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“- Por que vocé ndo esta na escola? Todo dia eu a vejo vagando por ai.

- Ah, eles ndo sentem a minha falta — disse ela. Dizem que sou
antissocial. Ndo me misturo. E tdo estranho. Na verdade, eu sou muito
social. Tudo depende do que vocé entende por social, ndo €? Social para
mim significa conversar com vocé sobre coisas como esta. — Ela
chacoalhou algumas castanhas que haviam caido da arvore do jardim
da frente. — Ou falar sobre 0 quanto 0 mundo é estranho. E agradével
estar com as pessoas. Mas ndo vejo o que ha de social em juntar um
grupo de pessoas e depois ndo deixa-las falar, vocé ndo acha? Uma hora
de aula de TV, uma hora jogando basquete ou beisebol ou correndo,
outra hora transcrevendo histdria ou pintando quadros e mais esportes,
mas, sabe, nunca fazemos perguntas; pelo menos a maioria nao faz; eles
apenas passam as respostas para vocé, pim, pim, pim, e nés, sentados
ali, assistindo a mais quatro horas de filmes educativos. I1sso para mim
ndo € nada social. Parece um monte de funis e muita 4gua jorrando da
torneira, entrando por um lado e saindo pelo outro, e depois eles vem
dizer que ¢ vinho, quando nao ¢é.”

(BRADBURY, 2003, p. 32)



RESUMO

BEZERRA, H.P.S. Processos subjetivos na superacgdo das dificuldades de aprendizagem
de Biologia. 2023. Tese (Doutorado) — Programa de Pds-graduacdo em Educacdo em Ciéncias
e Matematicas, Universidade Federal do Para, Belem, 2023.

O presente trabalho apresenta os resultados de uma investigacao sobre a superacéo das
dificuldades de aprendizagem de Biologia, fundamentada na Teoria da Subjetividade de
Gonzalez Rey, numa perspectiva cultural-historica. Objetivamos compreender as dimensdes
subjetiva e operacional das dificuldades de aprendizagem de Biologia, bem como os processos
de mudanga na configuracéo subjetiva da acao de aprender Biologia que favorecem a superagao
das dificuldades de aprendizagem do componente curricular. A metodologia da pesquisa
fundamentou-se na Epistemologia Qualitativa e no Método Construtivo-Interpretativo. As
participantes da investigacdo foram trés estudantes, identificadas com dificuldades de
aprendizagem de Biologia e que cursavam o ensino medio. Realizamos uma pesquisa de campo,
na qual utilizamos, para construcdo das informacdes, a autoavalia¢do, o complemento de frases,
a dindmica conversacional, as conversas informais, as observacdes e a analise documental.
Também foram realizadas, com as participantes, praticas educativas no formato de oficinas,
visando contribuir para a superacao das dificuldades de aprendizagem, por meio de estratégias
gue reconhecessem a sua singularidade, incentivando a autonomia e o protagonismo, a
explicitacdo e o contraste de modelos e a integracdo hierarquica da teoria implicita das
estudantes ao conhecimento cientifico da Biologia. Construimos trés estudos de caso e, com
base nas informagfes interpretadas, elaboramos uma producdo tedrica sobre a dimensdo
operacional das dificuldades de aprendizagem de Biologia, evidenciando as incompatibilidades
epistemoldgicas, ontoldgicas e conceituais entre as teorias implicitas das aprendizes e a teoria
cientifica, reverberando, principalmente, em problemas para contextualizar e generalizar 0s
conteudos e compreendé-los numa perspectiva sistémica. A partir do estudo da configuragédo
subjetiva da acdo de aprender Biologia das participantes, elaboramos reflexdes teodricas acerca
da dimensdo subjetiva das suas dificuldades de aprendizagem, considerando: 1) As
dificuldades de aprendizagem constituidas pela mobilizac&o de sentidos subjetivos oriundos da
historia de vida escolar, que inviabilizavam a producdo de recursos operacionais e subjetivos
para aprender Biologia; 2) As dificuldades de aprendizagem constituidas pela negacdo da
expressao da condicdo de agente ou de sujeito e das aprendizagens compreensiva e/ou criativa.
Nos trés casos, interpretamos mudancas na configuracdo subjetiva da agdo de aprender

Biologia, tendo em vista a producéo e/ou a mobilizacdo de sentidos subjetivos favorecedores



da aprendizagem. Nessa perspectiva, os resultados fundamentaram a tese de que as dificuldades
de aprendizagem para aprender Biologia decorrem da producdo de sentidos desfavoraveis a
aprendizagem ou ao desenvolvimento de recursos relacionais e operacionais que a possibilitem.
A superacdo de tais dificuldades demanda processos de mudanca e/ou desenvolvimento
subjetivo, diante da mobilizacdo e/ou da producgdo reciproca de recursos operacionais,
relacionais e subjetivos, favorecedores da aprendizagem dos conteldos deste componente

curricular.

Palavras-chave: Superacéo das dificuldades de aprendizagem de Biologia. Dimensé&o subjetiva
da aprendizagem. Dimensao operacional da aprendizagem. Ensino médio.



ABSTRACT

This paper presents the results of an investigation into overcoming learning difficulties in
Biology, based on Gonzéalez Rey's Theory of Subjectivity, in a cultural-historical perspective.
We aimed to understand the subjective and operational dimensions of learning difficulties in
Biology, as well as the processes of change in the subjective configuration of the action of
learning Biology that favor overcoming the learning difficulties of the curricular component.
The research methodology was based on Qualitative Epistemology and the Constructive-
Interpretative Method. The research participants were three students, identified with Biology
learning difficulties and who were attending high school. We carried out a field research, in
which we used, for the construction of information, self-assessment, sentence complements,
conversational dynamics, informal conversations, observations and document analysis.
Educational practices were also carried out with the participants in the form of workshops,
aiming to contribute to overcoming learning difficulties, through strategies that recognized their
uniqueness, encouraging autonomy and protagonist, the explicitness and contrast of models and
the hierarchical integration of the students' implicit theory to the scientific knowledge of
Biology. We constructed three case studies and, based on the interpreted information,
elaborated a theoretical production on the operational dimension of learning difficulties in
Biology, highlighting the epistemological, ontological and conceptual incompatibilities
between the learners' implicit theories and the scientific theory, reverberating, mainly , in
problems to contextualize and generalize the contents and understand them in a systemic
perspective. From the study of the subjective configuration of the participants' action of learning
Biology, we developed theoretical reflections about the subjective dimension of their learning
difficulties, considering: 1) The learning difficulties constituted by the mobilization of
subjective meanings arising from the history of school life, which made the production of
operational and subjective resources to learn Biology unfeasible; 2) Learning difficulties
constituted by the denial of the expression of the condition of agent or subject and of
comprehensive and/or creative learning. In the three cases, we interpreted changes in the
subjective configuration of the action of learning Biology, in view of the production and/or
mobilization of subjective meanings that favor learning. From this perspective, the results
substantiate the thesis that learning difficulties in learning Biology result from the production
of meanings that are unfavorable to learning or to the development of relational and operational

resources that make it possible. Overcoming such difficulties demands processes of change



and/or subjective development, in view of the mobilization and/or reciprocal production of
operational, relational and subjective resources, which favor the learning of the contents of this

curricular component.

Keywords: Overcoming Biology learning difficulties. Subjective dimension of learning.
Operational dimension of learning. High school.



RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de una investigacion sobre la superacion de las dificultades
de aprendizaje en Biologia, basada en la Teoria de la Subjetividad de Gonzalez Rey, en una
perspectiva histérico-cultural. Nuestro objetivo fue comprender las dimensiones subjetiva y
operativa de las dificultades de aprendizaje en Biologia, asi como los procesos de cambio en la
configuracién subjetiva de la accion de aprender Biologia que favorecen la superacion de las
dificultades de aprendizaje del componente curricular. La metodologia de investigacion se baso
en la Epistemologia Cualitativa y el Método Constructivo-Interpretativo. Los participantes de
la investigacion fueron tres estudiantes, identificados con dificultades de aprendizaje en
Biologia y que cursaban la escuela secundaria. Realizamos una investigacion de campo, en la
que utilizamos, para la construccion de informacion, la autoevaluacion, complementos de
oraciones, dinamicas conversacionales, conversaciones informales, observaciones y analisis de
documentos. También se realizaron practicas educativas con los participantes en forma de
talleres, con el objetivo de contribuir a la superacion de las dificultades de aprendizaje, a través
de estrategias que reconocieran su singularidad, fomentando la autonomia y el protagonismo,
la explicitacion y contraste de modelos y la integracion jerarquica de las capacidades implicitas
de los estudiantes. teoria al conocimiento cientifico de la Biologia. Construimos tres estudios
de caso Y, a partir de la informacién interpretada, elaboramos una produccion tedrica sobre la
dimensién operativa de las dificultades de aprendizaje en Biologia, destacando las
incompatibilidades epistemoldgicas, ontolégicas y conceptuales entre las teorias implicitas de
los estudiantes y la teoria cientifica, reverberando, principalmente, en problemas para
contextualizar y generalizar los contenidos y comprenderlos en una perspectiva sistémica. A
partir del estudio de la configuracion subjetiva de la accién de aprender Biologia de los
participantes, desarrollamos reflexiones teoricas sobre la dimension subjetiva de sus
dificultades de aprendizaje, considerando: 1) Las dificultades de aprendizaje constituidas por
la movilizacion de significados subjetivos surgidos de la historia de la vida escolar. , lo que
hizo inviable la produccién de recursos operativos y subjetivos para aprender Biologia; 2)
Dificultades de aprendizaje constituidas por la negacion de la expresion de la condicion de
agente o sujeto y del aprendizaje integral y/o creativo. En los tres casos, interpretamos cambios
en la configuracion subjetiva de la accion de aprender Biologia, en vista de la produccion y/o
movilizacién de significados subjetivos que favorecen el aprendizaje. Desde esta perspectiva,
los resultados fundamentan la tesis de que las dificultades de aprendizaje en Biologia resultan

de la produccion de significados desfavorables al aprendizaje o al desarrollo de recursos



relacionales y operativos que lo hacen posible. La superacion de tales dificultades exige
procesos de cambio y/o desarrollo subjetivo, en vista de la movilizacion y/o produccion
reciproca de recursos operativos, relacionales y subjetivos, que favorezcan el aprendizaje de los

contenidos de este componente curricular.

Palabras clave: Superacion de las dificultades de aprendizaje de la Biologia. Dimension

subjetiva del aprendizaje. Dimension operativa del aprendizaje. Escuela secundaria.
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APRESENTACAO

O objeto de estudo deste trabalho foi a superagéo das dificuldades de aprendizagem de
Biologia de estudantes do ensino médio. A investigagdo desenvolvida fundamentou-se na
Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (2001, 2005, 2006, 2011, 2019) e colaboradoras
(MITJANS MARTINEZ, 2014, 2019; ROSSATO, 2009, 2019, 2022; ROSSATO; MITJANS
MARTINEZ, 2011; TACCA, 2006, 2009, 2019).

O conhecimento das Ciéncias Biologicas é importante para compreensao e intervencao
no mundo em que vivemos e que pretendemos deixar para as futuras geracdes. Nessa direcao,
0s estudos do componente curricular Biologia, no ensino médio, buscam, em linhas gerais,
promover a formacdo cientifica dos estudantes, auxiliando-os na tomada de decisGes que
envolvam os fenémenos relacionados a manutencao da vida em nosso planeta.

Os processos de ensino e de aprendizagem da Biologia tém sido investigados na area da
Educacao em Ciéncias, mas sdo estudados, predominantemente, em seus aspectos cognitivos e
operacionais. Além disso, o tema da superacdo das dificuldades de aprendizagem nao se
apresenta como foco principal das pesquisas. Assim, formas mais abrangentes de investigacéo,
sobre as dificuldades de aprendizagem de Biologia e sua superagdo, tornam-se necessarias, em
razdo da complexidade do processo de apender.

Nessa direcdo, busquei, na pesquisa em relato estudar a expressdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia a partir da compreensdo da singularidade do aprendiz e,
especificamente, de sua configuracdo subjetiva da acdo de aprender Biologia. Além disso,
objetivei interpretar as dimens@es operacional e subjetiva das dificuldades de aprendizagem e
seus processos de superagao.

Como forma de organizar as informagfes construidas, estruturei o presente texto em
cinco sec¢des, dispostas conforme descrevo a seguir.

Secdo 1 — Introducdo: apresento um breve relato da minha trajetéria académico-
profissional, a aproximagdo com o tema da pesquisa e com o referencial da Teoria da
Subjetividade, as justificativas, a questdo de pesquisa, a tese e os objetivos da investigagéo.

Secdo 2 — A fundamentacéo tedrica da pesquisa: exponho algumas discussées sobre
a Teoria da Subjetividade e seus conceitos centrais, bem como a concepcéo de aprendizagem,
dificuldades de aprendizagem e seus processos de superagdo no componente curricular

Biologia.
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Secéo 3 — A superagdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia: revisdo da
producdo cientifica: apresento o mapeamento e analise de artigos, dissertacdes e teses do
campo do ensino e da aprendizagem de Biologia, refletindo sobre as concepcdes de dificuldades
de aprendizagem no componente curricular e sua superacao.

Secdo 4 - Itinerdrio metodoldgico: a interpretacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia e dos processos subjetivos envolvidos na sua superagdo: contém
a apresentacao da Epistemologia Qualitativa e da Metodologia Construtivo-Interpretativa, que
orientaram os procedimentos metodologicos da investigacdo. Na sequéncia, o relato da pesquisa
de campo que realizei, considerando: a constituicdo e a manutengdo do cendrio da pesquisa, a
selecdo das participantes, os instrumentos utilizados e a descricdo da prética educativa das
Bioficinas. Por fim, o processo de interpretacdo e construgdo das informacdes.

Secdo 5 — A superacéo das dificuldades de aprendizagem de Biologia: trés estudos
de caso singulares: apresento os resultados da pesquisa, sendo a caracterizacdo da dimenséo
operacional da superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia, assim como 0s trés
casos construidos durante a investigacdo, com énfase na configuracdo subjetiva da acdo de
aprender Biologia. Por fim, o modelo tedrico da pesquisa, com a analise integrativa dos casos
apresentados.

Secdo 6 — Consideracdes finais: destaco as principais contribuicdes teoricas,
metodoldgicas e praticas da pesquisa, assim como perspectivas para investigacdes futuras.
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1 INTRODUCAO

1.1 Minhas memorias e reflexdes de professora de Biologia e a aproximagao com o tema

da pesquisa

Neste primeiro momento do texto, busquei resgatar algumas memaorias do meu processo
formativo e da minha atuacdo como professora de Biologia, refletindo sobre os aspectos que
considero terem contribuido para a escolha da superacdo das dificuldades de aprendizagem
como objeto de estudo desta pesquisa e minha aproximacdo com a Teoria da Subjetividade.

Iniciei a graduacdo em Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas em 2003, na
Universidade Federal do Amapa (UNIFAP) e a conclui em 2007. Considero que minha
formacdo inicial foi pautada, principalmente, no modelo da racionalidade técnica. Nessa
perspectiva, 0 conhecimento cientifico da area possuia maior importancia em relacdo aos
demais, com poucos momentos de discussdes e reflexdes sobre a necessidade da adequacédo dos
contetdos estudados na universidade para as aulas a serem ministradas na educagao basica.

Nesse modelo de racionalidade técnica, a ciéncia é considerada apenas em seu carater
técnico e instrumental, sem levar em conta a necessidade de reflexdo sobre sua construcao e
divulgacdo por parte de professores ou estudantes. Conforme Carr e Kemis (1988), a
racionalidade técnica, frequentemente presente na formacdo docente, € marcada pela
epistemologia positivista, pela aplicacdo de teorias ou técnicas e sustenta uma visdo de
educacdo como ciéncia aplicada, em que questdes educacionais podem ser resolvidas,
objetivamente, por meio de procedimentos racionais.

Na mesma direcdo, Schnetzler (2000), ao tratar dos problemas e tendéncias da formacao
de professores de Ciéncias, explica que o modelo da racionalidade técnica se caracteriza por
um curriculo em que disciplinas cientificas e pedagdgicas ndo dialogam e ndo colaboram para
0 processo de reelaboracdo conceitual necessario aos futuros professores. Como caracteristicas
desse modelo, a autora aponta a dicotomia teoria e pratica, bem como a aplicagdo de teorias
para a resolucdo dos problemas educacionais. Atualmente, compreendo que o modelo de
formacéo que recebi, durante a graduacao, foi semelhante ao descrito pela autora e com “forte
marca da formacdo do bacharel, considerada de prestigio académico e cientifico”
(SCHNETZLER, 2000, p. 14).

Com a formacdo centrada no conteudo especifico das Ciéncias Bioldgicas, havia pouco
espaco para pensar a educacdo em Ciéncias como um processo complexo, que envolve
estudantes, professores, aspectos sociais e historicos da escola e de todos os atores inseridos no

contexto educativo. Embora ocorressem componentes curriculares didatico-pedagogicos,



26

estagios e praticas de ensino, a articulagdo entre os conhecimentos da Biologia e 0s
conhecimentos pedagdgicos ndo era muito expressiva, contribuindo para uma visdo simplista
da educacéo.

Sobre o estagio e a préatica de ensino, entendo que deveriam ter sido momentos de
incentivo a reflex&o e orientacdo para analise das a¢Oes de ensino e aprendizagem em sala de
aula. Seria importante que estes momentos de prética auxiliassem na compreensdo da
necessidade de reelaboracdo conceitual dos contetudos e na percepcdo da realidade escolar,
buscando contribuir para acGes mais efetivas de melhoria da qualidade dos processos de ensino
e de aprendizagem de Biologia. Desse modo, as praticas que realizei no periodo da graduacao
me proporcionaram vivéncias importantes em sala de aula e no ambiente escolar, mas sem uma
conexdo profunda com as teorias que estudava na universidade.

