um diálogo superficial que não aprofunda suficientemente 

suas principais questões junto aos professores e alunos, pois os textos perdem-se em 

exercícios de reflexão que são pouco efetivos quando aplicados em sala de aula. 

Embora o documento traga orientações gerais sobre os princípios norteadores da 

prática didática, faltam, na verdade, sugestões e propostas ao professor do como 

fazer. O professor e/ou pesquisador não deve se aproximar da escola e da favela com 

uma lista de problemas e críticas prontas, sem interagir e sem dialogar.  

Nas DCN, é enfocado um ensino que coloque o aluno como centro de sua 

aprendizagem. A implantação das DCNEM nas escolas, em seu PPP, e pelo 

professor, na prática pedagógica em sala de aula, demanda acompanhamento, 

orientação e capacitação de gestores escolares e docentes. A implementação das 

DCNEM depende largamente de fomento e apoio às escolas, notadamente por 

instituições responsáveis por cursos de formação de professores, o que ainda não se 

efetivou. 

Nas oficinas e nas rodas de conversa (exemplificada na Figura 6), foi possível 

observar que a participação dos alunos foi fundamental para o bom desempenho da 

dinâmica. Nesses espaços, dialogicamente, ensina-se e aprende-se, o conhecimento 

acontece, em vez de se fazer transferência do conhecimento. Lá se produz 

conhecimento, em lugar da justaposição ou da superposição de conhecimentos feita 

pelo educador e pela educadora ou sobre o educando ou a educanda. Novas 

hipóteses são construídas a partir da leitura do mundo do aluno e da aluna.  

Desse modo, é um lugar onde todos e todas têm a palavra, onde todos e todas 

leem e escrevem o mundo. É um espaço de trabalho, de pesquisa, de exposição de 

práticas, de dinâmicas, de vivências que possibilitam a construção coletiva do 

conhecimento. Destacamos, aqui, as oficinas que abordaram a gravidez na 

adolescência, os métodos contraceptivos, as DST, o meio ambiente e a reciclagem. 

Na oficina meio ambiente e reciclagem, com a educação ambiental crítica, os 5 alunos 
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e as 3 alunas chegaram aos 60 projetos da fase semifinal4 (Projeto - Gestão de 

resíduos) selecionados no concurso Respostas para o amanhã5 (UNESCO, 

SAMSUNG, CENPEC) e receberam certificados (ver roteiro- Apêndice E).  

 

Figura 16 - Roda de conversa 

 
Fonte: Acervo da autora. 

 

Freire estabelece o diálogo como: 

 

[...] uma exigência existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam 
o refletir e o agir de seus sujeitos endereçados ao mundo a ser transformado 
e humanizado, não pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito 
no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem 
consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1970, p. 109).  
 

Ou seja, nosso encontro se deu dessa forma, não porque estamos 

estabelecendo uma relação, mas em razão de sermos sujeitos em busca de 

transformar o mundo a nossa volta. Não há hierarquia, tão pouco domínio de 

conhecimentos nas nossas oficinas. Estamos juntos em busca de algo, que no nosso 

caso é aprender e ensinar melhor. 

 
4 Projeto - Gestão de resíduos. 

5 Respostas para o amanhã é um concurso de projetos que dão respostas e soluções para os desafios atuais. 

Para saber mais, ver https://respostasparaoamanha.com.br/. Acesso em: 10 maio 2020. 

https://respostasparaoamanha.com.br/
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Em síntese Paulo Freire (1999, p.58) assinala: 

Ninguém começa ser educador numa certa terça-feira às quatro horas da tarde. 
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz 
educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na prática e 
na reflexão sobre a prática. 

A formação tem uma perspectiva permanente e não é um conjunto de 

informações fragmentadas e descontextualizadas da realidade. A formação 

permanente não se esgota na formação inicial, nem na continuada. 

A reflexão sobre a prática é, segundo Freire (2015, p. 39), um dos saberes 

necessários à docência. O autor argumenta que “na formação permanente dos 

professores, o momento fundamental é o da reflexão sobre a prática”, ou seja, é 

importante que os professores, no processo de construção de suas identidades 

docentes se confrontem com seus métodos, a fim de que fiquem conscientes dos 

caminhos que estão traçando em sala de aula. 

Paz (2020, p. 60) descreve que na verdade o que se afirma é que não é possível 

pensar em situações de desenvolvimento ou aprendizagem sem pensar no contexto 

em que elas ocorrem. E ao se pensar no contexto em que devem acontecer, os 

gestores devem também pensar nas condições administrativas e estruturais que 

favoreçam a sua concretização. 

Na formação permanente com perspectiva freireana o professor nunca está 

pronto, acabado, mas em processo de desenvolvimento afetivo, moral, intelectual. A 

formação potencializa as possibilidades de reflexão sobre a prática, consolidando a 

vivência de teorias refletidas no cotidiano. 

 

4.2 O diálogo esteve presente em todas as ações com os educandos  

 

Nas rodas de conversa e nas oficinas foi possível dialogar, no sentido efetivo 

da proposta freireana. Nesses espaços, constatou-se ensino e aprendizagem; o 

conhecimento foi visitado e construído coletivamente  e se afastou da transferência 

de saberes. Assim se produziu conhecimento, substituindo a justaposição ou a 

superposição de conteúdos feita pelo educador e pela educadora  sobre o educando 

ou a educanda. Novas hipóteses foram construídas a partir da leitura do mundo do 

aluno e da aluna.  
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A participação dialógica dos alunos foi efetiva em todas as oficinas, com 

destaque para aquelas que abordaram a gravidez na adolescência, os métodos 

contraceptivos, as DSTs e a oficina sobre meio ambiente e reciclagem demonstrada 

pelo fato de os alunos terem construído o conhecimento na interação com o grupo e 

professora. 

A participação dos alunos teve resultados surpreendentes na oficina meio 

ambiente e reciclagem. Nessa  produção dos alunos e  alunas, foi desenvolvido um 

projeto e inscrito no concurso Respostas para o amanhã organizado pela UNESCO, 

SAMSUNG, CENPEC. Na avaliação dos projetos, esses 5 alunos e 3 alunas 

chegaram à fase semifinal dentre  60 projetos6 do Brasil com o Projeto - Gestão de 

resíduos em educação ambiental crítica selecionado no concurso (ver certificado em 

apêndice E). 

A presença do diálogo em todas as ações realizadas com os educandos, nos 

mostra a importância da dualidade entre a fala e a escuta. Durante todas as fases da 

pesquisa foi de fundamental relevância o ato do diálogo, seja nas oficinas, nas 

entrevistas e no PPP da escola.      

Em consonância com o pensamento de Freire, Saul (2010, p. 160) compreende 

que “saber escutar é condição para o desenvolvimento de uma prática educativa 

democrática”. A escuta possibilita a capacidade de ouvir diferentes pessoas. A 

compreensão e o respeito do educador em relação aos conhecimentos do educando 

é um ato de escuta. 

Na defesa da educação como ato dialógico, Paulo Freire destaca a 

necessidade de uma razão dialógica comunicativa. A teoria do conhecimento de Freire 

reconhece que o ato de conhecer e de pensar estão diretamente ligadas à relação 

com o outro. O conhecimento precisa de expressão e comunicação. Não é um ato 

solitário. 