Lldke e Scott (2018), ao discutirem sobre o lugar do estagio na formacao de professores,
afirmam que essa atividade € central na articulagdo entre o tedrico e o pratico, sendo um
elemento de ligacdo entre a formagédo que o licenciando adquire na graduacdo e a escola.
Contudo, os autores admitem que o licenciando geralmente assume posi¢do passiva durante o
estagio, recebendo orientacBes prescritivas de cumprimento de horérios, preenchimento de
formulérios de observaces e elaboragdo do relatorio final. Atividades que ndo dialogam com
a teoria e, muitas vezes, ndo contribuem efetivamente para a futura atuagdo profissional.

Dessa forma, conclui minha graduacgdo entendendo 0 ensino como um processo que
deveria ser planejado e organizado para transmissdo dos conceitos, fendmenos e processos
bioldgicos a serem memorizados (“aprendidos”) pelos estudantes. Iniciei minha atuacdo como
professora de Biologia na educacdo basica com estas concepgdes de ensino e de aprendizagem.

Importa ressaltar, que em termos do conhecimento cientifico das Ciéncias Bioldgicas,
considero gque minha formacao foi excelente. Contemplou todas as areas desta ciéncia em sua
complexidade de saberes, relacdes sistémicas, procedimentos e atitudes. Em relacéo aos estudos
sobre educacdo (componentes curriculares didatico-pedagogicos), também considero que me
proporcionaram andalises importantes sobre a complexidade dos processos educativos de uma
forma geral. Minha reflex&o, contudo, é quanto ao modelo de formag&o para ser ou tornar-me
professora, marcado pela separacdo entre os contedos cientificos e pedagdgicos, assim como
pela dicotomia teoria e prética.

Apds a conclusdo do meu curso de graduacdo, em 2007, trabalhei no municipio de

Laranjal do Jari', Amapa (AP). Inicialmente, atuei como professora de Biologia em turmas do

1 O municipio de Laranjal do Jari localiza-se ao Sul do Amapa, ha 243 km da cidade de Macapa, capital do Amapa.
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ensino médio na modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), numa escola da rede
estadual de ensino, com infraestrutura precaria, salas quentes, com poucos ventiladores
funcionando e sem equipe pedagogica para 0 acompanhamento dos docentes e das turmas do
turno da noite. Os aprendizes dessas turmas da EJA eram de diferentes idades, sendo as turmas
agrupadas conforme as faixas etéarias dos estudantes.

Nos primeiros dias de trabalho, percebi que sabia muito sobre Biologia, 0 que, na época,
era suficiente para mim, pois considerava (e ainda considero) extremamente importante o
dominio do conteido da area. Todavia, percebi que a forma como eu ministrava 0s assuntos
ndo estava favorecendo a aprendizagem dos estudantes. Eu sabia que possuia um contetido
extenso e complexo para ministrar, mas ndo conseguia fazer com que os aprendizes 0
compreendesse.

Isto era frustrante, pois meu desejo era ser uma boa professora. Por que eu ndo estava
conseguindo “aplicar” tudo o que tinha aprendido na graduac¢dao? Para mim, este momento
marcou o inicio das minhas primeiras reflexdes sobre a docéncia. Durante as analises da minha
pratica, encontrei-me diante de duas possibilidades: a primeira era permanecer presa ao
cumprimento do conteldo que deveria ministrar, sem buscar desenvolver metodologias de
ensino que realmente colaborassem para a aprendizagem dos estudantes. A segunda
possibilidade era buscar alternativas para alcancar os aprendizes, tentar fazer com que todo
aquele contetdo, que eu julgava saber, tivesse algum significado para eles. Percebi que eu
precisava compreender melhor a realidade da escola e daquelas turmas de EJA em especial.
Escolhi a segunda opcéo.

Dessa forma, procurei conhecer a realidade daqueles estudantes: homens trabalhadores
que cortavam eucalipto, mulheres quebradeiras de castanha, domésticas, agricultores,
cacadores, pescadores, mdes e pais de familia. Enfim, pessoas com vivéncias e histdrias que
poderiam contribuir para a construcdo do conhecimento em sala de aula e me ajudar a fazer do
ensino de Biologia muito mais que a transmissdo e assimilacdo de conceitos, processos e
fendmenos. Assim, eu comecei a perceber a importancia do didlogo, de saber ouvir 0s
aprendizes e de tentar desenvolver os processos de ensino e de aprendizagem contextualizados
com a realidade deles, sem perder de vista o contetdo cientifico.

Acredito que o desenvolvimento do trabalho pedagogico mais voltado para o dialogo,
possibilitou a mobilizacéo do interesse dos estudantes pelos estudos da Biologia, a participacao
mais ativa e a busca por compreender os contetdos de uma forma mais relacionada ao cotidiano.

A possibilidade de reconhecer o0s conhecimentos bioldgicos em meio as experiéncias
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vivenciadas e a oportunidade de se expressarem nas aulas de uma disciplina cientifica,
favoreceram reflexdes sobre os temas estudados, auxiliando na aprendizagem.

Nesse movimento, destaco as ideias de Tacca (2006, 2019), quando afirma que a
estratégia pedagogica se alicerca nas relacdes e no didlogo. Para a autora, o dialogo ocupa
posicao central no processo de aprendizagem, ressaltando o papel ativo, reflexivo, emocional e
criativo do professor e do aprendiz. Nesse movimento, o conhecimento perde sua perspectiva
mecanicista e cognitivista ¢ passa ser “entendido como uma dindmica que Se constrOi na
confluéncia dialética entre o individual e o social”, considerando o desenvolvimento de todos
os envolvidos na educagdo (TACCA, 2006, p. 50).

Neste contexto, desenvolvemos projetos, fizemos praticas em sala de aula, estudamos
Citologia, Evolucdo, Fisiologia, Genética, Zoologia... e, embora eu acreditasse que as
dificuldades de aprendizagem estivessem relacionadas somente aos aspectos operacionais e
individuais dos estudantes, entendia que era minha responsabilidade viabilizar 0os meios
necessarios para facilitar a aprendizagem dos conteudos que estuddvamos. Acredito que, para
os estudantes, as atividades mais dindmicas e que exigiam a participacdo e, em alguma medida,
a producdo no lugar da reproducédo, foram importantes para a emergéncia de uma nova forma
de pensar o conhecimento biolégico, como algo que faz parte da vida e ndo apenas como um
contetdo que precisa ser memorizado para as avaliagGes.

No ano 2008, em Laranjal do Jari, AP, passei a atuar como professora de Ciéncias na
rede municipal de ensino, lecionando o componente curricular para estudantes de quinta a
oitava série (atualmente, sexto ao nono ano). Assim, além das turmas da EJA da escola estadual,
iniciei o trabalho no ensino fundamental maior, com estudantes em idade considerada regular
para essa etapa. E importante ressaltar que, apesar de apresentarem algumas dificuldades em
relacdo ao conteldo, estes estudantes tinham um certo encantamento pelas aulas de Ciéncias, 0
que facilitava minha atuacdo e me permitia arriscar mais na diversificacao de atividades. Ainda
assim, percebia a necessidade de constante reflexdo para que as aulas ndo fossem apenas
centradas no conteudo.

Em geral, considerando aspectos especificos do ensino de Biologia, as dificuldades de
aprendizagem eram semelhantes tanto para os estudantes do ensino fundamental, quanto para
0os da EJA: os termos técnico-cientificos, a complexidade de alguns temas, a
descontextualizacdo e a necessidade de abstracdo. Entretanto, reconheco, hoje, que haviam
aspectos sociais e historicos dos diversos setores e contextos das vidas dos estudantes que

também poderiam estar interferindo no processo de aprendizagem.
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Tendo em vista os desafios que a docéncia estava me propondo e percebendo a
necessidade de avancar em estudos mais aprofundados, iniciei, no ano 2009, um curso de
especializacdo em Metodologia do Ensino de Biologia e Quimica. O curso foi realizado na
modalidade a distancia, pela Faculdade Internacional de Curitiba. Recebiamos os livros,
assistiamos video-aulas uma vez por més e respondiamos atividades on-line. Os estudos
desenvolvidos durante o curso foram importantes, especialmente em relacdo as leituras. Elas
me auxiliaram a compreender alguns fenbmenos e processos que passei a vivenciar em sala de
aula. Entretanto, ndo havia espaco para discussdes e as avaliacdes (provas on-line) eram sempre
reprodutivas.

Ao final do curso de especializagdo, produzi uma monografia intitulada “O ensino de
Biologia na Primeira Etapa do Ensino Médio da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) em uma
escola publica do municipio de Laranjal do Jari, Amapa”, em que tratei das dificuldades que os
estudantes possuiam em relagdo ao contetido do componente curricular e especificidades do
ensino para EJA (BEZERRA, H., 2011).

O trabalho teve como objetivo realizar uma andlise da abordagem dos contetdos de
Biologia nas séries iniciais da EJA, partindo do pressuposto de que o ensino para essa
modalidade deveria ser diferenciado, em razdo desse publico apresentar caracteristicas sociais,
econdmicas e culturais bastante diferentes dos aprendizes do ensino considerado regular. As
informacdes foram obtidas por meio de questionarios fechados respondidos pelos estudantes e
analise documental do curriculo da escola e do planejamento do professor?.

A respeito das dificuldades de aprendizagem, os estudantes participantes da pesquisa
apontaram: o fato da disciplina ser de dificil entendimento; as palavras complicadas e diferentes
das utilizadas no cotidiano; o conteddo sem relagdo com a realidade; a auséncia de material
didatico; e a indisponibilidade de tempo para revisar o contetdo fora do horario das aulas, pois
a maioria trabalhava. A andlise das informac6es obtidas evidenciou a importancia de um ensino
planejado de acordo com a realidade dos estudantes.

Reitero que, na época, minha compreensao de dificuldade de aprendizagem considerava
principalmente os aspectos cognitivos e intelectuais dos estudantes. Admitia a importancia de
uma abordagem que considerasse a realidade deles, contudo, ainda mantinha a preocupacao
com a transmissdo e o entendimento do contetdo.

No ano 2011, ingressei no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do

Amapa (IFAP) para carreira do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, como professora de

2 A pesquisa foi realizada na mesma escola em que eu trabalhava, porém, com outro docente da area de Biologia
e com as turmas que ele atuava.
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Biologia. No IFAP, encontrei uma realidade muito diferente das escolas em que havia
trabalhado anteriormente: professores com dedicacdo exclusiva, estrutura pedagogica
multidisciplinar (pedagogo, técnico em assuntos educacionais, psicélogo, assistente social,
enfermeiros e médicos), laboratorios equipados, salas climatizadas, biblioteca, oferta de auxilio
estudantil para estudantes em situagdo de vulnerabilidade socioecondmica, além da
oportunidade de trabalhar junto com os aprendizes em projetos de ensino, pesquisa e extensao.

No entanto, embora estivesse trabalhando numa escola que possuia uma estrutura que
me permitia diversificar as praticas pedagogicas e disponibilizava ambientes, materiais e
projetos diversos para permanéncia e saida exitosa dos estudantes, observava que algumas
dificuldades de aprendizagem de Biologia permaneciam. Questionava-me, entdo: por que 0s
estudantes apresentavam dificuldades para aprender os contedos do componente curricular,
independente das condicBes de ensino disponiveis?

Assim, durante o mestrado em Ciéncias, do Programa de P6s-Graduacdao em Educacéo
Agricola (PPGEA), no ano de 2014, na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ),
pesquisei sobre metodologias e estratégias que auxiliassem o ensino de Biologia. Apoiei-me no
referencial teérico da Aprendizagem Significativa de David Ausubel e conclui o curso com a
dissertagdo intitulada “A contextualizacdo de conhecimentos no ensino de Microbiologia com
base na teoria da Aprendizagem Significativa” (BEZERRA, H., 2016).

A pesquisa foi desenvolvida com uma turma do Campus Macapéa do IFAP, que cursava
0 terceiro ano do curso técnico em alimentos. Os estudos sobre a Aprendizagem Significativa
e a pesquisa desenvolvida me auxiliaram na compreensdo de que 0 ensino deve estar
relacionado com aspectos da vida dos estudantes, com vistas a ter um significado mais efetivo.

Continuando interessada nos processos de ensino e aprendizagem de Biologia,
ingressei, no ano de 2019, no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematicas (PPGECM), da Universidade Federal do Para (UFPA). Meu projeto inicial tinha
como objetivo investigar o ensino de genética por meio de experimentacfes, buscando o
desenvolvimento das aprendizagens compreensiva e criativa (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017).

Contudo, ap06s iniciar os estudos do referencial da Teoria da Subjetividade e participar
das discussbes do Grupo de Estudos e Pesquisas Sujeitos que Aprendem e Ensinam Ciéncias
(SAPENCI), passei a compreender que a diversificagdo metodologica por si mesma ndo é
garantia de aprendizagem. Mesmo uma aula de campo ou laboratorio, precisa viabilizar a
producdo e/ou a mobilizacdo de sentidos subjetivos favorecedores da aprendizagem e ndo se

restringir a simples observacGes ou reproducbes de experimentos. Retomando as minhas
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experiéncias, as reflexdes desenvolvidas, em didlogo com o estudo da teoria, iniciei um
processo de reflexdo diferente, que envolvia considerar a aprendizagem em sua dimensao
subjetiva, integrando, além dos aspectos intelectuais, questdes afetivas, relacionais, sociais e
historicas da vida de estudantes e docentes.

Seguindo no processo de redimensionamento das concepgdes tedricas acerca dos
processos de ensino e aprendizagem de Biologia, proporcionado pelos estudos da formacéo
doutoral, desenvolvi a pesquisa que apresento neste relatorio. Na sequéncia, exponho as

justificativas, a questdo de investigacao, a tese e 0s objetivos que orientaram o trabalho.

1.2 O estudo da superacédo das dificuldades de aprendizagem de Biologia no ambito da
Teoria da Subjetividade: perspectivas e potencialidades

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a Biologia integra a area
Ciéncias da Natureza e suas tecnologias. No ensino médio, deve proporcionar aos estudantes a
compreensdo cientifica da tematica “Vida e Evolugdo”, explorando a complexidade relativa a
origem, evolugdo e manutencédo da vida (BRASIL, 2017). Nas OrientacGes Curriculares para o
Ensino Médio, o estudo da Biologia deveria possibilitar, ao estudante, a participacdo nos
debates contemporaneos, que exigem conhecimento biologico. Contudo, “apesar de a Biologia
fazer parte do dia-a-dia da populacdo, o ensino dessa disciplina encontra-se tdo distanciado da
realidade que ndo permite a percepcao do vinculo estreito existente entre o que é estudado e o
cotidiano” (BRASIL, 2006, p. 17).

Tomando como referéncia os documentos oficiais que orientam o ensino de Biologia no
ensino medio, no Brasil, Bizzo (2012) destaca seis grandes grupos de objetos de conhecimento
do componente curricular: moléculas, células e tecidos, hereditariedade e diversidade da vida,
identidade dos seres vivos, ecologia e ciéncias ambientais, origem e evolucdo da vida e
qualidade de vida das popula¢Ges humanas. Buscando a formacdo com base nos objetivos do
ensino das Ciéncias da Natureza, é importante gque 0s estudantes relacionem os conceitos destes
objetos de conhecimento entre si, assim como com o que estudam na Fisica e na Quimica. Além
disso, o estudo da Biologia também deve promover a aprendizagem de procedimentos e atitudes
(BANNET, 2000; POZO; GOMEZ CRESPO, 2009). Conforme a BNCC, a area das Ciéncias

da Natureza pretende:

[...] focalizar a interpretagéo de fendmenos naturais e processos tecnoldgicos de modo
a possibilitar aos estudantes a apropriacdo de conceitos, procedimentos e teorias dos
diversos campos das Ciéncias da Natureza. Significa, ainda, criar condi¢6es para que
eles possam explorar os diferentes modos de pensar e de falar da cultura cientifica,
situando-a como uma das formas de organizacdo do conhecimento produzido em
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diferentes contextos histéricos e sociais, possibilitando-lhes apropriar-se dessas
linguagens especificas (BRASIL, 2017, p. 537).

Tradicionalmente, o ensino da Biologia é desenvolvido com maior aproximacéo ao que
estd posto na primeira parte do trecho acima: “possibilitar aos estudantes a apropria¢do de
conceitos, procedimentos e teorias [...]” e, de acordo com Pozo e Gémez Crespo (2009), a maior
énfase € na aprendizagem dos conceitos. Na revisdo da producdo cientifica, que sera
apresentada na secédo trés, por exemplo, ocorreram trabalhos com metodologias de ensino-
aprendizagem que reproduziram experimentos cientificos (GARCIA; BERMUDEZ, 2017;
MIRANDA; LEDA; PEIXOTO, 2013; SEGURA, 2013). Esse tipo de abordagem pode
favorecer a expressdo de dificuldades para aprender Biologia, uma vez que considera 0s
processos de reproducdo e memorizacdo como aprendizado efetivo. Nessas compreensdes, a
aprendizagem dos assuntos da Biologia contempla, principalmente, as capacidades cognitivo-
operacionais dos aprendizes.

No presente trabalho, a aprendizagem de Biologia ndo € entendida somente como um
processo de assimilacdo de conceitos cientificos. Assim, aprender os conteldos deste
componente curricular, também esta relacionado com o sentido da Educacdo em Ciéncias

proposto por Cachapuz, Praia e Jorge (2002, p. 13):

O sentido aqui dado para Educacdo em Ciéncias visa muito mais que a formacgéo de
recursos humanos (de futuros especialistas) numa dada area do saber. N&o é pois uma
I6gica da Educagdo em Ciéncias que se esgota na instrucdo. Trata-se sobretudo de ter
em conta a educacdo de cidaddos cientificamente cultos, e ainda o desenvolvimento
pessoal de quem aprende, a sua insercdo e participacao esclarecida, responsavel e com
sucesso em sociedades tecnologicamente evoluidas que se querem abertas e
democraticas.

Nesse movimento, € possivel apontar uma aproximacdo entre o objetivo de Educacao
em Ciéncias descrito por Cachapuz, Praia e Jorge (2002) com a segunda parte do trecho da
BNCC supramencionado: “criar condigdes para que eles [os estudantes] possam explorar 0s
diferentes modos de pensar e de falar da cultura cientifica, situando-a como uma das formas de
organiza¢do do conhecimento produzido em diferentes contextos historicos e sociais”. Nesse
sentido, também considero a compreensdo de aprendizagem de Biologia na perspectiva do

conceito de Aprendizagem de Ciéncias como Producdo Subjetiva, elaborado por Parente e
Alves (2019). Conforme os autores:

A concepcao de aprendizagem em ciéncias como producdo subjetiva é congruente
com uma perspectiva de formar os estudantes para uma cidadania participativa e
responsavel, pois concebe as aprendizagens de tipo compreensiva e criativa, que
dependem da producéao simbélico-emocional para a personalizacdo e problematizacao
da informacéo, bem como para a cria¢do de novas ideias (PARENTE e ALVES, 2019,

p. 6).
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Nesta concepc¢éo, o estudante é compreendido na complexidade de sua subjetividade,
podendo os processos de ensino serem desenvolvidos numa dindmica dial6gica e relacional que
o possibilite expressar a condicdo de sujeito® do seu processo de aprender. Uma abordagem de
ensino-aprendizagem das Ciéncias a partir destas concepcbes, pode ser uma alternativa
promissora para a mobilizacdo de processos subjetivos, que favorecam a superacdo das
dificuldades de aprendizagem da Biologia.

Nesse contexto, proponho o estudo da superacdo das dificuldades de aprendizagem
escolar de Biologia com estudantes adolescentes, do ensino médio, tendo em vista a dimenséo
subjetiva da aprendizagem, conforme definido por Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017).
Na perspectiva da Teoria da Subjetividade, as dificuldades de aprendizagem se expressam
quando as configuracfes subjetivas dos estudantes, constituidas na dindmica das acdes e
relacBes da escola e dos diferentes contextos da vida deles, ao ser confrontada com o processo
de ensino, ndo apresentam condicdes favoraveis para dominar um sistema de conceitos
cientificos dentro das normas do sistema escolar (ROSSATO; MITJANS MARTINEZ, 2011).

Tomando o ensino das Ciéncias na forma como é desenvolvido no ensino médio, cada
componente curricular possui um sistema préprio de conceitos cientificos, procedimentos,
atitudes e relacdes a ser aprendido pelos estudantes. A priori, a aprendizagem dos aspectos
desse sistema exige dos estudantes um esforco intelectual que abarque diferentes operacoes
cognitivas. Logo, ressalto a importancia de que os aprendizes desenvolvam recursos
operacionais especificos para aprenderem 0s conteddos conceituais, atitudinais e
procedimentais da Biologia. No entanto, estes recursos podem estar configurados
subjetivamente e o processo de superacdo das dificuldades de aprendizagem envolve a
complexa integracdo de sentidos subjetivos que podem ser favoraveis ou ndo ao aprendizado
do conhecimento cientifico do componente curricular.

Nessa perspectiva, 0s estudos sobre a superacdo das dificuldades de aprendizagem
escolar, fundamentados na Teoria da Subjetividade, admitem que a superagdo ocorre por meio
de desenvolvimento subjetivo?, o que pode ser favorecido por estratégias pedagdgicas em que
as relagdes dialdgicas, a autonomia e o protagonismo sejam priorizados (BEZERRA, M., 2019;
MEDEIRQS, 2018; OLIVEIRA, A.; 2017; ROSSATO, 2009).

3 O termo sujeito sera utilizado considerando a categoria elaborada por Gonzalez Rey em que 0 sujeito é o
individuo que cria vias proprias de producéo subjetiva, transcendendo o espaco normativo. (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017b). Este conceito sera abordado mais detalhadamente na se¢éo dois.

4 O conceito de desenvolvimento subjetivo (GONZALEZ REY; MITJIANS MARTINEZ, 2017a) e suas relagdes
com o processo de superagdo das dificuldades de aprendizagem (ROSSATO, 2009; ROSSATO; MITJANS
MARTINEZ, 2011) serdo abordados na se¢&o dois.



34

Verificando estudos que tratam dos processos de ensino e aprendizagem em Biologia,
identifiquei que diversas investigacoes atribuem as dificuldades de aprendizagem aos aspectos
cognitivos e individuais, tais como a compreensdo dos conteudos cientificos especificos,
dificuldade de abstracdo e contextualizacdo, falta de motivacdo e auséncia de conhecimentos
basicos, que deveriam ter sido constituidos em séries anteriores (ALMEIDA et al., 2019;
BARROS e ARAUJO, J., 2016; CASAS E AZEVEDO, 2011). Dias; Nufiez; Ramos (2010),
descrevem estas dificuldades de aprendizagem e discutem a importancia da proposi¢cdo de
abordagens que transcendam a memorizacao.

No entanto, embora existam argumentos acerca da importancia de que o ensino de
Biologia ndo deve conduzir a memorizacdo, ainda prevalece o processo de aprendizagem
centralizado no conteudo, assim como o entendimento de que o desenvolvimento de
metodologias de ensino diferentes resolverd as dificuldades de aprendizagem escolar dos
estudantes.

No ambito da Teoria da Subjetividade, as pesquisas sobre superacdo das dificuldades
de aprendizagem escolar vém sendo realizadas com criancas em processos de alfabetizacgéo,
nos anos iniciais do ensino fundamental (BEZERRA, M., 2014, 2019; CARDINALLI, 2006;
MEDEIROS, 2018; OLIVEIRA, A., 2017; ROSSATO, 2009). A pesquisa aqui apresentada, foi
realizada com adolescentes do ensino médio, estudantes de cursos técnicos do IFAP e com
dificuldades para aprender os contetdos de Biologia.

O fato dos estudos com criancas e com adolescentes serem distintos, ndo impede que as
construcdes teodricas convirjam para um mesmo espaco de inteligibilidade. No caso desta
pesquisa, ao ser realizada sobre o componente curricular especifico Biologia, busquei gerar
novas zonas de sentido a respeito do estudo do desenvolvimento subjetivo no processo de
superacdo das dificuldades de aprendizagem escolar, apontado por Mitjans Martinez (2014)
como um dos temas de pesquisa que tem sido abordado na perspectiva epistemolégica da Teoria

da Subjetividade. Nesse movimento, a autora explica:

O conhecimento produzido por uma pesquisa concreta produz desdobramentos
mdaltiplos e se articula de formas diversas com conhecimentos produzidos em outras
pesquisas, 0 que permite consolidar, enriquecer ou transformar a compreensao dos
temas sobre os quais uma teoria avanga em um nivel mais geral (MITJANS
MARTINEZ, 2014, P. 66).

Nessa direcdo, apresento a pergunta que direcionou 0 meu processo investigativo:
Como sédo produzidos sentidos subjetivos desfavoraveis a aprendizagem de

Biologia e como ocorre a mobilizacdo e/ou a producdo de recursos operacionais,



35

relacionais e subjetivos especificos para aprender os contetidos do componente curricular,
visando a superacdo das dificuldades de aprendizagem por estudantes do ensino médio?

Para responder a pergunta, a tese fundamentada durante a pesquisa foi a seguinte:

As dificuldades de aprendizagem para aprender Biologia decorrem da producéo
de sentidos desfavoraveis a aprendizagem ou ao desenvolvimento de recursos relacionais
e operacionais que a possibilitem. A superacgéo de tais dificuldades demanda processos de
mudanca e/ou desenvolvimento subjetivo, diante da mobilizacdo e/ou da producdo
reciproca de recursos operacionais, relacionais e subjetivos, favorecedores da
aprendizagem dos contetdos deste componente curricular.

Em face do exposto, os objetivos da investigacdo séo apresentados a seguir.

1.2.1 Objetivo geral

Compreender as dimensdes subjetiva e operacional das dificuldades de aprendizagem
de Biologia, bem como os processos de mudanca na configuracédo subjetiva da acdo de aprender
Biologia, que favorecem a superacdo das dificuldades de aprendizagem do componente

curricular.

1.2.2 Objetivos especificos

a) Caracterizar a dimensdo operacional das dificuldades de aprendizagem de Biologia de
estudantes do ensino médio, por meio da anélise de suas teorias implicitas, considerando
os principios epistemoldgicos, ontolégicos e conceituais do conhecimento cientifico;

b) Compreender a dimensdo subjetiva das dificuldades de aprendizagem de Biologia de
estudantes do ensino médio, por meio da interpretacdo de suas configuracdes subjetivas
da acdo de aprender;

c) Interpretar as mudancas ocorridas na configuracdo subjetiva da acdo de aprender

Biologia, implicadas na superacdo das dificuldades de aprendizagem.
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2 A FUNDAMENTACAO TEORICA DA PESQUISA

Os estudos sobre as dificuldades, e/ou a superacdo das dificuldades de aprendizagem
escolar, no ambito da Teoria da Subjetividade, tém sido desenvolvidos com criangas dos anos
iniciais do ensino fundamental, principalmente aquelas em fase de alfabetizacdo, considerando
a aprendizagem da leitura, da escrita e das opera¢des matematicas basicas. Como exemplos,
temos os trabalhos de Bezerra, M. (2014, 2019), Cardinali (2006), Medeiros (2018), Oliveira,
A. (2017) e Rossato (2009). Estas pesquisas avancaram no entendimento da constituicéo
subjetiva de estudantes com dificuldades de aprendizagem escolar, assim como na interpretacdo
dos processos subjetivos que mobilizaram a superacdo das dificuldades das criancas
apresentadas nos estudos de casos relatados nestes trabalhos.

Na presente pesquisa, busquei seguir na compreenséo das dificuldades de aprendizagem
escolar e seus processos de superacdo, na perspectiva da Teoria da Subjetividade. Dessa forma,
a investigacao foi desenvolvida com estudantes adolescentes do ensino médio que expressaram
dificuldades de aprendizagem no componente curricular Biologia. Nesse contexto, entendo que,
aprender Biologia, demanda a mobilizacdo e/ou a producdo de recursos subjetivos e
operacionais especificos, com vistas a promover a compreensao dos conteldos da area pelos
estudantes. Considerando, entdo, a indissociabilidade simbdlico-emocional, o desenvolvimento
desses recursos, requer mudancas subjetivas no &mbito das configuracgdes subjetivas da acéo de
aprender dos aprendizes.

2.1 A Teoria da Subjetividade e 0s conceitos que orientaram a construcéo tedrica da

pesquisa

A Teoria da Subjetividade representa “o esfor¢o de compreender a forma complexa na
qual o psicologico aparece nos individuos e nos espagos sociais, cultural e socialmente
constituidos” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 51). Nesse sentido, a teoria
tem implicacdes em diversos campos de pesquisa, incluindo a educagéo.

A subjetividade é definida como um sistema simbélico-emocional que se articula nos
niveis individual e social e ndo representa um sistema fechado, de causalidade linear e regular
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b). Nesse movimento, 0S Processos
subjetivos que fazem parte das atividades humanas séo considerados complexos e constituidos
por sentidos subjetivos produzidos em varias areas e momentos da vida dos individuos. Dentre

esses processos, destacamos a aprendizagem, que ndo abarca somente as experiéncias concretas
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e imediatas do estudante no espaco escolar, mas 0s processos de subjetivacdo destas
experiéncias e como os fatores da histdria de vida (subjetividade individual) e da cultura
(subjetividade social) se integram aos momentos vividos.

Desse modo, as dificuldades de aprendizagem também se relacionam aos processos
subjetivos, simultaneamente articulados, nos niveis social e individual. A dificuldade para
aprender determinado assunto ndo é algo apenas do estudante, mas dele e de suas relagdes ou
da forma como ele subjetiva e é subjetivado pelos contextos sociais a que pertence. Cardinali
(2006) explica, por exemplo, que 0 momento de execucdo de uma tarefa escolar pode ser
afetado pela emocionalidade do estudante, bem como pela maneira como ele lida com situagoes
de frustragdo e de ndo entendimento de um conteudo ou de uma explicacdo, gerando
dificuldades de aprendizagem escolar.

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017, p. 52) afirmam que a subjetividade ndo € uma
tentativa de compreender o psicoldgico humano de forma fragmentada ou reducionista, mas
“[...] como configuragdes de sentidos subjetivos que apontam para a complexidade, pelo seu
carater multidimensional, recursivo, contraditorio e imprevisivel”. Os autores também afirmam
que a subjetividade estd em constante movimento pela fluidez da producdo dos sentidos
subjetivos.

A Teoria da Subjetividade articula conceitos que orientam a construcdo tedrica na
pesquisa. S&o eles: sentidos subjetivos, configuragdes subjetivas, configuracao subjetiva da
personalidade, configuracdo subjetiva da acdo, sujeito, agente, subjetividade individual,
subjetividade social e recursos subjetivos. Estes conceitos foram desenvolvidos para gerar
inteligibilidade sobre os processos e formas de organizacdo da subjetividade (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b).

Os sentidos subjetivos sdo as unidades simbolico-emocionais, dindmicas e versateis da
subjetividade. Eles emergem no curso da experiéncia, definindo o que a pessoa sente e gera
nesse processo, integrando passado e futuro como qualidade inseparavel da producéo subjetiva
atual (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Gonzélez Rey (2006, 2005) explicou
que, durante as atividades que realiza, a pessoa produz e/ou mobiliza sentidos subjetivos que
envolvem processos simbolico-emocionais tanto da sua historia individual quanto dos espagos
sociais que participa. Esses aspectos simbélico-emocionais se articulam reciprocamente em um
sistema complexo e em constante desenvolvimento.

Nessa direcdo, Rossato e Mitjans Martinez (2011, p. 98) explicam que, entre outras
razdes, as dificuldades de aprendizagem surgem “pela auséncia de condi¢des favorecedoras a

producao de sentidos subjetivos que promovam a aprendizagem escolar”. As autoras enfatizam
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que, muitas vezes, os sentidos subjetivos produzidos na acdo e relacdo de aprender ndo séo
favoraveis a aprendizagem, podendo emergir sentidos subjetivos com desdobramentos
impossiveis de serem controlados.

Assim como ocorre nas diversas atividades ou experiéncias humanas, no processo de
aprender, os estudantes produzem sentidos subjetivos. Os sentidos subjetivos produzidos
podem ser favordveis ou desfavoraveis a aprendizagem. Quando o aprendiz produz sentidos
subjetivos desfavoraveis a aprendizagem, podem ocorrer situacdes de dificuldades para a
compreensdo do que esta sendo estudado ou ensinado. A superacdo das dificuldades de
aprendizagem pode comecar a acontecer quando ele passa a produzir sentidos subjetivos
favoraveis a aprendizagem. Ressalto que este processo de producdo subjetiva é de alta
complexidade, ndo é linear, podendo ndo ocorrer em um limite de tempo esperado e repercutir
de maneiras imprevisiveis.

As configuragdes subjetivas representam a articulagdo dos sentidos subjetivos e
expressam certa estabilidade em relacdo a producdo subjetiva dos individuos no curso de uma
experiéncia (GONZALEZ REY e MITJANS MARTINEZ, 2017b). Os sentidos subjetivos que
constituem as configuracdes subjetivas procedem da interacao entre subjetividade individual e
social, em diferentes momentos da histéria de vida da pessoa (MITJANS MARTINEZ e
GONZALEZ REY, 2017).

Dessa forma, os sentidos subjetivos gerados durante o estudo de um contetdo ou durante
uma aula, articulados aos sentidos subjetivos produzidos em outros momentos e contextos, se
organizam de forma complexa e recursiva em configurac@es subjetivas que podem favorecer
ou ndo o processo de aprender. Em relagdo as dificuldades de aprendizagem, Rossato e Mitjans
Martinez (2011, p. 99) salientam a existéncia de configuracdes geradoras de danos, que podem
comprometer a “producdo de sentidos subjetivos favoraveis ao aprender escolar”. As autoras
explicam que algumas configuracfes subjetivas incluem conteldos emocionais que podem
afetar a producdo de sentidos subjetivos e prejudicar a qualidade da aprendizagem ou impedi-
la.

Além disso, os sentidos subjetivos produzidos em outras areas e contextos da vida do
estudante, podem se expressar na aprendizagem, favorecendo ou ndo a agdo de aprender.
Podemos citar como exemplo, as producgdes subjetivas da histdria de vida escolar. Nos estudos
de Biologia do ensino medio, um aprendiz pode mobilizar sentidos subjetivos produzidos no
ensino fundamental, durante os estudos de Ciéncias.

De acordo com a Teoria da Subjetividade, os sentidos subjetivos produzidos pelo

individuo se organizam em configuracfes subjetivas da personalidade e da acdo. Mitjans
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Martinez e Gonzélez Rey (2017) enfatizam a importancia de se compreender as diferencas entre
elas. De acordo com os autores, a distingdo entre os dois tipos de configuraces é relevante para
compreensdo da aprendizagem como processo subjetivo, uma vez que aprender € um processo
tanto individual quanto sociorrelacional.

Desse modo, a configuracdo subjetiva da personalidade é uma configuragdo de
configuragdes de sentidos subjetivos com relativa estabilidade na vida do individuo e ocupa
lugar importante na subjetividade individual, se organiza e se reorganiza de formas diversas
durante as experiéncias vividas. Apesar de relativamente estaveis, o0s sentidos subjetivos que
formam a configuragdo subjetiva da personalidade n&o sdo fixos e podem emergir em diferentes
configuracdes (MITJIANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

As configuragdes subjetivas da acdo correspondem a articulacdo de sentidos
subjetivos mobilizados na acéo que a pessoa esta desenvolvendo. Estes sentidos dependem das
configuragdes subjetivas da personalidade, constituidas em outros contextos e momentos da
historia vida da pessoa, e das configuracfes subjetivas dos contextos sociais nos quais o
individuo atua (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Essa categoria é central
nas discussfes que apresento neste texto, uma vez que busquei compreender a dimenséao
subjetiva das dificuldades de aprendizagem e os processos de mudanca implicados na sua
superacéo, por meio do estudo da configuracdo subjetiva da acdo de aprender Biologia.