O diálogo se constitui em uma condição imprescindível à formação dos 

professores e dos alunos. O diálogo exige o amor, a fé nos homens, a humildade, a 

esperança e a confiança na busca pela libertação e a transformação da realidade, 

requisitos para uma relação horizontal (FREIRE, 1970). 

O aluno 3 (A3) assim responde: 

 
6 Projeto - Gestão de resíduos. 
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Achei muito bom aprender dessa forma tão diferente. Roda de conversa, 
oficina...Sei lá foi muito diferente, aprendi biologia de outro jeito. Professor na 
lousa, copiava e tudo era sempre igual. Não abria a boca na aula. Agora eu 
falei e fiz algo diferente. Queria sempre aulas assim [...] 

Na resposta acima é nitida a alegria do aluno que encontra voz na participação 

na oficina e na roda de conversa. No livro pedagogia do oprimido, o autor esclarece: 

Não há palavra verdadeira que não seja práxis. Daí, que dizer a palavra 
verdadeira seja transformar o mundo. A palavra inautêntica, por outro lado, 
com que não se pode transformar a realidade, resulta da dicotomia que se 
estabelece entre seus elementos constituintes. Assim é que, esgotada a 
palavra de sua dimensão de ação, sacrificada, automaticamente, a reflexão 
também, se transforma em palavreria, verbalismo, blablablá. Por tudo isto, 
alienada e alienante. É uma palavra oca, da qual não se pode esperar a 
denúncia do mundo, pois que não há denúncia verdadeira sem compromisso 
de transformação, nem este sem ação. Se, pelo contrário, se enfatiza ou 
exclusiviza a ação, com o sacrifício da reflexão, a palavra se converte em 
ativismo. Este, que é ação pela ação, ao minimizar a reflexão, nega também 
a práxis verdadeira e impossibilita o diálogo (FREIRE, 1970, pp. 107-108). 

Considerando que o que deve ser buscado é o diálogo entre os conhecimentos 

para que sejam possibilitadas novas aprendizagens, no que diz respeito à formação 

do educando como cidadão e como personalidade ética e crítica, a Biologia tem 

grande contribuição a dar. Também aqui, certamente, a aproximação do conteúdo 

específico com a realidade do aluno trará maior eficácia ao aprendizado.  

Contudo, existem dois equívocos igualmente perniciosos que alguns 

professores chegam a cometer nos momentos em que há contraposição entre valores 

e conhecimento científico: a explicação científica é apresentada como verdade 

imutável e absoluta, única possibilidade de crença, ou, então, o conhecimento 

científico é horizontalmente colocado com todas as demais crenças, configurando-se 

apenas como mais uma explicação entre tantas. Tais manifestações dogmatizadoras 

em nada contribuem para o desenvolvimento de uma personalidade crítica, e a isso o 

professor deve estar muito atento. 

Os PCNEM afirmam que: “O conhecimento da Biologia deve subsidiar o 

julgamento de questões polêmicas [...]” (BRASIL, 1998, p. 14). Desse modo, 

embasado em informações e conhecimento, o cidadão deve construir suas decisões.  

O erro a ser evitado é a suposição de que apenas a informação científica é 

suficiente para permitir a tomada de decisões e a emissão de julgamentos. Ao 

professor, cabe mediar o diálogo entre informação científica, valores e crenças de 

cada educando e educanda, pois ora esses elementos caminharão juntos, ora 
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contrapor-se-ão. Nas oficinas e na rodas de conversa, o diálogo esteve presente em 

todas as ações com os educandos e as educandas.  

A concepção de educação libertadora é defendida por Paulo Freire, 

fundamentada em uma visão humanista crítica, que vê o ser que aprende em sua 

integralidade – sentimentos, pensamentos e ações –, não se restringindo à dimensão 

cognitiva. Nenhuma ciência se sobrepõe a outra em detrimento do conhecimento, em 

outras palavras as ciências exatas não são superiores as ciências humanas e vice-

versa. Ambas apresentam valores e complementam-se. 

Nesse enfoque, a aprendizagem não se limita a um aumento de 

conhecimentos, ela influi nas escolhas e nas atitudes da pessoa. A prática pedagógica 

rejeita a neutralidade do processo educativo, concebe a educação como dialógica e 

propicia ao estudante desenvolver um pensar crítico acerca da sua realidade 

(GUEDES; BRAGA; SANTIAGO, 2010). Nas entrevistas e rodas de conversa os 

alunos e as alunas dialogaram durante todo o processo de pesquisa. Nessa condição, 

construíram conhecimento, interagiram entre os/as jovens, debateram e mostraram a 

pluralidade de ideias e de conceitos. Paz (2020, p. 61) ressalta que a busca do 

conhecimento se faz na interação com o outro por meio do diálogo. 

O diálogo é o conceito e a prática essencial na perspectiva freireana. Paulo 

Freire comenta que, “[...] para pôr o diálogo em prática, o educador não pode colocar-

se na posição ingênua de quem se pretende ser o detentor de todo o saber, deve 

antes, colocar-se na posição humilde de quem sabe que não sabe tudo [...]” (FREIRE, 

1996, p. 50). 

Com relação ao PPP da escola a abordagem do diálogo é tratada de forma 

superficial com articulação na educação bancária, o que é revelador da concepção 

que se encontra implícita no sistema educacional analisado. 

 

4.3 O trabalho com os educandos objetivou autonomia 

 

As oficinas e as rodas de conversa estimularam a autonomia dos alunos e das 

alunas, a construção da autonomia dos sujeitos por meio da problematização, da 

socialização de saberes e da reflexão voltada à ação. Isso envolveu, portanto, um 

conjunto de trocas de experiências, de conversas, de discussão e de divulgação de 

conhecimentos  entre  os envolvidos nessa metodologia. As oficinas criaram um clima 

de mobilização do conhecimento e de empoderamento dos alunos. A temática que 
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mais interessou foi a gravidez na adolescência e os métodos contraceptivos. Além 

disso, os/as estudantes compartilharam dúvidas, construíram salas ambientes para a 

semana da saúde. 

As escolas devem fundamentar seu trabalho com docentes e discentes a partir 

da realidade cultural específica de cada comunidade, colaborando com a continuidade 

comunitária apesar das muitas situações limites e adversidades a serem enfrentadas 

no contexto brasileiro, somente assim é que podem existir com sua liberdade e 

garantir sua autonomia. 

     Freire observa que: 

Ninguém é autônomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se 
constituindo na experiência de várias, inúmeras decisões, que vão sendo 
tomadas [...]. Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, 
ninguém amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo 
todo dia, ou não. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si é 
processor, é vir a ser. Não ocorre em data marcada. É neste sentido que uma 
pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiências 
estimuladoras da decisão e da responsabilidade, vale dizer, em experiências 
respeitosas de liberdade (FREIRE, 2015, p. 107). 

Para Freire, a autonomia é um processo que se vai construindo na experiência 

de várias, de inúmeras decisões, que vão sendo tomadas, de maneira coletiva e de 

cooperação, amadurecendo no confronto com a liberdade dos outros. A autonomia 

nesse sentido é um conceito relacional, somos sempre autônomos de alguém ou de 

alguma coisa, sua ação se exerce sempre em um contexto de interdependência em 

um sistema de relações, podemos pensar autonomia então como um processo de 

comunhão com o outro, através do diálogo que cria comunidades de seres livres e 

participantes. Nesse processo em construção temos o direito de decidir e é decidindo 

que aprendemos a fazer opções.  