Ainda sobre a relevancia dos conceitos de sentido subjetivo e configuragcdo subjetiva
para a compreensdo da dimensdo subjetiva da aprendizagem, Gonzélez Rey (2011, p. 63)

afirmou:

[...] o aluno vive suas experiéncias em sala de aula com base em configuracdes e
processos subjetivos facilitadores da produgdo de sentidos subjetivos que terminam
impondo uma forma de sentir a experiéncia atual que ndo se justifica por nada que
aparentemente acontece nessa experiéncia concreta. E precisamente na explicagio
desse tipo de processos que os conceitos de sentido subjetivo e configuracao subjetiva
adquirem uma particular importancia para a pratica educativa: 0 mundo subjetivo do
aluno, que ndo aparece diretamente relacionado com as operacfes intelectuais, tem
sido profundamente ignorado nas praticas educativas.

Outra categoria importante da teoria da subjetividade é a de sujeito, que “expressa uma
qualidade subjetiva da pessoa no curso da agao” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2017, p. 58). O sujeito é, entdo, o individuo ou grupo capaz de gerar novos sentidos e processos
subjetivos, transcendendo o espaco normativo no qual esta inserido. Importa destacar que o

individuo ou grupo ndo expressa a condi¢ao de sujeito em todos os momentos, podendo emergir

como sujeito em algumas a¢fes ou experiéncias e ndo em outras.
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Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017a) apresentam a importancia de marcar a
diferenca entre os conceitos de agente e sujeito, considerando o0s avancos teéricos da Teoria da

Subjetividade. Citando os autores:

O agente, a diferenca do sujeito, seria o0 individuo — ou grupo social — situado no devir
dos acontecimentos no campo atual de suas experiéncias; uma pessoa ou grupo que
toma decisdes cotidianas, pensa, gosta ou ndo do que Ihe acontece, o que de fato lhe
da uma participacdo nesse transcurso. Por sua vez, o conceito de sujeito representa
aquele que abre uma via prépria de subjetivacdo, que transcende o espaco social
normativo dentro do qual suas experiéncias acontecem, exercendo op¢des criativas no
decorrer delas, que podem ou ndo se expressar na acdo (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ (20173, p. 73).

Nesse sentido, outra origem das dificuldades de aprendizagem escolar, discutida pelas
autoras Rossato e Mitjans Martinez (2011) é a negacdo da expressdo do sujeito durante o
processo de aprender. Conforme as autoras, esta negacdo ocorre na subjetividade social da
escola e/ou de outros espacgos sociais, como a familia. Os estudantes com dificuldades de
aprendizagem sdo vistos como incapazes ou sem potencial para aprender e, consequentemente,
tem poucas oportunidades e incentivo para mostrarem suas habilidades.

Considerando a subjetividade como a configuracdo das configuracdes subjetivas
articuladas de forma complexa e recursiva nos niveis individual e social, destaco 0s conceitos
de subjetividade individual e subjetividade social. Elas ndo sdo consideradas sistemas
externos um ao outro, mas um unico sistema com configurac@es distintas e simultaneas. Dessa
forma, é o carater relacional e institucional da vida humana que implica a constituicdo da
subjetividade, ndo apenas pela configuracdo subjetiva individual e dos diversos momentos
interativos da pessoa, mas também as configuracdes subjetivas produzidas coletivamente, nos
espacos sociais em que as relagdes ocorrem (GONZALEZ REY, 2005).

Ao teorizar sobre a subjetividade no contexto educacional, Gonzélez Rey (2001, p. 9-
10) explicou:

[...] A sala de aula ndo é simplesmente um cenario relacionado com os processos de
ensinar e aprender, nela aparecem como constituintes de todas as atividades ai
desenvolvidas, elementos de sentido e significa¢do procedentes de outras “zonas” da
experiéncia social, tanto de alunos quanto de professores. Na sala de aula se geram
novos sentidos e significados que sdo inseparaveis das histérias das pessoas
envolvidas, assim como da subjetividade social da escola, na qual aparecem elementos
de outros espacos da propria subjetividade social.

Nesse movimento, no ambito da Teoria da Subjetividade, a aprendizagem escolar

apresenta perspectiva cultural-histdrica e diferencia-se das concepcdes dominantes. Conforme
Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017):

A aprendizagem ndo é compreendida como assimilagdo, mas como um processo de
producdo subjetiva que se configura no curso do processo de aprender por sentidos
subjetivos que expressam em um nivel simbdélico-emocional multiplas experiéncias
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socioculturais do aprendiz junto com aquelas oriundas do proprio espaco escolar
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 16).

Importa destacar, entdo, que os autores definiram trés formas béasicas da aprendizagem:
reprodutiva-memoristica, compreensiva e criativa. Elas diferem entre si em razo do nivel
de complexidade e dos processos que participam em cada uma. As formas compreensiva e
criativa sdo as consideradas mais desejaveis, do ponto de vista da Teoria da Subjetividade.
Essas, s@o desejaveis porque podem contribuir mais significativamente para o desenvolvimento
da subjetividade do aprendiz (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Na aprendizagem reprodutiva-memoristica predominam as a¢fes de memorizacéo e
assimilacdo mecanica das informacdes; o aprendiz, muitas vezes, ndo entende o real significado
do que esta estudando, por isso ndo consegue relacionar os contetdos em situacGes diferentes
e, normalmente, esquece com facilidade. A aprendizagem compreensiva € aquela em que o
estudante utiliza o processo de reflexdo como acéo central do aprender, tornando-se capaz de
utilizar o que foi aprendido em variadas situacdes. J& a aprendizagem criativa, se caracteriza
pela expressdo da criatividade do estudante ao aprender, tornando-se autbnomo em seu processo
de aprendizado. Nesta forma de aprendizagem, o estudante personaliza e contrapfe a
informag&o, produzindo ideias novas (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Logo, as aprendizagens que os estudantes expressam poderdo estar relacionadas com as
atividades definidas para abordagem dos contetdos e como essas atividades contribuirdo para
emergéncia dos sentidos subjetivos que favorecam as aprendizagens compreensiva e criativa,
bem como a superacgdo de eventuais dificuldades. Saliento que somente as metodologias de
ensino nao garantem os tipos de aprendizagem desejaveis nem a superacao de dificuldades. Isto
dependera da maneira como os aprendizes subjetivam as experiéncias de ensino-aprendizagem,
considerando a producdo subjetiva singular de cada um. Contudo, a qualidade da pratica
educativa tem significativo valor para producéo subjetiva favorecedora da aprendizagem, tendo
em vista a efetivacdo de canais dialégicos que promovam a autonomia, a expressdo e o
protagonismo dos estudantes.

Os estudantes podem produzir sentidos subjetivos durante a expressao de qualquer uma
das formas basicas de aprendizagens descritas. (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2012). A acéo de aprender é configurada subjetivamente, envolvendo a producdo subjetiva da
historia de vida deles, dos demais atores participantes do contexto escolar, da subjetividade
social da escola e da sala de aula.

Logo, interessa que, em uma situacdo de dificuldades de aprendizagem escolar, as

estratégias pedagogicas sejam pensadas com vistas a favorecer a producdo de recursos
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subjetivos que promovam a mudanca da subjetividade na direcdo das aprendizagens
compreensiva e / ou criativa, consideradas mais complexas e desejaveis. De acordo com Goulart
e Mitjans Martinez (2023, p. 46), 0s recursos subjetivos representam uma “dimenséo funcional
de uma configuracdo subjetiva, expressa na ampliacdo das possibilidades de acao, reflexao e
posicionamento nas diferentes areas da vida”.

Diante do exposto, considero que a Teoria da Subjetividade, por compreender a
aprendizagem como processo também de natureza subjetiva, possui valor heuristico para o
estudo do tema da superacéo das dificuldades de aprendizagem de Biologia. Entender que os
aprendizes aprendem “como sistema, ndo s6 como intelecto” (GONZALEZ REY, 2006, p. 33)
e que “as operagdes intelectuais se organizam em configuracdes subjetivas” (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 70), pode contribuir para uma abordagem mais
abrangente do objeto de investigacdo proposto nesta pesquisa, considerando a aprendizagem de
Biologia para além dos aspectos operacionais que exigem a assimilacdo de conceitos,

fendmenos e processos.

2.2 A superacao das dificuldades de aprendizagem de Biologia: compreensdes tedricas

De acordo com Sisto (2005, p. 21), “ndo ha uma definigdo aceita universalmente do que
seria considerado dificuldade de aprendizagem”. No campo da Psicopedagogia, prevalecem
defini¢des que consideram as dificuldades sendo atribuidas por disfungdes do sistema nervoso.
Contudo, em razdo do crescimento quantitativo de pessoas que tém manifestado algum tipo de
dificuldade, em variados momentos do percurso académico, as discussdes sobre as dificuldades
de aprendizagem também tém levado em conta os aspectos sociais, emocionais e pedagogicos.

Mesmo que a busca por uma conceituacao para dificuldades de aprendizagem tenha
sofrido relativa ampliacdo, ainda é possivel verificar a persisténcia em justificativas,
exclusivamente, de ordem bioldgicas e/ou intelectuais. Mesmo quando se consideram outros
fatores, a ocorréncia das dificuldades de aprendizagem ainda é caracterizada como um
fendmeno resultante de alguma experiéncia do individuo. Raramente, as compreensdes
abarcam a complexidade sistémica dos processos que possam estar envolvendo a expressédo das
dificuldades de aprendizagem. Além disso, muitas vezes, os fatores atribuidos como
desencadeadores das dificuldades de aprendizagem sdo compreendidos de maneira isolada e
em uma relacdo de causa e efeito.

Em geral, o termo dificuldade de aprendizagem se refere a problemas de aprendizagem

académica que nao podem ser atribuidos a fatores biologicos. Normalmente, as dificuldades
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sdo investigadas e identificadas em criancas e consideram problemas de leitura, escrita,
soletracdo e célculo. Entretanto, as pessoas podem manifestar dificuldades de aprendizagem em
qualquer idade (Sisto, 2005).

Embora Sisto (2005) considere que as dificuldades de aprendizagem podem se
manifestar em qualquer faixa etaria e independente de fatores de ordem fisioldgica, o autor ndo
discute acerca da expressdo das dificuldades em componentes curriculares especificos. E
possivel verificar o destaque para as tarefas relacionadas a linguagem e as operagdes
matematicas. Certamente, estas dificuldades podem estar relacionadas a aprendizagem dos
contetdos de outros componentes curriculares. Mas, o que ocorre quando um estudante do
ensino médio ndo expressa dificuldades de leitura, escrita ou célculo, mas expressa dificuldades
para aprender os conteudos especificos dos componentes curriculares da area de Ciéncias da
Natureza?

Na tentativa de buscar uma compreensao para esta questao e para discussdo tedrica da
pesquisa, de um modo geral, utilizarei as ideias de Alves et al. (2022). Esses autores
apresentaram uma construcdo teorica para discussdo e investigacdo sobre a superacdo das
dificuldades de aprendizagem de Ciéncias. Consideraram, para tanto, as elaborac6es da Teoria
da Subjetividade e do Socioconstrutivismo Espanhol (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).
Assim, compreendendo a dimensdo subjetiva da aprendizagem, em que as operacgdes
intelectuais podem ser configuradas subjetivamente, levarei em conta as discussdes de Alves et
al. (2022), buscando direcionar minha discussdo, especificamente, para 0 componente
curricular Biologia.

Neste tdpico, apresento as consideracGes dessas duas perspectivas teoricas sobre
dificuldades de aprendizagem, considerando:

a) A Teoria da Subjetividade para pesquisa sobre a dimensdo subjetiva e como ela se
articula com o operacional na constituicao subjetiva das dificuldades de aprendizagem
de Biologia e a sua superagéo;

b) As teorizagdes de Pozo e Gomez Crespo (2009) para estudar as operacgdes relacionadas
as dificuldades de aprendizagem dos conteudos atitudinais, conceituais e
procedimentais necessarios a aprendizagem de Biologia, assim como a superagdo dessas
dificuldades.

No ambito da Teoria da Subjetividade, ndo h& teorizagdes sobre as dificuldades de

aprendizagem especificas em educacdo em Ciéncias. Ja as discussdes de Pozo e Gomez Crespo
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(2009), abarcam a dimensdo operacional da aprendizagem da &rea, sem considerar a
aprendizagem como producdo subjetiva (Alves, et al., 2022). Pozo e Gomez Crespo (2009)
também ndo abordam a aprendizagem de Biologia, em detalhes, como fazem com as areas de
Fisica e Quimica. Assim, para auxiliar na discussdo acerca das caracteristicas da aprendizagem
de Biologia, também utilizarei referenciais especificos dessa area (BIZZO, 2012; JUSTINA,;
FERRAZ, 2009; KRASILCHIK, 2004; MEGLHIORATTI, et al., 2009; TEIXEIRA, 2008).

Desse modo, nesta secdo, apresento, inicialmente, as compreensGes sobre as
dificuldades de aprendizagem e sua superacdo na perspectiva da Teoria da Subjetividade,
discutindo os principais conceitos desenvolvidos, até 0 momento, a respeito da temética. Na
sequéncia, abordo o0s principais aspectos cognitivo-operacionais relacionados as dificuldades
de aprendizagem de Biologia e sua superacdo no ensino médio. Destaco que, entender a
aprendizagem de Biologia, também como um processo subjetivo, é estar atento para a
possibilidade da participacdo das operacGes intelectuais como parte da configuragédo subjetiva
da acdo de aprender dos estudantes.

2.2.1 A superacao das dificuldades de aprendizagem escolar na perspectiva da Teoria da
Subjetividade

As dificuldades de aprendizagem “se produzem quando a configuragdo subjetiva da
acao de aprender limita a possibilidade do aprendiz de dominar os sistemas de conhecimentos
cientificos nas formas e espagos de tempo que a escola determina” (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017, p. 113). Assim, as dificuldades de aprendizagem s&o expressdes das
configuracOes de sentidos subjetivos mobilizadas na acdo de aprender. Nessas configuracoes,
participam recursos simbolico-emocionais produzidos na propria experiéncia de aprendizagem,
assim como aqgueles gerados na historia de vida do aprendiz.

Dessa forma, as dificuldades de aprendizagem ndo tém origem apenas nos processos
cognitivos dos estudantes. O fato de ndo compreender um contetdo ou a dificuldade para
entender o conjunto de conhecimentos cientificos de um componente curricular, pode ser a
expressdo das producdes subjetivas geradas na experiéncia de aprendizagem. Em relagdo as
investigacbes desenvolvidas sobre dificuldades de aprendizagem escolar e sua superagéo,
conforme mencionei, anteriormente, destaco os trabalhos de Bezerra, M. (2014), Cardinali
(2006), Medeiros (2018), Oliveira, A. (2017) e Rossato (2009). Para estas autoras, as

dificuldades de aprendizagem néo estéo restritas apenas aos processos cognitivo-operacionais
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que os estudantes ndo conseguem realizar, mas a dimenséo subjetiva, relacionada a afetividade
e as relagBes sociais que podem estar implicadas nestas dificuldades.

Rossato (2009); Rossato e Mitjans Martinez (2011) destacam a negacao da expressao
da condicdo de sujeito pelos aprendizes, a auséncia de condic6es favorecedoras da producéo de
sentidos subjetivos que promovam a aprendizagem escolar e a existéncia de configuragdes
geradoras de danos, como caminhos analiticos para explicar as dificuldades de aprendizagem.
E possivel notar, nesta formulacéo, a articulagdo complexa entre as subjetividades individual e
social e entre os recursos simbolico-emocionais que comparecem nas situacdes de dificuldades
de aprendizagem.

A negacdo da expressdo da condicdo de sujeito pode ocorrer no ambito da
subjetividade social da escola, da familia e/ou de outros contextos que o aprendiz participa
(ROSSATO; MITJANS MARTINEZ, 2011). Nesse processo, 0 estudante ndo é reconhecido
em sua singularidade. Geralmente, ndo h& possibilidades de manifestagdo da imaginacao, da
criagéo, da fantasia ou do protagonismo na experiéncia de aprender. O aprendiz ndo tem espaco
para utilizar sua experiéncia ou capacidade pessoal, ndo sendo possivel a producdo de sentidos
subjetivos que abram caminho para vias inéditas de subjetivacéo.

Na situacdo de dificuldades de aprendizagem escolar, o aprendiz pode ndo estar
implicado emocionalmente com a aprendizagem, exercendo uma postura passiva diante da
experiéncia de aprender, em que memoriza o conteldo para reproduzi-lo nas avaliagdes, muitas
vezes, esquecendo-o em seguida. Esta situacdo, pode estar relacionada com a auséncia de
condi¢bes favorecedoras da producdo de sentidos subjetivos que promovam a
aprendizagem escolar. As praticas educativas e a subjetividade social da escola, muitas vezes,
com foco no desempenho quantitativo (notas), ndo incentivam a criacdo e a imaginacéo,
inviabilizando a producdo e/ou a mobilizacdo de recursos subjetivos que propiciem
aprendizagens efetivas.

O componente curricular de Biologia, por exemplo, € tradicionalmente marcado por um
ensino que objetiva a assimilagdo mecéanica do conteudo, frequentemente, tendo como meta,
responder a uma avalia¢do padronizada. Nesse contexto, é possivel verificar pouco (ou nenhum)
espaco para autonomia dos estudantes no processo de aprendizagem do conteudo cientifico
estudado. Este modelo de ensino pode ndo favorecer a producdo de sentidos subjetivos
favoraveis a aprendizagem e, consequentemente, pode impedir a possibilidade de expressdo do
aprendiz enquanto sujeito do seu proprio processo de aprendizagem.

Saliento que a metodologia ou a pratica educativa de ensino ndo € garantia, por si

mesma, de producdo de sentidos subjetivos favoraveis a aprendizagem, uma vez que todo
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processo dependerd de como o estudante subjetiva as experiéncias de aprender. No entanto,
importa que essas estratégias sejam planejadas com o objetivo de promover esta produgéo
subjetiva favoravel a aprendizagem (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017;
ROSSATO; MITJANS MARTINEZ, 2011; TACCA, 2006).

Em algumas situacdes de dificuldades de aprendizagem, podem ocorrer “configuracdes
subjetivas qualitativamente diferenciadas” (ROSSATO, 2009, p. 179), denominadas
configuracdes subjetivas geradoras de danos, que podem emergir na acdo de aprender. Em
razdo da sua constituicdo emocional, essas configuracdes subjetivas podem se apresentar como
geradoras de danos em relacdo a aprendizagem escolar, favorecendo a expressdo das
dificuldades pelos aprendizes. Elas representam producdes subjetivas de alta complexidade e
com forte impacto emocional em um determinado momento da vida do individuo.