O processo de autonomia, segundo Freire, deve estar centrado em 

experiências estimuladoras de decisões e responsabilidades, vale dizer em 

experiências respeitando a liberdade e a cultura do outro. Freire (2015) relacionou a 

autonomia com a cidadania. Apresentou formas de heteronomias que devem ser 

enfrentadas a partir de uma educação que promova as potencialidades humanas. 

A autonomia propicia a capacidade de agir e decidir de forma consciente, a 

tomada de decisões e ações do sujeito ao longo de sua existência. Não se nasce 

autônomo, faz-se autônomo. 

Saul e Saul (2013, p. 103) declaram: 
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A escola brasileira tem, desde 1996, garantida a autonomia para propor o seu 
Projeto Político Pedagógico. A elaboração do PPP responde à legislação 
vigente, Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN), lei 9.394/96, 
que regulamenta, em seus artigos 12, 13 e 14, a elaboração e execução do 
projeto pedagógico das escolas, com a participação dos profissionais da 
educação. 

A garantia de autonomia para propor o PPP nas escolas brasileiras, conforme 

a afirmação acima ilustra a importância do processo participativo e democrático nas 

escolas. 

Freire parte do princípio de que a educação é instrumento necessário para o 

desenvolvimento humano e que se dá continuamente, ao longo da vida, na teoria e 

na prática. O ser humano constrói sua trajetória, no dia a dia, porque é inacabado; tem 

em si a capacidade de ser mais, de ir além superando o que já é. Para tanto, é 

necessária uma prática pedagógica que rompa com os moldes tradicionais em que a 

transmissão de conteúdos faz do educando um mero objeto receptor, não um sujeito 

pensador. Esse modelo foi denominado, por Paulo Freire, de educação bancária. 

As oficinas e as rodas de conversa estimularam a autonomia dos alunos e das 

alunas, pois sua participação estava relacionada ao diálogo e ao pensamento crítico. 

Elas motivaram a construção da autonomia dos sujeitos por meio da problematização, 

da socialização de saberes e da reflexão voltada à ação. Isso envolveu, portanto, um 

conjunto de trocas de experiências, de conversas, de discussão e de divulgação de 

conhecimentos  entre  os envolvidos. As oficinas criaram um clima de mobilização do 

conhecimento e de empoderamento dos alunos. A temática que mais interessou foi a 

gravidez na adolescência e os métodos contraceptivos. Além disso, os/as estudantes 

compartilharam dúvidas, construíram salas ambientes para a semana da saúde. 

As falas dos alunos foram registradas da seguinte forma:  

A1- “...aprendemos falando sobre o que sabemos...Gostaria que todas as aulas 

fossem assim, rodas, oficinas e pensando o tempo inteiro. Isso me faz pensar, usamos 

mais a cabeça” 

A13 - “Olha, foi tudo muito diferente, sei lá...falei e nunca tinha falado na aula. 

Me senti importante. Foi legal ter feito aquelas oficinas e apresentado para as pessoas 

do bairro o que fizemos. Parece que somos importantes. Pensei que poderia ter mais 

aulas desse jeito. Aprende, pensa, a professora falou que chama práxis. Nome difícil.” 

Nas falas acima os alunos demonstram a satisfação em participar das oficinas 

e a reflexão rumo a autonomia, refletindo sobre seu processo de aprendizagem. As 
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oficinas proporcionaram a construção do conhecimento por meio da ação-reflexão-

ação, fazendo os alunos vivenciarem experiências mais concretas e servindo também 

como um meio de formação continuada para professores.  

 

4.4 O trabalho com os educandos desenvolveu criticidade 

 

As oficinas estimularam e desenvolveram a criticidade nos estudantes. A 

criatividade pode ser demonstrada em diálogo nas rodas de conversa, nas oficinas, 

principalmente na peça que compara o parto normal e o parto cesárea e atestadas 

nas respostas dos estudantes na entrevista. 

A1: “Conversamos e trocamos ideias sobre gravidez, doenças venéreas, 

camisinha, reciclagem do lixo, os bichos na natureza. Assim aprendemos falando 

sobre o que sabemos...Gostaria que todas as aulas fossem assim, rodas, oficinas e 

pensando o tempo inteiro. Isso me faz pensar, usamos mais a cabeça.” 

A5: “Me sinto tão livre da sala de aula, dos cadernos, dos livros. Tudo tão na 

prática.” 

A6: “Difícil ser favelada, não ter dinheiro, no barraco somos em 10 pessoas, 

sem água, sem luz, sem banheiro. Às vezes me sinto um nada.” 

A8: “Me considero uma pessoa tranquila, um dia desmaiei na Escola e 

chamaram minha irmã, não quis falar nada para ninguém. Estava com fome. A fome 

dói demais a barriga ronca.” 

A10: “... Cansado porque sai da aula de educação física. Corri tanto. Adoro 

esportes, penso em ser jogador de futebol. Ganhar um bom dinheiro e viver a vida. 

Viajar, ter um carro, uma casa e ser rico. Pensei também em fazer química e trabalhar 

como gerente na biqueira. Poderia ser também um youtuber dizem que dá muito 

dinheiro. Bom vivo sonhando acordado.” 

As falas dos participantes nessa temática foram bastante diversificadas, 

embora todos afirmassem que as oficinas pedagógicas caracterizavam uma estratégia 

de ensino relevante, os motivos para essa afirmação foram bem diversificados. As 

falas acima exploram bem a natureza dialógica que uma oficina pedagógica possui. 

Para Freire a educação e a ação cultural que está relacionada ao processo de 

consciência crítica como educação apresentadora de problemas, objetiva ser um 

instrumento de organização política do oprimido. Consciência crítica não significa 

confrontar-se com a realidade, assumindo uma falsa posição intelectual, que é 
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intelectualista. A consciência crítica não pode existir fora da práxis, isto é, fora do 

processo ação-reflexão. Não existe consciência crítica sem compromisso histórico, 

portanto consciência crítica significa consciência histórica. A educação implica o ato 

de conhecer entre sujeitos conhecedores e a conscientização é ao mesmo tempo uma 

possibilidade lógica e um processo histórico ligando teoria com práxis, numa unidade 

indissolúvel.  

A existência humana é construída pelas vias da criticidade, criatividade e 

autonomia tendo a reflexão como a missão de não se silenciar em situações 

opressoras que condicionam e limitam o ser humano. 

O processo de avaliação não se limita a instrumentos com perguntas que 

exigem apenas operações cognitivas simples como a memorização. A formação de 

indivíduos treinados apenas para memorizar frases e responder a perguntas com 

respostas determinadas é incompatível com o desenvolvimento de cidadãos 

socialmente inseridos e com espírito crítico aguçado, um dos objetivos da educação.  

No PCN (2006) encontra-se que, entre outras características, o processo de avaliação 

deve:  

• retratar o trabalho desenvolvido;  

• possibilitar observar, interpretar, comparar, relacionar, registrar, criar novas 
soluções usando diferentes linguagens;  

• constituir um momento de aprendizagem no que tange às competências de 
leitura e interpretação de textos;  

• privilegiar a reflexão, análise e solução de problemas;  

• possibilitar que os alunos conheçam o instrumento assim como os critérios 
de correção;  

• proporcionar o desenvolvimento da capacidade de avaliar e julgar, ao 
permitir que os alunos tomem parte de sua própria avaliação e da de seus 
colegas, privilegiando, para isso, os trabalhos coletivos (BRASIL, 2006, p. 
40).  