Em sintese, compreender a aprendizagem como producdo subjetiva, permite pensar as
dificuldades de aprendizagem de Biologia a partir de um novo prisma, tendo em vista a
complexidade de processos simbdélico-emocionais que envolvem a acdo de aprender. Nesse
movimento, o estudo da Biologia deixa de ser entendido como exclusivamente intelectual, em
gue os aprendizes precisam memorizar conceitos abstratos, descontextualizados e sem
significado. Conforme afirmam Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017, p. 70), “[...] na
aprendizagem escolar as operagdes intelectuais se organizam em configuragdes subjetivas,
ganhando outra qualidade [...]”. Nesse sentido, ratifico a relevancia dos processos operacionais
para aprender Biologia, enfatizando, em acordo com Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017),
gue esses processos ndo estdo separados dos sentidos subjetivos que integram a configuracdo
subjetiva da acdo de aprender.

O processo de superacao das dificuldades de aprendizagem escolar é mobilizado pelo
desenvolvimento subjetivo e, para que isso ocorra, demanda que os estudantes produzam uma
nova qualidade de sentidos subjetivos na aprendizagem. Esse processo pode emergir a partir da
propria configuracdo subjetiva da aprendizagem que se converte em configuracdo subjetiva de
desenvolvimento ou como expressdo de outras configuracdes subjetivas que adquirem esse
status e que se expressam na aprendizagem escolar (GONZALEZ REY: MITJANS
MARTINEZ, 2017a).

Conforme Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (20173, p. 12, tradugdo da minha), o sujeito
e/ou o agente tem lugar importante no desenvolvimento subjetivo. Para os autores: “A
emergéncia de uma configuracdo subjetiva desencadeadora de um processo de
desenvolvimento estd sempre associada a individuos ou grupos que emergem como agentes ou

sujeitos da experiéncia que se posicionam ativamente”. Esta afirmacao evidencia a importancia
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da valorizacdo do estudante em sua condicdo de sujeito, considerando a relevancia de praticas
educativas que favorecam o desenvolvimento subjetivo, promovendo, quando for o caso, a
superacdo das dificuldades de aprendizagem.

O desenvolvimento subjetivo € um processo complexo, singular, impossivel de ser
controlado externamente e que aparece como uma producdo dos individuos e grupos diante de
contextos diferentes. Além disso, envolve situacdes de conflitos e tensdes que exigem o
posicionamento do individuo. O desenvolvimento subjetivo se caracteriza por um processo
individual que ocorre dentro de um sistema de relac6es, favorecendo a emergéncia de novos
sentidos subjetivos, novas integracbes de sentidos e novas configuragcdes subjetivas
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

Importa compreender o carater dindmico da subjetividade, considerando que os sentidos
subjetivos e as configuracdes subjetivas estdo em constante movimento no decorrer das diversas
acOes da vida do individuo. Nessa direcédo, as dimensdes individual e social podem favorecer a
emergéncia de sentidos subjetivos que abram caminho para mudangas na subjetividade. No
entanto, de acordo com Goulart e Mitjans Martinez (2023), nem toda mudanca subjetiva se
consolida em um processo de desenvolvimento subjetivo, o qual estd articulado com a
emergéncia de uma configuracdo subjetiva com caracteristicas especificas. O autores explicam

que essas configuracdes subjetivas:

Séo geradas em determinadas &reas da vida de um individuo, mas se diferenciam por
serem vinculadas ao desenvolvimento de recursos subjetivos, permitindo tanto um
envolvimento pessoal e mudangas relevantes no curso da performance, relagfes ou
experiéncias na area em que uma configuracdo subjetiva do desenvolvimento se
organizou, como mudangas qualitativas importantes em outras esferas da vida da
pessoa. Essas configuragdes subjetivas do desenvolvimento integram indiretamente
sentidos subjetivos que o individuo produz no curso de distintas acfes e relagdes em
sua trajetoria de vida (GOULART; MITJANS MARTINEZ, 2023, p. 46).

Nessa direcdo, durante as acdes que realiza e participa, a pessoa pode produzir sentidos
subjetivos, resgatar sentidos subjetivos produzidos em outras experiéncias, reconfigurar os
sentidos subjetivos e / ou produzir recursos subjetivos, ensejando um movimento constante nas
configuracbes subjetivas, podendo oportunizar mudangas na subjetividade, que podem
promover o desenvolvimento subjetivo.

Rossato e Ramos (2020, p. 45, tradugdo minha) explicam:

O desenvolvimento subjetivo nunca vem dado pela qualidade das tensdes, se ndo pelo
que emerge neste processo, tanto na produgdo da pessoa, quando dos grupos. Os
fatores de tensdo, em si mesmos, ndo tem a forgca mobilizadora para o
desenvolvimento subjetivo. Este processo ocorre devido a uma qualidade especifica
de mobilizacdo ou producédo de sentidos subjetivos nas vivéncias e nas experiéncias
ou é produzido como uma nova qualidade destes recursos.
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Nesse sentido, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017a, p. 12-13, traducdo minha)
afirmam que “O processo de desenvolvimento subjetivo implica a emergéncia de configuragdes
capazes de gerar novas funcGes e processos subjetivos em varias areas da vida de um individuo
Ou grupo, um processo Vvivo do qual esses individuos ou grupo sdo parte”. “O desenvolvimento
subjetivo é marcado pelo carater inédito dos sentidos subjetivos com forca de tensdo do sistema,
que pode mobilizar novas configuracdes e reconfiguracbes que adquirem forca de
desenvolvimento” (ROSSATO; RAMOS, 2020, p. 49, tradugao minha).

Nessa direcdo, Mitjans Martinez; Gonzélez Rey (2017) consideram que as acOes
pedagogicas devem ser direcionadas para favorecer a expressdo da condicdo de sujeito pelo
aprendiz e para producdo de sentidos subjetivos que contribuam para as aprendizagens
compreensiva e / ou criativa, assim como para o desenvolvimento subjetivo. Alguns principios,
estratégias e acles, se utilizados no ensino sistematico dos proprios conteudos curriculares,
podem contribuir potencialmente para este fim. Os autores frisam, ainda, que as acOes
pedagogicas podem ser planejadas com o objetivo de incentivar o carater ativo, produtivo e
criativo do aprendiz no processo de aprender.

Rossato (2009, p. 07) afirmou que “a superagdo das dificuldades de aprendizagem
requer desenvolvimento da subjetividade”. A autora interpretou 0 movimento da subjetividade
e 0 desenvolvimento subjetivo de aprendizes, que superaram as dificuldades de aprendizagem
quando os outros (principalmente os pais e professores) passaram a acreditar no seu potencial
de aprendizagem e quando foram desenvolvidas estratégias pedagdgicas que favoreceram a
producdo de sentidos subjetivos que proporcionaram a aprendizagem.

Na mesma direcdo, Bezerra, M. (2014) buscou compreender as dificuldades de
aprendizagem de estudantes no contexto escolar, evidenciando a importancia da modificagédo
dos sentidos subjetivos associados a aprendizagem. A autora reconheceu e aprofundou a
dimensao subjetiva das operacdes intelectuais de criangas com dificuldades de aprendizagem,
sendo possivel entender esse mecanismo para a superacao das dificuldades. Importa destacar,
nesse processo, a relacdo da aprendizagem com uma multiplicidade de fatores que dependem
dos recursos simbolico-emocionais produzidos pelos estudantes, além dos aspectos cognitivos.
O estudo também considerou o contexto social de pesquisa como um espaco favoravel a
producdo de sentidos subjetivos relacionados a aprendizagem e ao desenvolvimento das
criangas.

Medeiros (2018) estudou as dificuldades de aprendizagem escolar de criancas
especificamente na disciplina matematica. A autora utilizou o aporte tedrico da Teoria da

Subjetividade e destacou a necessidade de investigacGes que compreendam a crianga de forma
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integral, considerando todos 0s processos que constituem o ato de aprender, evidenciando que
a maior parte das pesquisas na area abordam as dificuldades de aprendizagem de matematica
escolar apenas do ponto de vista cognitivo e intelectual. O modelo tedrico da autora,
demonstrou que a aprendizagem da matematica escolar apresenta aspectos especificos que
precisam ser analisados dentro da perspectiva da subjetividade. Os estudos de caso do trabalho
permitiram compreender que o di&logo, a validacdo e a valorizacéo do conhecimento da crianca
se mostraram como elementos importantes no processo de superacdo das dificuldades de
aprendizagem da matematica escolar e do desenvolvimento subjetivo.

Considerando as investigacOes de Rossato (2009), Bezerra, M. (2014) e Medeiros
(2018), é possivel notar a complexidade de processos envolvidos na superacgdo das dificuldades
de aprendizagem escolar, tendo em vista a dimensdo subjetiva da aprendizagem. Nesse
movimento, o desafio posto na presente pesquisa foi o de entender como 0s recursos subjetivos
e operacionais se integram (ou ndo) e sdo (ou ndo) mobilizados no processo de aprender (ou de
ndo aprender) Biologia, caracterizando a expressdo das dificuldades de aprendizagem no
componente curricular.

Nessa direcdo, a superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia podera
ocorrer mediante a producdo de recursos subjetivos e relacionais, bem como dos recursos
operacionais, que podem favorecer processos de mudanga na configuracdo subjetiva da
aprendizagem, consolidando-se com a emergéncia de uma configuracdo subjetiva de
desenvolvimento. O processo de pesquisa foi delineado com esta intencdo e importa salientar
que as experiéncias vividas sdo subjetivadas de maneiras singulares, tém desdobramentos
imprevisiveis e 0s processos subjetivos ndo tém um espaco de tempo previamente estabelecido

para que ocorram.

2.2.2 As operacdes intelectuais envolvidas na superacdo das dificuldades de aprendizagem de

Biologia

Estudos sobre a aprendizagem de Biologia, como o de Meglhioratti, El-hani e Caldeira
(2009) e Meglhioratti, et al. (2009), defendem a importancia de os estudantes da educagéo
bésica se apropriarem dos conceitos biologicos, tendo em vista a compreensdo da complexa
rede conceitual deste componente curricular. Assim, para estes autores, aprender Biologia esta
relacionado com uma perspectiva integradora dos conceitos no processo de ensino, por meio de
uma organizagdo hierérquica do conhecimento. Esta perspectiva prioriza a aprendizagem por

meio de redes conceituais.
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A aprendizagem de Biologia, assim como das demais areas das Ciéncias da Natureza,
envolve, além dos conceitos, os procedimentos e as atitudes (POZO, 2003; POZO; GOMEZ
CRESPO, 2009). Os curriculos de Ciéncias ainda possuem como eixo central os conteudos
conceituais. De fato, mesmo o ensino voltado para a aprendizagem de procedimentos e atitudes,
depende de conhecimentos conceituais adequados. Acontece que, muitas vezes, 0s estudantes
ndo possuem ou ndo adquirem esse tipo de conhecimento conceitual, o que contribui para
expressdo das dificuldade de aprendizagem de Ciéncias (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

Os contetidos conceituais do curriculo de ciéncias sdo diferenciados em dados,
conceitos e principios (POZO, 2003; POZ0O; GOMEZ CRESPO, 2009). A aprendizagem de
Biologia requer aprender muitos dados, ou seja, informagdes que declaram algo concreto. Os
dados séo assimilados reprodutivamente e sua interpretacao e utilizacdo em contextos diversos
dependem da relacdo com outros dados e da compreensdo dos conceitos. Os principios sdo
conceitos mais abstratos e estruturantes de uma determinada area do conhecimento e se
diferenciam dos conceitos, que sdo mais especificos.

Nesse contexto, a aprendizagem de Biologia demanda dos estudantes a compreensao e
a interpretacao das informagdes “ensinadas” em sala de aula de forma contextualizada com a
complexa rede conceitual do conhecimento bioldgico. As dificuldades de aprendizagem, em
termos operacionais, dizem respeito, portanto, a compreensdo e a interpretacdo do
conhecimento cientifico e a aprendizagem dos procedimentos e das atitudes relativos a
Biologia.

Nesta pesquisa, conforme mencionado anteriormente, o processo de aprendizagem é
entendido também como producio subjetiva (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2017). Além disso, aprender Biologia, depende do desenvolvimento de recursos operacionais.
Esses recursos podem estar configurados subjetivamente e envolvem as producgdes subjetivas
do espaco escolar, da sala de aula, da relagdo com o componente curricular, além de aspectos
emocionais, histdricos e sociais. Nessa direcdo, Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017, p. 68)
explicam:

Na aprendizagem configurada de modo subjetivo, 0s processos tradicionalmente
definidos como psiquicos se constituem como processos subjetivos. Ou seja, a
imaginacdo, as emocdes e as operacOes intelectuais integram-se em uma unidade
funcional. Assim, os processos de aprender nos quais o aprendiz esta implicado
emocionalmente organizam-se em configuracdes subjetivas dentro das quais 0s
processos psiquicos acontecem, sendo as operagdes intelectuais um momento dentro
do fluxo de sentidos subjetivos que caracterizam as configuragdes subjetivas.

A aprendizagem de Biologia inclui, entdo, a produgéo e/ou a mobilizag&o reciproca dos

recursos subjetivos, relacionais e operacionais adequados para compreender os conteddos.
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Assim, as dificuldades de aprendizagem do componente curricular est&o relacionadas com a
auséncia destes recursos, bem como com produgédo de sentidos subjetivos que impedem ou
dificultam a sua utilizacéo.

A respeito das operacgdes intelectuais necessarias a aprendizagem de Biologia, importa
destacar que os estudantes possuem concepgdes alternativas ao conhecimento cientifico que, de
acordo com Pozo e Gdmez Crespo (2009), representam o principal problema para compreensao
conceitual. As concepgdes alternativas dos estudantes, normalmente, permanecem
independentemente da instrucao cientifica que recebem.

Pozo e Gdmez Crespo (2009) salientam que as concepg¢des alternativas ndo sdo mais
um problema que gera dificuldade de aprendizagem, mas outra manifestacdo do mesmo
problema, que tem dimensdes atitudinais, procedimentais e conceituais. Para estes autores
existe uma “desconexdo entre o conhecimento que os aprendizes geram para dar sentido ao
mundo que os rodeia, um mundo de objetos e pessoas, e 0 conhecimento cientifico, infestado
de estranhos simbolos e conceitos abstratos referentes a um mundo mais imaginario do que
real” (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009, P. 88-89).

Assim, o conhecimento cotidiano dos estudantes e que eles levam para sala de aula,
refere-se a um mesocosmos. Ja a ciéncia ensinada pra eles esté situada no microcosmos (células,
organelas, genes, microrganismos) e no macrocosmos (modelos, mudancas bioldgicas,
ambiente). Dessa forma, as teorias cientificas por tratarem, muitas vezes, de coisas que
acontecem no micro e no macrocosmos chocam-se com as teorias do senso comum dos
aprendizes, 0 mesocosmos, que é o mundo percebido, das relagdes sociais, dos valores e dos
afetos (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

Pozo e Gomez Crespo (2009) explicam que as concepgdes alternativas sdo teorias
implicitas, possuem uma natureza estrutural sistematica, sdo estaveis e apoiam-se em supostos
epistemoldgicos, ontoldgicos e conceituais radicalmente distintos das teorias cientificas. De

acordo com os autores as concepgoes alternativas:

S0 o resultado de um sistema cognitivo que tenta dar sentido a um mundo definido
ndo apenas pelas relagdes entre os objetos fisicos que povoam o mundo, mas também
pelas rela¢fes sociais e culturais que se estabelecem em torno desses objetos. Néao é
estranho, portanto, que seja tao dificil livrar-se delas no ensino, dado que constituem
boa parte do nosso senso comum e, inclusive da nossa tradi¢do cultural (POZO;
GOMEZ CRESPO, 2009, p. 95).

As teorias cientificas, por sua vez, possuem incompatibilidades epistemologicas,
ontoldgicas e conceituais com as teorias implicitas dos estudantes. Além disso, exigem uma

estrutura conceitual mais complexa e a compreensdo da maioria das situacdes como uma
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interacdo de sistemas. Pozo e Gomez Crespo (2009) também destacam que conceber os
fendmenos como processos em um determinismo causal e linear, supde mudangas ontolégicas
para aprendizagem da Ciéncia, o que implica em estabelecer relacGes entre conceitos e ndo a
aquisicdo reprodutiva de dados.

As incompatibilidades epistemologicas, ontoldgicas e conceituais geram dificuldades
de aprendizagem dos contetdos ensinados. Essas incompatibilidades impactam os processos
operacionais de contextualizacdo, interpretacdo e compreensdo sistémica dos conceitos
cientificos, inviabilizando processos de aprendizagem que transcendam a reproducdo, como as
aprendizagens compreensiva e criativa.

Dessa forma, a superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia demanda a
desestabilizacdo das teorias implicitas dos estudantes, buscando a constru¢do dos principios
epistemoldgicos, ontoldgicos e conceituais do conhecimento cientifico. Estas mudancas nédo
implicam abandonar o conhecimento do senso comum, mas superar e transcender as diferencas
entre o conhecimento cotidiano e o cientifico. De acordo com Pozo e Gomez Crespo (2009, p.
117): “[...] uma das metas essenciais da educagdo cientifica deve ser justamente de favorecer
relacdes entre as formas de conhecimento cotidiano e conhecimento cientifico”.

Considerando, portanto, a dimensdo subjetiva da aprendizagem escolar e buscando
relacionar as ideias sobre o desenvolvimento dos recursos subjetivos e operacionais para
superacéo das dificuldades de aprendizagem de Biologia, entendo que as producées de sentido
subjetivo com 0 mesocosmos sao distintas das producgdes subjetivas com o microcosmos e o
macrocosmos. O conhecimento cotidiano abarca as crencas e as representacdes sociais dos
estudantes, sendo uma forma de explicar o mundo que os rodeia e de dar significado as tarefas
e acontecimentos do dia a dia sem necessidade de uma instrucdo especifica. Por ser um
conhecimento construido em ambientes que, possivelmente, envolvem afetividade, assim como
a propria historia do individuo, se encontra configurado subjetivamente, articulando sentidos
subjetivos produzidos no desenvolvimento das acdes e das experiéncias cotidianas.