 

Oficinas e rodas de conversa direcionam para o pensamento crítico. Oficinas 

têm como objetivo motivar o pensamento crítico, autônomo e criativo por meio da 

ciência. Pensamento crítico é um julgamento propositado e reflexivo sobre o que 

acreditar ou o que fazer em resposta a uma observação, experiência, expressão 

verbal ou escrita, ou argumentos. A criticidade pode envolver e determinar o 

significado e a significância do que está sendo observado ou expresso, ou, em relação 

a uma dada inferência ou argumento, determinar se há justificativa adequada para 

aceitar a conclusão como sendo verdadeira. O pensamento crítico exige 

contextualização. São fundamentais a análise e o conhecimento do entorno e a visão 



96 

 

apurada, pois quanto mais conhecimento, melhor desenvolvimento do pensamento 

crítico.  

A Abordagem  elaborada e organizada por Delizoicov, Angotti e Pernambuco 

(2002), configura-se como uma perspectiva de reformulação curricular baseada em 

temas que representam problemas da realidade dos/das estudantes e/ou 

comunidade. Esses problemas referem-se às situações-limites enfrentadas pelos 

indivíduos, as quais representam obstáculos que dificultam a tomada de decisões de 

modo mais crítico em torno da realidade.  

Essa abordagem encontra-se fundamentada nas ideias de Paulo Freire e tem 

como objetivo principal formar sujeitos capazes de compreender o mundo e intervir 

com possibilidades de transformação. Segundo Freire e Shor (2008, p. 34), ao relatar 

a experiência própria, a busca pela abertura de espaço para o diálogo e a discussão 

crítica devem partir da realidade do/a próprio/a educando/a.  

As respostas dos alunos e das alunas nas entrevistas demonstram a 

construção do conhecimento e a reflexão dos temas tratados nas rodas de conversa 

com o pensamento crítico e libertador. Ao discutirem-se aspectos sociocientíficos, 

emergiram em sala de aula diferentes pontos de vista, que foram problematizados 

mediante argumentos coletivamente construídos, com encaminhamentos de 

possíveis respostas a problemas sociais relativos à ciência e à tecnologia. Esse 

diálogo cria condições para a difusão de valores assumidos como fundamentais ao 

interesse social, aos direitos e aos deveres dos cidadãos, de respeito ao bem comum 

e à ordem democrática.  

A  concepção de formação crítico transformadora busca fomentar o conceito de 

que a formação inicial de professores deve não somente desenvolver uma percepção 

crítica, mas construir uma atitude transformadora, que busque a ação como forma de 

mudança. 

Freire (1967, 2013) afirma que os temas sociais e as situações reais propiciam 

a práxis educativa, que, enriquecida pela nova linguagem e pelos novos significados, 

transforma o mundo em vez de reproduzi-lo. Nesse sentido, o princípio da 

contextualização estabelecido nas DCNEM e referendado pelos PCNEM e pelos PCN 

é aqui assumido, em seu papel central na formação da cidadania, pela reflexão crítica 

(com conhecimento) e interativa sobre situações reais e existenciais para os 

estudantes. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 Com base nas respostas obtidas ao longo do trabalho é possível afirmar que a 

atividade prática, como as oficinas caracterizam uma boa estratégia de ensino a ser 

adotada pelos professores. Deste modo as atividades práticas em grupo, que é o caso 

das oficinas, são atividades que promovem uma maior interação entre professores, 

alunos, e os objetos de estudo. 

       Devemos nos atentar ao modo com que uma atividade prática é aplicada, 

prestando sempre uma atenção especial ao planejamento e ao modo como essa 

atividade é encerrada, para que não caracterize uma atividade meramente mecânica. 

A questão norteadora da tese foi analisada e confirmou a hipótese da pesquisa, 

de que os fundamentos freireanos contribuem para o pensamento crítico no ensino de 

biologia.  

Foi possível observar que as oficinas fundamentadas no referencial freireano 

contribuem de forma significativa para o ensino de biologia e na formação de 

professores.  

As oficinas influenciam a prática profissional do docente, visto que nesses 

espaços os conhecimentos são construídos através das trocas de experiências e 

debates. 

Nóvoa (1999) descreve a formação de professores, onde os saberes são 

eternamente construídos, com a concepção de espaços coletivos de trabalho que 

constituem um excelente instrumento de formação. Pelas relações de trocas sociais 

estabelece-se um processo de aprendizagem, em que o indivíduo se insere na vida 

intelectual daqueles que o cercam. A troca de experiências e a partilha de saberes 

consolidam espaços de formação mútua. 

No ato de refletir sobre a prática o professor vai construindo uma visão crítica 

e consequentemente pode transformar tal visão.  

As ideias de Paulo Freire contribuem para estruturar um perfil de professor, que 

seja capaz de transformar.  

A indicação da formação de professores que buscou a articulação entre a teoria 

e a prática toma a formação pedagógica como a fundamentação no processo 

educativo.  Cabe ressaltar que a prática pedagógica do professor de Biologia deve 
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estar sempre em constante transformação, pois a formação de um professor é um 

processo contínuo que se estende para além da graduação. 

Estas contribuições conduzem a uma compreensão crítica do papel da 

educação na construção de significados que estão presentes no pensamento de Paulo 

Freire. Em relação a isso, após a realização da implementação da proposta (das 

oficinas), foi possível concluir que: 

-  A implementação desse tipo de proposta pode ocorrer com mais frequência 

nas escolas, envolvendo a interpretação dos alunos sobre o próprio material produzido 

e a indicação de espaços para formação permanente de professores; 

-  Ao final das apresentações das oficinas, tornou-se gratificante perceber a 

construção do conhecimento e a humanização, na perspectiva freireana. 

A articulação entre o referencial freireano e a práxis foi realizada com sucesso 

no chão da escola, pois os alunos participaram com suas leituras de mundo, centradas 

no diálogo com autonomia intelectual e a compreensão da importância do pensamento 

crítico e reflexivo no processo do ensino de Biologia. No paradigma atual, na área 

educacional, existe um abismo entre a teoria e a prática. Assim, grande parte da 

educação brasileira é fundamentada na educação tradicional, que preza pelo 

conhecimento do absoluto pela razão humana, doutrinando um novo humanismo, 

fundado na ciência 

A educação fundamentada em princípios freireanos valoriza a cidadania, a 

dignidade humana, a igualdade de direitos, a participação e a corresponsabilidade 

pela vida social. Dessa maneira, fica evidente que a educação tradicional não é 

suficiente para formar o cidadão ético, solidário e participativo. 

Os fundamentos freireanos contribuem para o pensamento crítico no ensino de 

Biologia, pois o ensino dessa disciplina é geralmente trabalhado no sistema escolar 

de forma descontextualizada das práticas do dia a dia. Essa situação dificulta a 

compreensão do conhecimento científico por parte dos estudantes. A educação na 

atualidade não leva em consideração o histórico de vida do aluno, sua leitura de 

mundo, a problemática da realidade local e territorial, a comunidade onde o aluno vive 

e constrói sua trajetória cotidiana, afastando a teoria e a prática e propiciando 

situações opressoras e desumanas.  

Nesse sentido, este estudo considera que a educação não pode ser um ato de 

transmitir, de depositar conhecimento, mas, sim, um ato cognoscente entre sujeitos 

(educador e educando), uma relação de diálogo, mediada pela palavra, por relações 



99 

 

e pelos objetos de conhecimento significativo. A integração de diferentes níveis no 

espaço da prática cotidiana dos serviços públicos de atenção à educação pode facilitar 

um espaço comprometido com a transformação das práticas. Esse compromisso é 

indispensável para a efetiva implementação de uma reforma na defesa da vida. 

O desenvolvimento do presente estudo possibilitou uma análise de como os 

fundamentos freireanos contribuem para o pensamento reflexivo no ensino de 

Biologia.  

A formação deve ser um espaço de estruturação do conhecimento, com a 

inserção do pertencimento da comunidade onde vivem os estudantes na dimensão 

social, ambiental e econômica. A orientação para que haja uma formação participativa 

e política, envolvendo todos os profissionais da escola. 
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APÊNDICES 

 

Apêndice A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

Menores entre 16 anos completos e 18 anos incompletos 

 

Eu, _____________________________, estou sendo convidado como voluntário a 

participar da pesquisa: Leitura de mundo e alfabetização científica no currículo de ciências: 

fundamentos freireanos. Essa pesquisa tem como objetivo articular os fundamentos freireanos 

à alfabetização científica no currículo de ciências. A finalidade deste trabalho é contribuir para 

a melhoria do processo ensino-aprendizagem através do diálogo. Assim, esta pesquisa será 

importante porque estudará a compreensão da construção do processo de ensino-

aprendizagem.  

 

PARTICIPAÇÃO NO ESTUDO 

A minha participação no referido estudo será de compor as rodas de conversa, 

responder aos questionários abertos e fechados, entrevistas e realizar atividades 

educacionais propostas pela pesquisadora. O local da pesquisa será na escola. 

 

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE SIGILO 

Fui esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar e que não 

haverá qualquer forma de ressarcimento, pois não há nenhum risco nesta pesquisa. Sou livre 

para recusar-me a participar, retirar meu consentimento ou interromper a participação a 

qualquer momento. A participação é voluntária e a recusa em participar não irá acarretar 

qualquer penalidade. 

 

RISCOS E BENEFÍCIOS 

Fui alertado de que, na pesquisa a se realizar, posso esperar alguns benefícios, tais 

como a contribuição para a melhoria do processo ensino-aprendizagem, através do diálogo. 

Além disso, fui informado também que não ocorrerá qualquer risco. 

 

SIGILO E PRIVACIDADE 

Estou ciente de que minha privacidade será respeitada, ou seja, meu nome ou 

qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma me identificar, será mantido 

em sigilo. Os pesquisadores se responsabilizam pela guarda e confidencialidade dos dados, 

bem como a não exposição dos dados de pesquisa. 
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DECLARAÇÂO 

Declaro que li e entendi todas as informações presentes neste Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informações deste 

termo. Todas as minhas perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. 

Entendo que receberei uma via assinada e datada deste documento e que outra via assinada 

e datada será arquivada pelo pesquisador responsável do estudo.  

Tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a natureza 

e o objetivo do já referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar, estando 

totalmente ciente de que não há nenhum valor econômico a receber ou a pagar, por minha 

participação. 

 

Dados do participante da pesquisa 

Nome:  

Idade:  

 

Dados do responsável pelo participante da pesquisa 

Nome:  

Telefone:  

 

Local, _____ de _____________ de _____. 

 

   

Assinatura do participante da pesquisa  Assinatura do pesquisador 

   

   

   

Assinatura do responsável legal do participante 

da pesquisa 

  

 

 

USO DE IMAGEM 
 
Autorizo o uso de minha (imagem – áudio – entre outros) para fins da pesquisa, sendo seu 

uso restrito. 

 

   

Assinatura do participante da pesquisa  Assinatura do pesquisador 
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Apêndice B - Roteiro para a entrevista com os alunos 

  
Grupo de perguntas: Ponto de conforto 

 a) Conte algo que você considera que aprendeu na escola.  

b) Por que você considera que aprendeu isso?  

c) Dentre as atividades que o professor propôs, quais as que você considera que mais 

lhe ajudaram a aprender? Por quê?  
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Apêndice C – Transcrição das entrevistas com alunos 

Transcrição: Aluno 1 
Entrevistador (E): Olá. Tudo bem? Fale-me um pouco sobre o que aprendeu na 
escola. 
Aluno 1 (A1): Aprendi muitas coisas, tipo assim mano, gosto de biologia a profa. é 
bem sossegada, conversa bastante e coloca todos em roda. Conversamos e trocamos 
ideias sobre gravidez, doenças venéreas, camisinha, reciclagem do lixo, os bichos na 
natureza.  
E: Quer conversar mais um pouco? 
 A1: Sim. Interessante essa maneira de estudar, todos sentados em roda conversando 
sobre Biologia, gostei das oficinas. Assim aprendemos falando sobre o que 
sabemos...Gostaria que todas as aulas fossem assim, rodas, oficinas e pensando o 
tempo inteiro. Isso me faz pensar, usamos mais a cabeça. 
E: Podemos continuar? 
A1: Não quero continuar esse bate papo, tenho compromisso. Bom, partiu, fui. Não 
quero ficar conversando. 
 
Transcrição: Aluno 2 
Entrevistador (E):  Sabe que vamos conversar sobre a escola e o que você 
compreendeu nas aulas? 
Aluno 2 (A2): Olha eu sou do fundão e não quero ficar nesse blá blá blá. Vim aqui 
porque minha mina falou que queria fazer a entrevista, vim para fazer companhia, 
somos um casal LGBT. Algo contra? 
E: Não, sem problemas. 
A2: Lutamos pelas mulheres e seu papel no mundo. Detestamos os homens. 
E: Entendi 
A2: Bom, agora já vi como é essa entrevista. Vou embora. Abraço. 
 
Transcrição: Aluno 3 
 Entrevistador (E): Bom, eu queria que você contasse assim primeiro... Uma coisa que 
você considera que você aprendeu na escola. Durante a sua trajetória escolar uma 
coisa assim, né... Pode ser uma disciplina, algum comportamento que você considera 
que aprendeu.  
Aluno 3 (A3): Bom, acho que... O mais interessante da escola é que ele te... Ele te 
incentiva a estudar por você mesmo, sem depender de professor e de... De... Nem de 
ninguém e nem de nada. Você só vai depender de você... O mais importante mesmo 
foi isso. 
 E: Então você considera que você aprendeu isso. Você trabalha mais como 
autônomo, independente, certo. Então está.  
A3: Atendo mais ou menos 20 clientes na noite, tenho nome de guerra também, tomo 
hormônio feminino e estou aguardando a cirurgia para mudança de sexo. 
Meu corpo é masculino de forma temporária, sou uma alma feminina presa nesta 
casca. Como a borboleta. 
E: Antes de estudar aqui na escola...  Você estudava em escola pública ou particular? 
 A3: Pública. E: Escola pública. E como que foi a escolha? Foi escolha dos seus pais, 
de você? 
 A3: Não... Partiu de mim. Desde... Quando eu estava... Quinta, sexta série já tinha 
vontade de estudar aqui. Achei muito bom aprender dessa forma tão diferente. Roda 
de conversa, oficina...Sei lá foi muito diferente, aprendi biologia de outro jeito. 
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Professor na lousa, copiava e tudo era sempre igual. Não abria a boca na aula. Agora 
eu falei e fiz algo diferente. Queria sempre aulas assim... Sei lá, mano. Eu gostei. 
E:  Bom, então vamos falar das aulas... De Biologia. O que você acha dessas aulas 
de Biologia que você está tendo esse ano... 
 A3: Muito boa.  
E: Por quê? 
 A3: Eu gosto desse método do Paulo Freire com a biologia que a professora trabalha, 
sabe. É legal você... Tipo, Biologia dentro da sala fica aquela coisa... Ah, professor te 
falou que é assim, sabe... Você não sabe verdadeiramente se é assim. Como a 
professora fez, ela te... Mostra. Não, você vai ver que é isso. Eu gosto do método de 
trabalho dela. Eu queria ter tido aula com ela desde o ano passado. Eu ia assistir às 
aulas dela em outra turma. 
E: Obrigado. 
 A3: De nada. A gente se vê aí. 
 