Durante uma aula de Biologia, por exemplo, o professor explica determinada teoria
cientifica, enquanto os estudantes ja possuem teorias implicitas sobre o conhecimento que esta
sendo ensinado. Estas teorias implicitas apresentam certa organizacao sistematica e derivam da
vida social, cultural e afetiva dos estudantes, porém se limitam a resolucdo dos problemas do
cotidiano de forma linear. As teorias cientificas, por sua vez, sdo complexas, demandam esforco
cognitivo, dependem da relacéo entre dados, conceitos de outros contetdos e, em alguns casos,

até de dados e conceitos de outros componentes curriculares. Elas se referem, muitas vezes, a
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um mundo microscopico e invisivel aos olhos dos aprendizes e, geralmente, ndo tem nenhuma
relacéo afetiva, social ou cultural com a vida deles.

A aula pode representar uma tensdo, entre as teorias implicitas dos estudantes e o
conhecimento cientifico estudado. N&o apenas em razdo dos diferentes recursos operacionais
que a compreensdo dos conhecimentos exige, mas também pelos processos subjetivos que 0s
estudantes podem desenvolver diante do que eles conhecem pelo senso comum e do que esta
sendo ensinado e/ou estudado. Esse movimento pode gerar tensdes entre as concepcoes
alternativas dos estudantes e as novas concep¢es apresentadas pelo professor.

Diante dos conflitos e tensdes gerados, podem ocorrer mudangas epistemologicas,
ontoldgicas e conceituais que resultem em um sistema operacional diferenciado e compativel
com os principios do conhecimento cientifico. Estas mudancas operacionais podem ser
mobilizadas por (ou mobilizadoras de) mudancgas subjetivas, uma vez que 0S recursos
operacionais podem estar/ser configurados subjetivamente.

Para Pozo e Gomez Crespo (2009) a falta de motivacdo também é uma das principais
causas das dificuldades de aprendizagem das ciéncias. Na perspectiva dos autores, ela € uma
atitude (com componentes afetivos, cognitivos e de acao) que pode ser modificada e contribuir
para a aprendizagem. Uma das solugcdes que os autores propdem para reverter a falta de
motivacdo é conseguir que o individuo aprenda. Eles entendem que a aprendizagem gera
motivacao para aprender, em um processo recursivo.

Para a Teoria da Subjetividade a falta de motivacdo para aprender corresponde a
producdo de sentidos subjetivos desfavoraveis relacionados com a aprendizagem de certo
contetdo. Nesta perspectiva, a superacdo das dificuldades depende que o estudante passe a
produzir sentidos favoraveis a aprendizagem. Tais sentidos ndo estdo relacionados apenas ao
gue acontece no contexto que a aprendizagem se efetua, mas com sentidos produzidos em
outros contextos e momentos da vida do estudante. Isto precisa ser levado em conta pelo
professor, assim como os sentidos subjetivos que o estudante produz em relagdo aos conteudos
aaprender. Assim, de acordo com Tacca (2006), ele [o professor] precisa criar canais dialogicos
para se relacionar com os aprendizes e conhecer suas motivagdes e estabelecer uma “sintonia
de pensamento” com eles.

Tendo presente as diferencas entre Teoria da Subjetividade e as discussdes do
Socioconstrutivismo Espanhol, é possivel pensar as dificuldades de aprendizagem em Biologia
e sua superagdo, considerando os aspectos subjetivos e operacionais envolvidos. Neste

contexto, as operacdes, que dizem respeito aos niveis epistemoldgico, ontoldgico e conceitual,
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podem estar/ser configuradas subjetivamente, assim como as operagdes envolvidas com a

aprendizagem de procedimentos e atitudes.
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3 A SUPERACAO DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM DE BIOLOGIA:
REVISAO DA PRODUCAO CIENTIFICA

Busquei, nesta revisdo da producdo cientifica, contribuir para ampliacdo da
compreensdo sobre a superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia, tendo em vista
as variadas perspectivas de estudo sobre a tematica. Realizei 0 mapeamento de artigos,
dissertacOes de mestrado e teses de doutorado, publicados no periodo de 2010 a 2020, sobre o
ensino e a aprendizagem de Biologia no ensino médio.

Desse modo, analisei os textos selecionados, visando responder aos seguintes

questionamentos:

a) Quais sdo os principais aspectos tedrico-metodoldgicos adotados nas pesquisas?

b) Como as pesquisas abordam as dificuldades de aprendizagem de Biologia e quais sdo
as compreensdes destas pesquisas sobre o tema?

c) Quais sdo as principais praticas educativas propostas para superar as dificuldades de

aprendizagem de Biologia, incluindo as formas de avaliar sua eficacia?

Na subsecdo seguinte, descrevo o itinerario metodoldgico desenvolvido para revisdo das
pesquisas selecionadas. Na sequéncia, para responder as questdes propostas acima, apresento
0s aspectos teodricos e metodolégicos adotados, as principais concepcdes sobre dificuldades de
aprendizagem em Biologia abordadas e as tendéncias e perspectivas para superacdo das

dificuldades de aprendizagem discutidas nos trabalhos analisados.

3.1 Itinerario metodoldgico para selegdo e analise dos trabalhos

A revisdo da literatura foi realizada a partir da andlise de periédicos cientificos
classificados na area Ensino. A selecdo dos artigos foi feita por meio da Classificacdo de
Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
referente ao quadriénio 2013-2016°. Inicialmente, utilizei o filtro da prépria planilha (formato
Excel) para selecéo dos periddicos referentes a area Ensino, sendo localizadas 2.961 revistas,
dentre as quais, realizei a primeira triagem e encontrei 321 periodicos com publica¢fes sobre

Ensino e aprendizagem de Biologia e/ou Educagdo em Ciéncias.

S Para revisdo da producdo cientifica, considerei as classificagdes da Lista de Consulta Geral de Periddicos
(CAPES, 2016), vigentes a época da realizacdo do levantamento. A referida lista se encontra publicada no sitio
eletrbnico: https://sucupira.capes.gov.br.
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A segunda triagem foi feita por meio da avaliacdo dos nomes das revistas selecionadas
no primeiro momento. Revistas com titulo “Educa¢do matematica”, “Ensino de Matematica”,
“Educagao e Filosofia”, “Ensino de Historia”, por exemplo, foram excluidas nesta fase. Além
disso, ocorreram revistas que causaram duvidas quanto a relacdo com o foco da pesquisa, como,
por exemplo: “Educacdo em foco”, “Educa¢do em tela” e “Educacdo em Revista”. Nestes casos,
acessei 0 portal de cada revista, fazendo uma breve leitura do resumo (foco e escopo) e do
sumario, buscando localizar artigos com tematicas relacionadas com ensino e aprendizagem de
Biologia. Assim, das 312 revistas selecionadas no primeiro momento, foram escolhidas 96.

Na sequéncia, acessei 0s portais destas 96 revistas. Pesquisei primeiro pelos descritores:
“Dificuldades de aprendizagem de Biologia” e “Superagao das dificuldades de aprendizagem
de Biologia”. Como ndo encontrei muitos trabalhos relacionados, ampliei para os descritores:
“Aprendizagem de Biologia” e “Ensino de Biologia”, obtendo 40 peridédicos, somando os
resultados dos quatro descritores mencionados.

Em seguida, realizei a selecdo de revistas, considerando a classificacdo Qualis® da
CAPES. Selecionei, portanto, 16 periédicos com conceito A e trés periodicos especificos do
Ensino de Biologia. Os periddicos Revista Nacional de Ensino de Biologia da Sociedade
Brasileira de Ensino de Biologia (SBEnBio); Bio-grafia: Escritos sobre La Biologia y su
Ensefianza (Colémbia) e Revista de Educacion en Biologia (Argentina), apresentavam
classificacdo B2, B2 e B1, respectivamente. Estas, foram selecionadas por serem revistas que
tratavam especificamente do Ensino de Biologia.

Apds as triagens descritas anteriormente, acessei o portal de cada periddico e as edi¢des
de revistas de cada ano no periodo de 2010 a 2020, individualmente. Assim, por meio da leitura
dos titulos, selecionei artigos de interesse, obtendo o total de 155 publicacdes. Para o
refinamento do estudo, realizei uma leitura mais detalhada destes 155 artigos (principalmente
dos resumos e das introducbes e metodologias, quando necessario), buscando por textos que
tratassem sobre a aprendizagem de Biologia no ensino médio e que abordassem discussdes tanto
sobre dificuldades de aprendizagem no referido componente curricular, quanto a superacao das
dificuldades discutidas.

Entre os 155 artigos selecionados inicialmente, alguns tratavam do ensino e da
aprendizagem de Biologia no ensino fundamental ou na educacéo superior. Além disso, haviam
textos que abordavam apenas a descricdo de dificuldades, sem discutirem propostas de

superagdo. Por outro lado, outros textos descreviam estratégias didaticas diversas sem

® As classificacGes das revistas, apresentadas no presente texto, estdo considerando as informagdes publicadas no
site da CAPES. Disponivel no sitio eletronico: https://sucupira.capes.gov.br.
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apresentarem relagdes com eventuais dificuldades de aprendizagem. Artigos com as
caracteristicas citadas foram eliminados. Ao final, obtive o total de 52 publicacGes, dentre as
quais 38 se caracterizavam como pesquisas de natureza interventiva, nove eram reflexdes
teoricas e cinco tratavam da producdo de material didatico para o ensino e aprendizagem de
Biologia. Para anélise e reflexdo na presente pesquisa, selecionei as 38 pesquisas de natureza
interventiva, em raz&o da aproximacgdo com a proposta de investigagédo. Esses 38 artigos foram
oriundos de 15 periddicos.

A selecdo das dissertacdes e teses foi realizada no Banco Digital Brasileiro de Teses e
Dissertagcdes (BDTD). Utilizei os descritores “Dificuldades de aprendizagem de Biologia” e
“Superagdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia”. O resultado inicial foi de 363
trabalhos, sendo 296 dissertacdes e 67 teses. Na sequéncia, procedi com a leitura dos titulos,
palavras-chave e resumos destes trabalhos. Selecionei, com critérios semelhantes aos usados
para os artigos, 17 dissertacfes e uma tese, todas de natureza interventiva.

Ap0s o processo de selecdo, passei aos procedimentos de analise. Fiz a leitura integral
de todos os trabalhos, buscando responder aos trés questionamentos explicitados anteriormente.
Organizei as informac6es em planilhas no formato Excel, listei e agrupei os resultados nas
categorias elaboradas durante a analise.

Inicialmente, realizei uma caracterizagdo geral das pesquisas, identificando o0s
contetdos de Biologia investigados, as séries do ensino médio em que as pesquisas foram
realizadas, o referencial tedrico utilizado e o percurso metodoldgico desenvolvido para as
intervencdes propostas. Em seguida, identifiquei, principalmente nas justificativas e discussdes
dos trabalhos, como as dificuldades de aprendizagem de Biologia foram definidas, descritas
e/ou explicadas. Por ultimo, para conhecer as discussdes sobre a superacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia, busquei pelos relatos das estratégias didatico-pedagogicas propostas
nas pesquisas, assim como pelos seus principais resultados e conclusoes.

Durante a apresentacao e discussao dos resultados da revisao da producéo cientifica, irei
me referir aos trabalhos selecionados pelos codigos numericos (C.N.) constantes na lista do
quadro do apéndice A, o qual exibe, em ordem alfabética, as referéncias completas de todas as

pesquisas revisadas.

3.2 Caracterizacao geral das pesquisas analisadas

Como resultado da revisdo da literatura proposta, selecionei 56 trabalhos que relataram
e discutiram pesquisas de natureza interventiva, sendo 38 artigos, 17 dissertacdes de mestrado

e uma tese de doutorado. Em geral, as pesquisas analisadas tiveram como objetivo compreender
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as contribuicGes das metodologias e estratégias pedagogicas propostas para aprendizagem de
estudantes do ensino medio.

Pesquisas de natureza interventiva sao definidas por Teixeira e Megid Neto (2017) como
“praticas que conjugam processos investigativos ao desenvolvimento concomitante de agdes
que podem assumir natureza diversificada” (p. 1056). De acordo com os autores, estas pesquisas
enquadram uma multiplicidade de agfes que articulam investigagdo e producdo de
conhecimento com processos interventivos.

Inicialmente, realizei uma caracterizacdo considerando os contetdos de Biologia
investigados em cada pesquisa. Entre as publicacGes analisadas, sete trataram do ensino e
aprendizagem de Biologia sem considerar um conteudo especifico, enquanto 49 trabalhos
abordaram temas especificos do componente curricular, conforme demonstrado na gréafico 1, a
seguir. Essas 49 investigacOes apresentaram argumentos acerca da importancia dos respectivos

contetidos para a construcdo do conhecimento nas Ciéncias Bioldgicas.

Gréfico 1 — Demonstrativo da quantidade de trabalhos por contetido investigado.
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Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

A diversificacdo de temas investigados pode estar relacionada com a inclusdo de novos
contetdos da Biologia no curriculo escolar, a partir de 1960. De acordo com Krasilchik (2004),
na década de 1950, no ensino médio, a Biologia era subdividida em Boténica, Zoologia e
Biologia Geral. A partir de 1960, a exploséo do conhecimento bioldgico transformou a diviséo
tradicional e o estudo da Biologia passou a incluir uma ampla variedade de conteddo. Isto
ocorreu em razdo do progresso nas pesquisas da area, do reconhecimento da importancia do

ensino de ciéncias, a nivel internacional e nacional, e da descentralizacdo das decises
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curriculares, promovida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1961. Nesse
movimento, a preocupagdo com a melhoria do ensino de ciéncias, resultou no desenvolvimento
e na diversificacdo de pesquisas na area, considerando 0s processos de ensino e aprendizagem
dos contetdos.

Quanto aos participantes das pesquisas, localizei duas investigacOes realizadas com
grupos especificos de estudantes com dificuldades de aprendizagem de Biologia (C.N.: 6; 49).
Os outros 54 trabalhos tiveram como participantes todos os estudantes de uma turma ou todas
as turmas de uma determinada série, da instituicdo de ensino na qual a pesquisa foi realizada.

O gréfico 2 apresenta o demonstrativos de trabalhos por série.

Gréafico 2 - Demonstrativo da quantidade de trabalhos por série do ensino médio investigada.
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Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

3.3 Os aspectos tedricos e metodoldgicos adotados nas pesquisas

A pesquisa desenvolvida na area de educacédo, de acordo com Gamboa (1998, p. 12),
precisaria considerar a “explicitacdo de alguns elementos tedricos que permitam a leitura, a
analise e a compreensdo do objeto em questdo”. Assim, destaco a importancia de identificar os
principais referenciais tedricos e metodologicos das pesquisas analisadas a fim de entender
quais séo as concepcdes que tem direcionado os estudos da area de ensino e aprendizagem de
Biologia.

Nesta subsec¢do, busco, entdo, responder a primeira questdo proposta para revisdo da
producdo cientifica: “Quais os principais aspectos tedrico-metodoldgicos adotados nas

pesquisas?”. Inicialmente, apresento a discussdo a respeito das caracteristicas tedrico-
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metodoldgicas e, na sequéncia, as analises quanto aos percursos metodoldgicos desenvolvidos
nos trabalhos relatados.

3.3.1 Analise dos referenciais tedricos e das abordagens metodologicas

Os 56 trabalhos analisados apresentaram significativa variedade de referenciais
teoricos. Eles foram utilizados pelos autores, sobretudo, para justificar as pesquisas, para apoiar
as andlises e discutir os resultados. Categorizei as abordagens metodoldgicas, quando
explicitadas nos estudos, em pesquisa qualitativa, quantitativa e qualitativa-quantitativa. No
quadro 1, consta o levantamento dos referenciais tedricos e abordagens metodoldgicas, assim

como a identificacdo dos trabalhos (C.N.), de acordo as respectivas categorias.

Quadro 1 - Referenciais tedrico-metodoldgicos identificados no trabalhos analisados.

ABORDAGENS METODOLOGICAS

REFERENCIAIS TEORICOS T
QL. Qt. QlL.eQt. | N.E.
Construtivismo 3, 7,11, 13, 14,
16, 18, 21, 23,
25 35 37 30, | 59,2933 - 20
40, 41, 47
Teoria da aprendizagem significativa | 8, 19, 27, 31, 39 1, 4, 10, |2, 43, 18
38, 42, 48, 50 12,30,45 |46
Fundamentacdo teorica variada para 15. 22 28 24,
a analise e discussdo do objeto de | 6, 17, 20, 52, 56 | - "o |36, 14
: 34,51
pesquisa 54, 55
Abordagem historico-cultural
(Vygotsky ou Wallon) 29,53 i i i 2
Teoria do processamento da 44 1
informacéo ) ) )
Teoria das inteligéncias multiplas - - - 26 1
Total 31 2 15 8 56

Legenda: QIl. = abordagem qualitativa; Qt. = abordagem quantitativa; N.E. = ndo explicitou; T = Total.
Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

A respeito das abordagens metodologicas, identifiquei a utilizagdo da metodologia de
pesquisa qualitativa em 55% dos trabalhados e duas pesquisas que utilizaram uma metodologia
exclusivamente quantitativa. Em andlises desenvolvidas em dissertagdes e teses em ensino de
Biologia, Teixeira (2008) também verificou o predominio de pesquisas qualitativas. Entendo

que isto pode ser explicado em raz&o das contribui¢des relevantes do método qualitativo para a
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compreensdo de inumeras situagdes referentes a educacao. Gatti e André (2010) destacam que
0 uso dos métodos qualitativos permite compreender melhor os processos educacionais e 0
cotidiano escolar em suas multiplas implicacdes. Além disso, possibilita um engajamento mais
forte dos pesquisadores com 0s contextos educacionais investigados.