Transcrição: Aluno 4  
Entrevistador (E): A primeira coisa que eu queria te perguntar... Eu queria que você 
contasse alguma coisa que você considera que aprendeu na escola durante sua 
trajetória escolar? 
 Aluno 4 (A4): De Biologia? 
E: Pode ser de Biologia... De qualquer coisa assim. Uma coisa que você considera 
que você aprendeu. 
 A4: ... ... Bom... ... Tô tentando lembrar cara... É... 
 E: Às vezes não precisa saber o nome, mas conta o que é... 
A4: Porque tipo tinha muita coisa que eu não sabia resolver... Exercícios e agora eu 
consigo resolver numa boa, eu enxergo melhor os resultados... O raciocínio. Sei fazer 
melhor. 
E: Por quê? 
A4: Porque tivemos muita conversa em forma de rodas, parece que a cabeça abriu. 
Me soltei mais... 
E: Beleza. Então vamos falar agora das aulas de Biologia, que você está tendo esse 
ano. O que você acha dessas aulas de Biologia que você está tendo, o que você... 
Qual a sua impressão assim geral delas? 
A4: Curti pacas...Aula que fala de doença no sexo, sobre camisinha, não engravidar 
as minas...No baile funk rola muita pegada, e aí já viu. Sou novo para ser pai.  Eu tô 
achando assim um pouco, tô achando estranho. Não achava que ia ser assim... Acho 
que aula de Biologia tinha que ter essa parte mesmo prática, mas tinha que ter um 
pouco mais de teoria para gente aprender um pouco mais. Não vejo muito a teoria, 
vejo mais prática, mais diálogo. É um jeito diferente de aprender, mas gostei. 
E:  E você identifica diferenças entre essas aulas e outras? 
A4: Não, no segundo ano foi até pior. A professora era meio... Assim, a matéria parecia 
que não andava ficava sempre a mesma coisa assim. Com essa professora a matéria 
anda um pouco mais, só que tipo eu não sei se eu consigo captar tudo que eu podia 
aprender da matéria. 

E: E na sua opinião para que você estuda Biologia? 
 A4: Pra aprender as relações entre os seres vivos no planeta, entendeu. Entender 
um pouco mais sobre biosfera, atmosfera... Aprender a... Aprender os ciclos... 
Aprender essas coisas da vida, sei lá. Tipo pra você aprender como é que funciona... 
As coisas... Biológicas. Gosto da parte que fala de sexo, como evitar gravidez, a 
professora explica e eu tento entender. 
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E: Quer completar com mais algum dado? 
A4: Não, acho que por hoje chega. Tchau aí...partiu... 
 
Transcrição: Aluno 5 
Entrevistador(E): Vamos conversar? 
Aluno 5 (A5): Vamos apesar de ficarmos com vergonha de falar aqui. 
(E): Gosta da Escola? 
A5: Gosto, moro na comunidade aqui perto. A Escola trouxe muitos bons amigos e, 
sei lá, a gente passa mais tempo aqui do que em casa. 
(E): Você está em que série? 
(A5): Estou no 2º ano, repeti um ano. 
(E): Gosta das aulas de biologia? 
(A5): Adoro quando vamos no parque caminhar, ver árvores, animais, a profa. fala da 
fauna e da flora, do meio ambiente, da natureza. 
(E): Aprecia a ecologia? 
(A5): Me sinto tão livre da sala de aula, dos cadernos, dos livros. Tudo tão na prática. 
E: Você trabalha? 
A5:Trabalho em casa de show, sou LGBT, quando me transformo ninguém me 
reconhece. Tenho nome de guerra e sei ser bem discreto. Acho que os temas sobre 
doenças sexualmente transmissíveis foram muito informativos. 
(E): Podemos continuar conversando? 
(A5): Olha agora eu preciso ir. Sabe como é. Tchau aí. 
 
Transcrição: Aluno 6 
Entrevistador: Como vai? 
Aluno 6: Bem. Trabalhando, estudando, sofrendo muito, mas vivendo. 
E: Sofrendo por quê? 
A6: Difícil ser favelada, não ter dinheiro, no barraco somos em 10 pessoas, sem água, 
sem luz, sem banheiro. Às vezes me sinto um nada. 
E: Calma, vamos conversar. 
A6: Minha mãe reclama da vida, ainda bem que ela trabalha no trailer de lanches da 
meia-noite às 6 horas da manhã. 
E: Puxa, serviço puxado. 
A6: Nem te conto. 
E: Quer falar mais sobre as aulas? 
A6: Gosto das aulas de biologia. Hoje a sexualidade não é mais homem e mulher, as 
pessoas precisam entender os casais homem-homem e mulher-mulher. Temos muitos 
colegas que trabalham como profissional do amor.  
E: Bom, vou saindo, fui. 
 
Transcrição: Aluno 7 
Entrevistador: Vamos conversar um pouco? 
Aluno 7: Vamos sim. Gosto de falar, sabe aqui na comunidade somos todos amigos, 
temos os líderes, os moradores, a Escola. 
E: Sei e você gosta de viver neste bairro? 
A7: Sempre morei aqui. O grande problema são os bailes funk que ficam tocando até 
mais tarde. Uma bagunça. Queria mais sossego. 
E: Você não gosta de funk? 
A7: Eu não. Peguei raiva. 
E: Perguntei na aula para profa. se o som alto demais pode nos deixar surdos. 
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A7: Ela disse que sim. Então já devo estar ficando bem surda. 
E: Que situação. 
A7: Olha me desculpe tenho que terminar esse bate papo. Tenho que ir trabalhar. 
Abraço. 
 
Transcrição: Aluno 8 
Entrevistador: Bom dia 
A8: Bom dia, você que vai conversar comigo sobre a Escola? 
E: Sim. 
A8: Vou contar que estudo aqui desde o primeiro ano, no quarto ano fomos morar na 
Bahia com minha avó. Logo minha mãe arrumou meu padrasto e voltamos para São 
Paulo. Somos uma família bem grande, meu padrasto era viúvo e tinha 9 filhos, hoje 
somos em 12 pessoas na casa. As panelas para cozinhar são gigantes, tem dia que 
minha mãe cozinha cinco quilos de arroz e falta comida para tanta gente. Ainda bem 
que comemos na escola. Tem dias que como e escuto as tias falarem devagar vai 
passar mal é o seu quinto prato de comida. Aí tenho vergonha e vou comer meu prato 
de comida no banheiro. Os colegas me chamam de marmiteiro. Já teve dia que comi 
na Escola e fiquei sem comer nada, só fui comer no outro dia aqui na merenda. 
E: Conte um pouco mais sobre sua vida na Escola? 
A8: Me considero uma pessoa tranquila, um dia desmaiei na Escola e chamaram 
minha irmã, não quis falar nada para ninguém. Estava com fome. A fome dói demais 
a barriga ronca.  
E: Entendo e se você procurar locais que doem cesta básica? 
A8: Boa dica. Vou conversar com minha mãe. Bom, agora eu preciso ir. Tchau fui. 
 