O referencial teérico de maior ocorréncia foi o construtivismo, sendo que o trabalho 7
utilizou esse referencial combinado com a teoria da complexidade e o trabalho 25 utilizou a
matriz historico-cultural (analise microgenética) associada a perspectiva construtivista. De
maneira geral, as pesquisas utilizaram o referencial construtivista, considerando a compreenséao
da aprendizagem de Biologia como um processo de constru¢do do conhecimento, que supera o
ensino expositivo e promove a motivacdo e o interesse dos estudantes. Esse processo é
viabilizado pelas estratégias didatico-pedagdgicas diversificadas (jogos, aulas praticas, aulas de
campo, entre outras). Saliento que seis trabalhos (C.N.: 9, 13, 14, 25, 29 e 39) também
mencionaram a importéancia dos aspectos relacionais e afetivos para o ensino e a aprendizagem
de Biologia.

Freitas e Ghedin (2019) analisaram os fundamentos tedricos na producdo doutoral
brasileira sobre recursos didaticos no ensino de Biologia e também identificaram o predominio
da perspectiva construtivista nas pesquisas investigadas. Os autores relataram que as pesquisas
“[...] se filiam ao construtivismo com o discurso de que por esse viés tedrico seria possivel
suplantar a ineficacia do ensino tradicional e proporcionar aos estudantes, através do recursos
que aplicam, uma aprendizagem mais significativa” (p. 16).

Nos trabalhos que explicitaram o referencial tedrico da teoria da aprendizagem
significativa de David Ausubel, prevaleceram as discussdes sobre a importancia dos
conhecimentos prévios e a oferta de um ensino que tenha significado para os estudantes.
Também identificamos pesquisas em que este referencial foi combinado com a motivagédo na
perspectiva de Witter (C.N. 4); com o pluralismo metodoldgico de Paul Feyerabend e a
abordagem Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente - CTSA (C.N. 31); e com a
Neurociéncia (C.N. 45).

Além disso, verifiquei a ocorréncia de um grupo de trabalhos que utilizaram
fundamentacdo teorica variada para as analises e discussdes dos respectivos objetos de
pesquisa. Entre os referencias utilizados nestas investigacdes, destaco as teorizacfes sobre
ensino de Biologia e de seus contetdos especificos, ensino de Ciéncias, educacgéo, didatica,
legislacdo do ensino médio, pardmetros curriculares nacionais, organizacgao curricular nacional,

ludicidade, jogos didaticos e modelos didaticos.
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Os referenciais tedricos menos frequentes foram a teoria das inteligéncias multiplas
(C.N. 26); a teoria do processamento da informacdo (C.N. 44), que utilizou o ensino de
estratégias de aprendizagem como metodologia; a teoria de Wallon (C.N. 29), utilizando a
metodologia de ensino individualizado e considerando a estratégia de aproximacao afetiva entre
professor e aprendiz para superacdo das dificuldades de aprendizagem; e teoria de Vygotsky
(C.N. 53), utilizando o conceito de acdo mediada.

Considero importante destacar o trabalho 14, o Unico que apresentou uma Segado
exclusiva para tratar de dificuldades de aprendizagem de Biologia na fundamentacéo tedrica,
utilizando autores como David Ausubel, Marco Antonio Moreira, Lev Semenovich Vygotsky
e Juan Ignécio Pozo. O trabalho 23 também realizou uma discussao sobre as dificuldades em
relacdo ao ensino e a aprendizagem das teorias da evolucdo, utilizando, entre outros autores,
Joyce A. Griffth, Sarah K. Brem e Mike Smith.

Em sintese, constatei que, embora cerca de 68% dos trabalhos analisados tenham
utilizado os referenciais construtivista (36%) e da aprendizagem significativa (32%), tambem
foi possivel observar uma ocorréncia significativa de trabalhos que utilizaram referenciais
variados e sem explicitar uma corrente tedrica especifica (25%). Acredito que isto pode estar
relacionado com a questdo discutida por Nardi (2014) ao constatar que as investigacGes
desenvolvidas por pesquisadores de diferentes grupos da area de Educacdo em Ciéncias, é
bastante diversificada no que se refere aos objetos de pesquisa, referenciais teoéricos e
procedimentos metodol6gicos.

O levantamento dos referenciais utilizados nas investigacfes, indicou a auséncia de
investigagOes na perspectiva da Teoria da Subjetividade, evidenciando a potencialidade da
realizacdo de pesquisas com vistas a refletir sobre a complexidade dos processos envolvidos na
aprendizagem de Biologia, assim como na superacdo das dificuldades deste componente
curricular. Desse modo, a pesquisa que proponho diferencia-se dos trabalhos analisados por
compreender a dimensédo cognitiva como integrante da configuracao subjetiva dos estudantes e
as dificuldades de aprendizagem de Biologia para além da impossibilidade operacional de

memorizagdo dos conceitos, processos e fenémenos bioldgicos.
3.3.2 Analise dos itinerarios metodologicos
Conforme mencionado anteriormente, analisei, nesta revisdo, pesquisas de natureza

interventiva, considerando as discussdes Teixeira e Megid Neto (2017). Dessa forma, entre as

investigacOes revisadas, identifiquei nove itinerarios metodoldgicos diferentes (quadro 2). O
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pré-teste foi utilizado como instrumento inicial em 41 trabalhos, antes de realizarem as
intervencdes propostas. Um grupo de 15 trabalhos iniciou com as intervengdes, utilizando

avaliacdes processuais, ensino individualizado, grupo focal e / ou observacdes.

Quadro 2 - Itinerarios metodolégicos identificados nos trabalhos.

Itinerarios metodoldgicos Trabalhos (C.N.) Total

5, 8,10, 12, 17, 20, 23, 24,

Pré-teste mais intervencdo mais pds-teste. 25, 33, 34, 36, 38, 43, 44, 19
45, 47,51 e 56

Pré-teste mais intervengdo mais pds-teste com | 4, 9, 13, 14, 15, 29, 30, 32, 11

avaliacdo da intervencdo pelos estudantes. 35,52 e 54

Pré-teste mais intervencdo mais observacao durante | 1, 3, 19, 22, 31, 37 e 46 7

as atividades (avaliagdo processual).

Pré-teste mais intervencdo mais analises do que os | 21, 27, 39 e 40

. . 4

estudantes produziram durante a atividade.

Intervencdo mais observacdo durante a atividade | 2, 7, 18, 42, 48, 50 e 53 7

(avaliagéo processual).

Intervencdo mais andlise do que os estudantes | 11, 16 e 53 3

produziram durante a atividade.

Intervencdo, avaliacdo da aprendizagem, avaliacdo | 26, 41 e 28 3

da intervencao pelos estudantes.

Ensino individualizado (aproximacao afetiva). 49 1

Grupo focal. 6 1

Legenda: C.N. = cddigo numérico, referéncias dos trabalhos detalhadas no quadro do apéndice A.
Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

Os instrumentos utilizados como pré-teste variaram entre questionarios com questoes
objetivas, questionarios com questdes discursivas, questionarios mistos, entrevistas, redacéo,
elaboracdo de desenhos e discussbes de textos. Os objetivos desses instrumentos foram
identificar conhecimentos prévios dos estudantes em relacdo ao conteldo que seria abordado
na intervencao e, em alguns casos, verificar as opinides deles sobre o estudo do componente
curricular e do conteddo em questdo. As informacdes coletadas nos pré-testes foram analisadas
visando orientar as intervencdes, especialmente em relacdo ao conhecimento dos estudantes e
suas dificuldades com o conteudo de Biologia.

Os instrumentos utilizados como poés-teste variaram em questionarios com questoes
objetivas, questionarios com questdes discursivas, questionarios mistos e entrevistas. Buscaram
verificar as contribui¢des das metodologias propostas para a aprendizagem dos estudantes, bem
como para a superacdo das dificuldades de aprendizagens identificadas por meio dos resultados

dos pré-testes.
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As avaliagBes das intervengdes pedagodgicas ocorreram por meio de entrevistas e
questionarios e tiveram como objetivo compreender se 0s estudantes consideraram a utilizagdo
das metodologias desenvolvidas, importantes para a sua aprendizagem. Um grupo de pesquisas
utilizou, para analise dos resultados, materiais elaborados pelos proprios aprendizes, durante as
atividades. Os materiais produzidos foram: videos, textos e modelos didaticos.

Por fim, destaco duas disserta¢cdes que utilizaram as estratégias metodoldgicas propostas
por meio de grupo focal (C.N. 6) e ensino individualizado (C.N. 49). Nos dois casos, as
pesquisadoras trabalharam com grupos pequenos de estudantes com dificuldades para aprender
Biologia. A pesquisa com grupo focal auxiliou na identificacdo de dificuldades de
aprendizagem tanto relacionadas ao contetdo de Biologia, quanto a outros aspectos da vida dos
estudantes. O ensino individualizado consistiu em uma proposicdo didatica que buscava
estabelecer uma aproximacao afetiva entre professor e estudante, considerando que a melhora
na qualidade das relagdes impacta positivamente na aprendizagem.

Em nossa andlise, as pesquisas apresentaram itinerarios metodolégicos que permitiram
reflexdes profundas sobre o processo de aprendizagem de Biologia e, nesse contexto, das
dificuldades e sua superacdo. Em geral, os pesquisadores identificaram e/ou descreveram
dificuldades de aprendizagem de Biologia e desenvolveram intervengdes com potencial
significativo para superagdo dessas dificuldades.

No contexto educacional, segundo Teixeira e Megid Neto (2017), as pesquisas de
natureza interventiva sdo Uteis para “gerar conhecimentos, praticas alternativas / inovadoras e
processos colaborativos”, assim como “testar ideias e propostas curriculares, estratégias e
recursos didaticos, desenvolver processos formativos [...]” (p. 1056).

Nos trabalhos analisados, identifiquei, principalmente, intervencgdes que buscaram testar
estratégias e/ou recursos didaticos com vistas a melhorar a aprendizagem de Biologia pelos
estudantes participantes das pesquisas. As atividades desenvolvidas nas investigaces tém valor
significativo, considerando as teorizagdes de Teixeira e Megid Neto (2017) ao abordarem que
nesse tipo de pesquisa, tanto pesquisadores quanto participantes, “atuam na intengéo de resolver
questdes praticas sem deixar de produzir conhecimento sistematizado” (p. 1056). Os trabalhos
analisados propuseram intervengGes com o objetivo de melhorar 0os processos de ensino e
aprendizagem de Biologia, tendo em vista as dificuldades relacionadas ao componente
curricular.

Contudo, na concepgdo de aprendizagem como producdo subjetiva (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017), a estratégia pedagdgica adotada pelo docente no

garante, por si mesma, a aprendizagem ou a superacdo das dificuldades. Importa que as
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intervengdes propostas sejam intencionalmente desenvolvidas, buscando favorecer a produgéo
de recursos subjetivos que facilitem a aprendizagem. Além disso, no processo de investigacao,
ndo sdo utilizados instrumentos padronizados, mas leva-se em conta a singularidade dos
estudantes em relacdo aos processos individuais de (dificuldades de) aprendizagem.

Cabe destacar que, para o0 desenvolvimento desta investigacdo sobre os processos
subjetivos implicados na superacgdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia, utilizei a
Epistemologia Qualitativa e a Metodologia Construtivo-Interpretativa, referentes a pesquisa
orientada pela Teoria da Subjetividade. A secao quatro trard mais detalhes sobre estes aspectos
epistemoldgico e metodoldgico. O que eu gostaria de destacar aqui, € que esta pesquisa possui
uma proposta diferenciada das tendéncias de pesquisa sobre aprendizagem de Biologia no
ensino médio nao apenas por considerar a dimensao subjetiva do processo de aprender, mas por
estar fundamentada em uma concepc¢édo de investigacdo que leva em conta a construcdo das
informacdes a partir do didlogo entre os participantes (estudantes com dificuldades, neste caso)
e a pesquisadora, bem como a legitimacdo da singularidade no processo de produgdo do

conhecimento.

3.4 As dificuldades de aprendizagem de Biologia nas pesquisas analisadas

Nesta subsecdo, buscarei responder a questdo: “Como as pesquisas abordam as
dificuldades de aprendizagem de Biologia e quais as compreensdes destas pesquisas sobre 0
tema?”.

De maneira geral, a maior parte dos estudos analisados abordou as dificuldades de
aprendizagem de Biologia de forma fragmentada, considerando, principalmente, os conteddos
especificos da cada area. Os textos explicam a necessidade de se melhorar as metodologias do
ensino e da aprendizagem na educacdo béasica para atingir os objetivos da formacéo cidada e
critica, contudo ndo aprofundam a discussdo sobre as dificuldades de aprendizagem que o0s
estudantes possuem ao estudarem Biologia.

Os trabalhos que trataram das dificuldades das areas especificas da Biologia (Genética,
Boténica, Evolucdo, Ecologia, etc.), consideraram que o “seu conteudo” possui grandes
dificuldades de compreensdo e também considerou que a “sua area” ¢ de fundamental
importancia para se entender Biologia. Os trabalhos utilizaram referéncias diversas para
explicar suas compreensdes sobre as dificuldades de aprendizagem. Todavia, verificamos que
ndo ha, na verdade, um estudo que indique qual ¢ o “contetdo mais dificil” para os estudantes

do ensino médio em relagdo a Biologia.
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Dessa forma, o foco da presente discusséo néo € sobre as dificuldades de aprendizagem
de acordo com as areas de estudo da Biologia, mas as dificuldade que as pesquisas apontaram.
Apesar de tratarem de contetdos distintos, as dificuldades foram semelhantes, com raras
variacdes. Exemplo: Genética — termos dificeis, abstracdo, contextualizacdo, necessidade de
conhecimentos de probabilidade; Botanica — termos dificeis, abstracdo, contextualiza¢do. Por
ISso, as concepgOes que serdo descritas neste item, foram agrupadas sem considerar oS
conteddos especificos.

O quadro 3, a sequir, relaciona as categorias (BEZERRA; ALVES, 2021) em que 0s
trabalhos foram agrupados, considerando os fatores aos quais atribuiram as dificuldades de
aprendizagem de Biologia.

Quadro 3 - Fatores aos quais as investigacdes analisadas atribuiram as dificuldades de aprendizagem de Biologia.

Categorias Trabalhos (C.N.) | Total

Dificuldades atribuidas a fatores escolares combinados | 6, 11, 28, 32, 33 e 56

com as caracteristicas do contetido, dos estudantes e dos 6

professores.

Dificuldades atribuidas ao contetido, aos estudantese aos | 1, 2, 8, 9, 12, 20, 21,

professores. 22,23, 25, 29, 31, 35, 93
37, 38, 39, 40, 42, 45,
46, 47,50 e 53

Dificuldades atribuidas, exclusivamente, as | 3, 7, 10, 13, 14, 15,

caracteristicas do contetdo de Biologia. 16, 17, 26, 30, 34, 36, 15
41,43 e 54

Dificuldades atribuidas, exclusivamente, a forma como o | 18, 19, 49 e 55 4

conteido é apresentado.

Dificuldades atribuidas, exclusivamente, aos estudantes. | 4,5, 24, 27, 44, 48,51 8
e 52

Legenda: C.N. = cédigo numérico, referéncias dos trabalhos detalhadas no quadro do apéndice A.
Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

As dificuldades atribuidas aos fatores escolares compareceram, nas pesquisas, sempre
combinadas com outros aspectos (conteudo, estudantes e/ou professores). Estas dificuldades
incluiram a indisponibilidade de laboratorio e materiais para atividades praticas; os curriculos
abarrotados de conteldo; a carga horéaria reduzida/insuficiente para o componente curricular; o
livro didatico como unico material de apoio disponivel; auséncia de espaco para os estudantes
protagonizarem sua aprendizagem (BEZERRA; ALVES, 2021).

As pesquisas agrupadas na categoria dificuldades de aprendizagem atribuidas ao

conteudo, aos estudantes e aos professores, apontaram como principais problemas relacionados
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ao conteudo, os termos técnico-cientificos, a descontextualizacéo, a fragmentagdo e a presencga
de tematicas com implicacdes filoséficas e religiosas (BEZERRA; ALVES, 2021).

Em relacdo aos estudantes, destaco o conflito entre crencas e o conhecimento cientifico;
as concepgdes alternativas persistentes; a auséncia de elos afetivos com o conhecimento
cientifico; aspectos de ordem conceitual, 16gica ou emocional; o insuficiente desenvolvimento
cognitivo; a auséncia de conhecimento matemaético para o estudo de temas especificos de
genética, ecologia e evolugdo; e a pressdo dos processos avaliativos reprodutivos e
padronizados (BEZERRA; ALVES, 2021).

Sobre as dificuldades atribuidas aos professores, identifiquei a qualidade da interacao
social entre professor e estudante; auséncia de uma visdo integrada do conteudo; dificuldades
para selecionar metodologias diversificadas e adequadas; o distanciamento entre o professor
gue atua na educacao basica e aqueles que desenvolvem pesquisas sobre o ensino de Biologia;
a formacdo insuficiente tanto em relagdo ao conhecimento cientifico da Biologia quanto em
relacdo ao conhecimento pedagdgico para a atuacdo docente; falta de dominio do contetdo e
de identificacdo pessoal com o mesmo (BEZERRA; ALVES, 2021).

As investigacdes agrupadas nas duas primeiras categorias do quadro 3, apresentaram
uma compreensdo mais sofisticada das dificuldades de aprendizagem de Biologia. Estas
pesquisas se aproximaram de uma visdo sistémica em que uma pluralidade de aspectos é
pensada como explicagdo para as dificuldades de aprendizagem dos estudantes. Rossato e
Mitjans Martinez (2011) explicaram que as dificuldades de aprendizagem ndo podem ser
compreendidas de forma universal, pois abrangem um conjunto de fatores historico-culturais e
simbdlico-emocionais singulares em cada aprendiz.

Na categoria relacionada as dificuldades de aprendizagem atribuidas exclusivamente as
caracteristicas do conteudo de Biologia, encontrei pesquisas que enfatizaram a fragmentacéo
do conhecimento; a extensdo dos assuntos ministrados; a prevaléncia de termos técnico-
cientificos; os conceitos abstratos e complexos, 0s assuntos de dificil articulacdo com a pratica
e de relacionar com a origem e a diversidade dos seres vivos (BEZERRA; ALVES, 2021).