Transcrição: Aluno 9 
E: Oi vamos conversar? 
A9: Vamos sim, adoro ficar conversando. O que você quer saber de mim? Estudo 
nessa escola desde o terceiro ano, fiz o primeiro e o segundo ano no Ceará. Adorava 
morar perto da praia. Aqui não tem praia. Saia para pescar, trazia para casa peixes, 
conchas e a vida era muito melhor. 
E: Gosta da praia? 
A9: Isso. Aí prefiro estudar biologia, língua portuguesa e história.   
E: Pretende prestar vestibular? 
A9: Sim. Apreciei a oficina de reciclagem, fizemos porta lápis, maquetes, me senti 
meio engenheiro. Vou prestar vestibular para engenharia. Obrigada pela atenção. 
 
Transcrição: Aluno 10 
E: Olá como vai? 
A10: Estou bem. Cansado porque sai da aula de educação física. Corri tanto. Adoro 
esportes, penso em ser jogador de futebol. Ganhar um bom dinheiro e viver a vida. 
Viajar, ter um carro, uma casa e ser rico. Pensei também em fazer química e trabalhar 
como gerente na biqueira. Poderia ser também um youtuber dizem que dá muito 
dinheiro. Bom vivo sonhando acordado. 
E: Ah, então gosta de estudar? 
A10: Eu não. Quero é curtir a vida. Sou o bagunceiro da sala. Ninguém me aguenta. 
Um dia vou melhorar e ser bonzinho. Hahaha. 
E: Podemos continuar? 
A10: Olha hoje acho que já falei demais. Vamos vazar. Tchau...  
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Transcrição: Aluno 11 
E: Como vai? 
A11: Estou bem, sabe acho legal esse negócio de entrevista, me sinto meio sei lá... 
E: Estuda nessa Escola muito tempo? 
A11: Fazem 3 anos, vim do Pará. Gostava mais do Pará do que de São Paulo, mas 
vou me acostumando. 
E: A vida no Pará era mais interessante? 
A11: São Paulo parece uma selva de pedra. Tanto prédio. 
E: E a Escola? 
A11: A Escola de São Paulo é melhor do que a do Pará. Lá a escola era rural, uma 
sala para todas as séries. Aqui cada um tem sua sala. A Escola é grande e mais 
arrumada. Tem livro e caderno para todos. Aqui aprendemos mais. Como aprendi 
bastante nessa Escola. 
E: E os professores? 
A11: No Pará, só tínhamos uma professora que dividia a sala em muitos anos 
diferentes. Ficava meio atrapalhado, mas no fim dava tudo certo. Aqui em São Paulo 
é mais arrumado, tem vários professores. 
E: Pensa em cursar faculdade? 
A11: Acho que no momento não. Não tenho nada definido e nem pensei no meu futuro. 
E: O que espera do futuro? 
A11: Acho que vou ser como aquela música: Deixa a vida me levar, vida leva eu...com 
churrasco e cerveja. 
E: Menor de idade toma cerveja sem álcool? Ou Coca-Cola? Risos 
A11: Sério sou bem sossegada. (Sem graça) Foi Coca-Cola, verdade não tomamos 
álcool (tossindo). Agora estou me adaptando nessa cidade tão agitada. Bom, agora 
fico por aqui abraço. 
 
Transcrição: Aluno 12 
E: Conte algo que você considera que aprendeu na escola. 
A12: Estudar, conversar e fazer amigos. Aprendi a ser mais responsável. A pensar 
nas prostitutas que não devem ser condenadas pela sociedade, é uma forma de 
muitas mães levar comida para casa. 
E: Dentre as atividades que o professor propôs, quais as que você considera que mais 
lhe ajudaram a aprender? Por quê? 
A12: Foram as oficinas, aprendi muito sobre como prevenir gravidez indesejada e 
evitar o contágio por doenças sexualmente transmissíveis. Bom vou terminar por aqui. 
Fui. 
 
Transcrição: Aluno 13 
E: Olá. Tudo bem? Vamos conversar um pouco? 
A13: Vamos, estou um pouco estressada, mas vamos sim. Sei que quer saber o que 
acho da escola e das aulas. Olha, foi tudo muito diferente, sei lá...falei e nunca tinha 
falado na aula. Me senti importante. Foi legal ter feito aquelas oficinas e apresentado 
para as pessoas do bairro o que fizemos. Parece que somos importantes. Pensei que 
poderia ter mais aulas desse jeito. Aprende, pensa, a professora falou que chama 
práxis. Nome difícil. 
E: Bom, você é bem comunicativa. Vamos conversar bastante. 
A13: Vixi, parou por aqui, fui. 
 
 



116 

 

Transcrição: Aluno 14 
E: E aí, tudo bem mocinha? 
A14: Tudo bem. Vou falar da vida na Escola, não é? 
E: Isso, quer começar? 
A14: Quero, pois preciso sair daqui a pouco. Tenho entrevista para estágio hoje, estou 
preocupada. Bom, a Escola falta laboratório, acho que está suja, porque os colegas 
são uns porcos, vivem jogando tudo no chão. Não gosto de sujeira, queria a Escola 
limpinha. O banheiro é fedido, falta papel higiênico, acho a Escola sem graça, por mim 
não estudava. Só venho porque minha mãe diz que preciso estudar. Saí da fundação 
casa faz pouco tempo. Viver lá é muito pior. Não quero voltar para a cadeia. Mano 
sofri muito por lá. 
E: Por que foi para lá? 
A14: Olha nem sei o que aconteceu. Só sei que sou inocente. 
E: Não gosta de estudar? 
A14: Eu não, gosto quando tem show e coisas diferentes – teatro, passeio, oficina, 
sarau. O resto é sempre tudo igual. Minha mãe fala que se não estudar não vou 
arrumar emprego. Então venho para a Escola. Detesto estudar. Partiu... 
 
Transcrição: Aluno 15 
E: E aí como vai? 
A15:Tudo bem. Estou chegando do trabalho. Trabalho no escritório do meu pai, ele 
tem um comércio de vidros e ajudo no serviço. Ufa cansa trabalhar e estudar. 
E: Quer falar um pouco da Escola e seus estudos? 
A15: Sou um dos mocinhos na Escola. Não bebo, nem fumo e nem uso drogas. Sou 
um dos caras limpas aqui da Escola. Minha família tem orgulho de mim. Vou fazer 
faculdade de administração, virar empresário e ser rico. 
E: Ah que bom. Tem um projeto para a vida. 
A15: Claro, vou estudar, casar, ter um cachorro, dois gatos, um esquilo e um papagaio; 
no futuro quero três filhos, uma casa, um carro. Viajar no final de semana e curtir a 
vida. 
E: Parabéns. Você é diferente. 
A15: Ah, eu vou ser um dos bonzão aqui da Escola. Bom agora preciso parar por aqui. 
Tchau...Valeu. 
 
Transcrição: Alunos 16/ 17/ 18 
E: Pode entrar. 
A16: Oi, eu e meus colegas podemos ser entrevistados juntos? É melhor, assim temos 
mais tempo para participar. 
E: Podem entrar sim. 
A17 e A18: Licença, estamos entrando. 
E: Então vamos conversar os 4? 
A16: Isso aí mano. 
A17: Melhor conversarmos todos juntos. Na Escola estamos sempre juntos. 
A18: Adoro viver em grupo. Sei lá parece que somos bem unidos. 
A18: Eu gosto da merenda e dos amigos. O resto é só curtição. 
A17: Ah, eu curto a vida, mas estudo quando precisa. 
A16: Depende do professor tem os legais e outros nem tanto. 
E: O que mais gostam de estudar? 
A16: História, a profa. Aninha sempre leva a gente para passear no teatro, na 
exposição. 
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A18: Ela é bem amiga. 
A17: Vamos com a cara dela. 
E: O que não gostam de estudar? 
A18: Matemática, a profa. é legal, mas as contas não entram na cabeça. 
A17: Gosto de todas as matérias. 
A16: Eu também não gosto de matemática e física. Detesto fazer contas. 
E: Vão prestar vestibular? ENEM? 
A16/17/18 (Todos juntos) – Vamos fazer ENEM para tentar bolsa de estudos. Se não 
conseguir, fica difícil pagar a faculdade. 
E: Gostaram das oficinas? 
A16: Adorei. 
A18: Gostei. 
A17: Foi diferente. 
E: Podemos continuar? 
A16: Vou precisar sair tenho que resolver uns babados. 
A17: Eu vou com você. 
A18: Me esperem também vou. Tchau foi bom ter participado. 
 
Transcrição: Alunos 19/20/21 
E: Pode entrar. 
A19: Posso fazer como a turma anterior e chamar os colegas para entrar? 
E: Pode. 
A19: Aí galera, chega junto. 
A20 e 21: Licença estamos chegando. É nóis, mano. 
E: Risos 
A19: Liga não somos meio doidos, mas sangue bom. 
A20: É sangue bom. 
A21: Ninguém é sangue no zóio, só não provocar, beleza. 
E: Então o sangue do grupo é azul? 
A20: Não o nosso sangue é vermelho mesmo. 
A21: Sangue azul só de playboy bacana... 
A19: Risos 
E: O que vocês acham da Escola? 
A19: Ponto de encontro do grupo. 
A21: Local de passeio. 
A22: Lugar de diversão. 
E: Gostam de estudar? 
A19/20/21: Não. 
E: O que vem fazer na Escola? 
A19: Tudo, menos estudar. 
A20: Bagunçar. 
A21: Zoar 
E: Gostam de alguma matéria? 
A19: Artes porque tem teatro. 
A20: Artes porque tem teatro de sombras. 
A21: Artes porque tem pintura, gosto de pintar e desenhar. 
E: Vão ser artistas? 
Todos juntos: Sim. Fazemos escola de teatro e dança no Sesc. Bom demais. 
E: Nossa que grupo animado. 
Todos juntos: Curtimos a arte e a cultura popular. 
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E: Gostam de algo mais na Escola? 
A21: Educação Física. 
A19: Eu não. 
A20: Sarau em língua portuguesa. 
E: Vamos continuar? 
A19: Tenho compromisso vou para o Sesc. 
A20: Eu também vou. 
A21: Eu também. 
Todos: Podemos terminar? 
E: Sim, obrigada pela participação. 
 
Transcrição: Aluno 22 
E: Olá, pode entrar. 
A22: Estou chegando. 
E: Como está? 
A22: Bem. 
E: Fale um pouco sobre você. 
A22: Sou o filho de número 12 dos três casamentos do meu pai. 
E: Nossa, ele gosta de casar? 
A22: Risos, gosta sim. Não pode ver mulher que já fala: - Essa é para casar. 
E: E você também pretende casar três vezes? 
A22: Eu não, vou só curtir. Namorar bastante e não ter tantos filhos, às vezes ele 
reclama de pagar pensão. Fica com medo de ser preso por não pagar pensão. Arruma 
um bico e tenta pagar a pensão, pior quando todo mundo se junta. Família grande é 
uma loucura. (Se bobear ainda tenho mais irmãos por aí. Esses dias ele me pediu 
dinheiro emprestado para comprar uma bebida chamada Selvagem. Disse que é bom 
para o homem macho).  
E: Sei. E você gosta de estudar? 
A22: Olha eu até que gosto. Acho que aprendo muita coisa na Escola. Bom falei 
bastante. Posso ir embora? 
E: Claro que sim. Obrigada pela participação. 
A22: Tchau. 
 
Transcrição: Aluno 23 
E: Vamos entrar na sala? 
A23: Vamos, já sei que eu preciso falar da Escola. Eu gosto daqui e sou boa aluna. 
Tenho muitas notas boas e nenhuma nota vermelha. Nunca repeti de ano.  
E: Ah, que bom. Parabéns. 
A23: Obrigada. Adoro estudar e participo de grupos como o de teatro e dança no Sesc. 
E: Fale mais sobre você. 
A23: Quero ser modelo, mas acho difícil ser negra e me tornar modelo. O mundo é 
racista, e bonita são só as loiras e as brancas.  
E: Você é bonita. Quem sabe pode se destacar nesse meio. 
A23: Obrigada. Gostei de você. Agora vou precisar terminar. Abraço, fuiiiii. 

 

 

 

  



119 

 

Apêndice D - Dados dos alunos participantes da entrevista  

 

Aluno Idade Gênero/Orient. sexual Renda familiar 

Aluno 1 17 Mulher heterossexual 0 

Aluno 2 19 LGBTQIA+ 0 

Aluno 3 18 LGBTQIA+ 2 SM 

Aluno 4 18 LGBTQIA+ Bolsa família 

Aluno 5 18 LGBTQIA+ 5 SM 

Aluno 6 16 Mulher heterossexual 2 SM 

Aluno 7 17 Mulher heterossexual 1 SM 

Aluno 8 17 Homem heterossexual 1 SM 

Aluno 9 16 Homem heterossexual 0 

Aluno 10 18 Homem heterossexual 0 

Aluno 11 17 Mulher heterossexual 1 SM 

Aluno 12 16 Homem heterossexual 0 

Aluno 13 15 Mulher heterossexual 1 SM 

Aluno 14 16 Mulher heterossexual 1 SM 

Aluno 15 19 Homem heterossexual 4 SM 

Aluno 16 16 Mulher heterossexual 0 

Aluno 17 18 Homem heterossexual 0 

Aluno 18 17 Homem heterossexual 0 

Aluno 19 17 Homem heterossexual 0 

Aluno 20 17 Mulher heterossexual 0 

Aluno 21 19 Homem heterossexual 0 

Aluno 22 18 Homem heterossexual 0 

Aluno 23 17 Mulher heterossexual 1 SM 

Quadro 3 – Características dos alunos entrevistados 

Fonte: A autora, 2020. 
Legenda: SM – Salário Mínimo. 
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Apêndice E - Certificado 
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ANEXO 

 

Parecer do CEP da PUC-SP 
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