Verifiquei, nestes trabalhos, uma énfase na estrutura curricular da Biologia, recheada de
conteldos complexos, como problema recorrente, que contribui para as dificuldades de
aprendizagem do componente curricular. Nesse sentido, destaco as teorizagdes de Krasilchik
(2004) sobre a abrangéncia do contetdo de Biologia, em que professores enfrentam Serios
problemas no processo de delimitagdo em razdo da expansdo e as transformacbes na

organizacdo do conhecimento bioldgico. De acordo com a autora, ndo cabe mais apresentar o
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contetdo em suas divisdes classicas, mas estabelecer critérios de prioridade, considerando
assuntos que sejam fundamentais, pré-requisitos, atuais e interessantes.

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) também apontaram algumas recomendacfes
quanto a estrutura e abordagem do curriculo na escola, incluindo menor quantidade e maior
aprofundamento do contetdo, incentivo & imaginacdo e a criatividade; valorizacdo dos
estudantes, dos seus conhecimentos e objetivos, favorecendo o seu protagonismo e a
responsabilidade pelo processo de aprender. Ressalto que, na perspectiva da Teoria da
Subjetividade, essas condicdes, por si mesmas, nao resolverdo os problemas, pois dependem da
producdo subjetiva dos aprendizes em interacdo com estas e outras configuracdes subjetivas
produzidas nos varios contextos que participam.

Na categoria dificuldades de aprendizagem atribuidas exclusivamente a forma como o
conteddo é apresentado aos estudantes, os trabalhos destacaram o ensino expositivo; descricdes
exaustivas de processos e estruturas; o estudo desenvolvido de forma mecanica, reducionista e
descontextualizado, impossibilitando a compreensdo da natureza sistémica da Biologia; a
divisdo das areas sem uma discussdo sobre as relacfes entre elas; a falta de conexdo entre as
estruturas microscoépicas e o cotidiano (BEZERRA; ALVES, 2021).

Pozo e GOmez Crespo (2009) argumentaram que uma parte das dificuldades
apresentadas pelos estudantes para aprenderem Ciéncias, pode ser consequéncia das praticas
escolares que tendem a estar mais centradas na memorizacdo, em tarefas rotineiras e sem
significado cientifico que desperte o interesse dos estudantes. A esse respeito, Krasilchik (2004)
nos chama a atencdo para a importancia de se utilizar de modalidades didaticas diversificadas
para o ensino de Biologia, considerando o contetido, os objetivos da aula e caracteristicas da
turma em que serd ministrada.

Na perspectiva da Teoria da Subjetividade, a motivacdo dos estudantes depende dos
sentidos subjetivos que eles produzem perante as condi¢des que o docente disponibiliza. A
estratégia pedagogica nédo esta restrita a0 método de ensino, enquanto condi¢do previamente
elaborada pelo professor, mas concretiza-se nos canais dialdgicos que ele cria para captar a
motivacao dos estudantes (TACCA, 2006).

As pesquisas agrupadas na categoria dificuldades de aprendizagem atribuidas
exclusivamente aos estudantes apontaram que esses entendem a aprendizagem da Biologia
cOmo um exercicio de memorizagio; consideram desnecessario aprender as diversas “palavras
dificeis” da Biologia; as experiéncias vivenciadas em outros niveis da educacdo basica podem
causar desmotivacdo para o estudo do componente curricular; os estudantes possuem Visao

reducionista do mundo, o que dificulta a compreenséo sistémica e relacional dos seres vivos e
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do ambiente; compreendem o desenvolvimento cientifico de forma linear e sem influéncias
sociais, politicas e econémicas; e ndo conhecem estratégias de aprendizagem eficientes que 0s
auxiliem na compreensdo dos conteldos (BEZERRA; ALVES, 2021).

Estas dificuldades identificadas nas pesquisas, por um lado, convergem com as
discussdes de Pozo e Gomez Crespo (2009) ao argumentarem que 0s estudantes tendem a
apresentar atitudes e crengas incompativeis com a natureza da ciéncia. Ressaltamos que 0s
autores atribuem essas dificuldades atitudinais a instrucdo cientifica inadequada. A Teoria da
Subjetividade, defende a ideia de que as acGes pedagdgicas nem sempre tem os resultados que
pretendem e podem, inclusive, apresentar desdobramentos diversificados. Por esse motivo, 0s
professores precisam personalizar o processo de ensino de acordo com as singularidades de
cada estudante (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ Rey, 2017).

Em sintese, as investigac6es analisadas atribuiram as dificuldades de aprendizagem de
Biologia a fatores externos (sociais) e internos (individuais), considerando-os determinantes
diretos para 0 insucesso dos estudantes no componente curricular. Destaco, como fatores
externos, as caracteristicas do contetdo e a forma como € apresentado; a organizacdo do
componente curricular; os recursos didaticos e 0 ambiente escolar. Quanto aos fatores internos,
menciono as concepgdes alternativas dos aprendizes; as implicacOes filosoficas e religiosas de
algumas temaéticas, gerando conflito entre crengas e conhecimento cientifico; a pressao durante
as avaliacdes; e a falta de identificacdo dos professores com alguns contetdos.

Mesmo nos trabalhos que apresentaram multiplos fatores como causas das dificuldades
de aprendizagem de Biologia, esses fatores foram considerados de forma isolada, evidenciando
a dicotomia interno-externo (individual-social / cognitivo-emocional) que a Teoria da
Subjetividade busca superar. Saliento que, tendo em vista a concepcao de aprendizagem como
producdo subjetiva, fatores internos e externos ndo tem uma influéncia de causalidade linear
nas dificuldades de aprendizagem de Biologia dos estudantes. Esses fatores fazem parte de
configuracdes subjetivas sociais e individuais que interagem com configuragdes subjetivas do
contexto atual.

Assim, as dificuldades de aprendizagem ndo sdo compreendidas como resultados de
fatores isolados, mas de “configuracdes de sentidos subjetivos organizados no processo de
aprender” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p.113). Esses sentidos
subjetivos podem ser gerados a partir de contextos diversos (familia, situacfes sociais, racas,
experiéncias anteriores, entre outras), assim como podem ter sua génese nas relacdes
estabelecidas na escola (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).
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3.5 As intervencbes pedagogicas desenvolvidas nas pesquisas analisadas: possiveis
estratégias de superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia

Neste item, busco responder a questdo: “Quais sdo as principais praticas educativas
propostas para superar as dificuldades de aprendizagem de Biologia, incluindo as formas de
avaliar sua eficacia?”

De maneira geral, nos trabalhos analisados, 0 ensino tem uma perspectiva de
transmissdo de conceitos e a aprendizagem ocorre pela mudanca dos conhecimentos
espontaneos do senso comum. As praticas educativas propostas foram pensadas como
determinantes da maneira como os aprendizes irdo se motivar e aprender. Assim, 0 movimento
da maioria das pesquisas foi de identificar o que o estudante sabe e / ou ndo sabe previamente,
desenvolver uma atividade distinta do ensino por exposi¢cdo de contetdos (intervencdo
pedagdgica) e verificar o que mudou em relacdo aos conhecimentos prévios. Caso as mudancas
esperadas tenham ocorrido, significa que a superacgéo da dificuldade aconteceu.

Nessa direcdo, apresento a caracterizacdo das praticas educativas propostas nas
pesquisas. Identifiquei 13 trabalhos que utilizaram a diversificacdo metodologica, enquanto 43
realizaram intervencgdes, considerando estratégias especificas, conforme apresentado no quadro
4,

Quadro 4 — Préticas educativas para superagdo das dificuldades de aprendizagem identificadas nos trabalhos
analisados.

Préticas educativas Trabalhos (C.N.) Total
Diversidade metodolégica 1,6,17,21, 31, 36, 41, 43, 45, 47, 48,52,55 | 13
Jogos didaticos 2,9,13, 14,15, 20, 22, 28, 38, 42, 54, 56 12
Aulas praticas 4,7,18,27, 29, 32, 33, 35, 46 9
Modelos didaticos 10, 16, 37, 40, 51 5
Situagdes problema 12, 23, 34,50 4
Aulas que envolvam interagdes discursivas | 25, 53 2
Filmes e videos 3,11 2
Aulas de campo 8, 30 2
Ensino por investigacdo 39 1
Ensino de estratégias de aprendizagem 44 1
Ensino individualizado 49 1
Uso de questionario 5 1
Animag0es interativas 19 1
Obijetos virtuais de aprendizagem 26 1
Sequéncia de ensino baseada em um modelo | 24 1
construtivista

Legenda: C.N. = codigo numérico, referéncias dos trabalhos detalhadas no quadro do apéndice A.
Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.
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Em geral, as investigaches que desenvolveram intervengOes com atividades
metodoldgicas diversas, tiveram como foco facilitar a compreensdo do conteldo por parte dos
estudantes, proporcionando uma abordagem menos fragmentada e mais contextualizada da
Biologia. Foi possivel perceber a preocupacao dos autores em motivar os estudantes, despertar
0 interesse deles, promover a interacdo e a participacdo mais efetiva. As pesquisas também
criticaram o uso de uma metodologia Unica, especialmente o ensino expositivo, tendo em vista
os diferentes processos de aprendizagem que o docente pode encontrar em uma sala de aula.

Estas pesquisas salientam a importancia de considerar as caracteristicas individuais dos
estudantes nos processos de ensino e aprendizagem. Na perspectiva da Teoria da Subjetividade,
levar em conta as singularidades dos aprendizes, também é essencial para aprendizagem, tendo
em vista 0s aspectos afetivos, culturais, historicos e sociais, para além das experiéncias de
aprendizagem vivenciadas em sala de aula. Nessa direcdo, Mitjans Martinez e Gonzéalez Rey
(2017) destacam a necessidade de se conhecer a constitui¢ao subjetiva dos estudantes, buscando
a personalizacdo do processo de ensino.

Sobre as praticas educativas especificas, as pesquisas, também justificaram o uso das
atividades propostas com o objetivo de facilitar a aprendizagem e superar lacunas no
aprendizado do contetdo pelos estudantes. Encontrei, nos trabalhos, destaques para importancia
das metodologias relacionadas a motivacdo, ao interesse, a interacdo e a melhoria do
relacionamento entre estudantes e entre professor e estudante. Trabalhos como 11, 12, 38 e 49,
teceram consideracdes relevantes sobre o papel da emocdo e da afetividade, destacando a
importancia desses aspectos no processo de aprendizagem.

Enfatizo, ainda, a maior frequéncia das praticas educativas como os jogos didaticos
(21%) e as aulas praticas (16%). Os jogos didaticos, possuem carater ludico, favorecem a
interacdo, a motivacdo e a imaginacdo e envolvem aspectos cognitivos, emocionais, éticos,
sociais, entre outros (CUNHA, 2018). Ja as aulas praticas, desafiam a imaginacéo e o raciocinio
na busca por interpretacfes de resultados ndo previstos e contato direto com fenémenos e
processos bioldgicos que precisam ser analisados (KRASILCHIK, 2004).

Apos o desenvolvimento e avaliacdo das intervencgdes, as pesquisas apresentaram 0s
resultados e conclusdes, considerando as informagdes obtidas a partir dos instrumentos de
pesquisas utilizados. De maneira geral, identifiquei, por um lado, trabalhos que atribuiram o
sucesso na aprendizagem dos estudantes as estratégias didatico-pedagogicas realizadas (71%).
Por outro lado, algumas pesquisas levaram em conta, além das caracteristicas intelectuais, os
aspectos sociais, afetivos e econémicas dos estudantes, assim como a identificacdo de

conhecimentos prévios e das dificuldades de aprendizagem (29%).
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Saliento, mais uma vez, que, de acordo com a Teoria da Subjetividade, as préaticas
educativas ndo atuam como um meio que ird resultar diretamente na superacao das dificuldades
de aprendizagem. Esse processo depende de como os estudantes irdo configurar subjetivamente
as experiéncias daquela situacao de aprendizagem. Importa, portanto, que as estratégias sejam
pensadas com “foco no desenvolvimento de recursos subjetivos e ndo apenas no processo de
transmissio de conhecimentos e desenvolvimento de habilidades especificas” (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 149).

Nesse sentido, Tacca (2006) destaca a importancia de as estratégias permitirem espagos
relacionais, promovendo o didlogo, com foco na autonomia do aprendiz. Assim, considerar 0s
aspectos sociais, afetivos e econdmicos dos estudantes, os conhecimentos prévios e as
dificuldades de aprendizagem deles, sdo formas de conceber e conhecer de maneira mais
cuidadosa e profunda as suas caracteristicas individuais, o que se aproxima do referencial da
Teoria da Subjetividade, que entende a dificuldade de aprendizagem, no ambito da
singularidade subjetiva individual e social.

Em sintese, a revisao da producao cientifica possibilitou obter uma melhor compreensao
sobre as pesquisas na area da aprendizagem de Biologia, evidenciando as concep¢des das
dificuldades de aprendizagem do componente curricular e sua superacdo. Destaco que estes
trabalhos tem enfatizado as compreensdes sobre aprendizagem de um ponto de vista cognitivo
e relacionando as dificuldades de aprendizagem de Biologia com aspectos especificos da
disciplina como o vocabulario, o volume do conteudo e a necessidade de abstracdo. Nas
pesquisas que discutiram as condi¢bes dos estudantes, também predominam aspectos
intelectuais e individuais como concepgdes alternativas, desinteresse e auséncia de motivacéo.

Quanto a superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia, prevalece uma
tendéncia a valorizacdo dos métodos de ensino como determinantes para o aprendizado dos
estudantes. A aula desenvolvida de forma diferente do modelo expositivo parece ser garantia
para despertar o interesse e motivar os aprendizes. Na presente pesquisa, a superacdo das
dificuldades de aprendizagem é compreendida como desenvolvimento subjetivo, implicando
no reconhecimento do estudante com dificuldade como pessoa capaz de expressar a condicéo
de sujeito no seu processo de aprender. Realizei um acompanhamento dos discentes com
dificuldades de aprendizagem de Biologia por meio de préaticas educativas que promovessem
situacOes sociorrelacionais, visando favorecer a superacéo das dificuldades de aprendizagem.

Estudei, portanto, a superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia na
perspectiva da Teoria da Subjetividade, porque me permitiu uma compreensao mais abrangente

do processo de superacdo, tendo em vista a complexidade dos processos subjetivos que
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envolvem a aprendizagem, bem como suas relacbes com 0s aspectos operacionais desta
aprendizagem, especialmente no que diz respeito ao desenvolvimento subjetivo dos estudantes,

processo que as pesquisas da area nao tem explorado com profundidade.
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4 ITINERARIO METODOLOGICO: A INTERPRETACAO DAS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM DE BIOLOGIA E DOS PROCESSOS SUBJETIVOS
ENVOLVIDOS NA SUA SUPERACAO

Nessa secdo, apresento as fundamentacGes epistemoldgica e metodologica da
investigacdo desenvolvida. Na sequéncia, exponho o0s detalhes da pesquisa de campo,
considerando o processo de constituicdo e manutencao do cenario social da pesquisa, a selecdo
das participantes, 0s instrumentos utilizados, as estratégias pedagogicas desenvolvidas, assim

COmo 0 processo construtivo-interpretativo das informacdes.

4.1 A Epistemologia Qualitativa

De acordo com Mitjans Martinez (2019, p. 48), a epistemologia qualitativa ¢ uma “[...]
concepgdo a respeito da produgdo do conhecimento sobre a subjetividade”. Ela articula trés
principios: a producgao do conhecimento como processo construtivo-interpretativo, o dialogo
como oportunidade de producéo subjetiva e a legitimacdo da singularidade, que expressam a
especificidade desta abordagem em relacdo a outras concepcdes epistemolégicas (GONZALEZ
REY, 2019; MITJANS MARTINEZ, 2014; 2019).

O processo construtivo-interpretativo é definido como a forma de se trabalhar com
conjecturas, indicadores de sentidos subjetivos e hipdteses para a constru¢cdo de um modelo
tedrico (MITJANS MARTINEZ, 2019). Nesta perspectiva epistemoldgica, o processo de
interpretacdo do material empirico apresenta formas especificas de ser desenvolvido, sendo os
indicadores de sentidos subjetivos e as hipdteses, parte essencial para se construir as
informacdes, as quais nao estdo explicitas nas expressdes dos participantes. Assim, a producdo
tedrica da presente pesquisa ocorreu durante toda investigagdo, em um movimento de
sistematizacdo, elaboracdo, interpretagdo e confrontacdo de indicadores e hipéteses. No
decorrer da pesquisa, construi um modelo teorico, o qual buscou representar 0 conhecimento
produzido no fluxo do processo investigativo.

O dialogo se configura como um espago comunicativo de producdo subjetiva, sendo
compreendido como importante recurso para constituicdo e manutencdo do cenario social da
pesquisa (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). Nessa diregdo, enquanto
pesquisadora, busquei o engajamento emocional das participantes, o estabelecimento de

relagdes de confianca e a escuta compreensiva.
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O diélogo e o saber séo processos que se implicam reciprocamente na pesquisa, ou seja,
€ 0 espago em que o/a pesquisador/a ir& construir as informacgdes necessarias para elaboracao
do modelo tedrico (GONZALEZ REY, 2019). Nesse processo investigativo, ele/a (o/a
pesquisador/a) usa seu saber para interpretar e sua interpretacao gera saber. No caso da presente
pesquisa, por exemplo, utilizei meu saber, enquanto professora de Biologia, pra interpretar e
compreender as dificuldades de aprendizagem dos estudantes. Dessa maneira, a interpretacdo
gerou saber, porque se pretendia conhecer quais eram as dificuldades, se elas poderiam ser
classificadas e explicadas, seja por seu carater subjetivo, seja por seu carater operacional. Nesse
movimento, o conhecimento produzido durante a pesquisa, gera mais saber, que se incorpora
ao saber do/a pesquisador/a e promove avangos no processo construtivo-interpretativo da
investigacdo em curso, seja modificando e/ou elucidando ideias iniciais e/ou gerando novas
ideias.

Gonzéalez Rey (2019) destaca, ainda, a importancia da linguagem, da comunicacdo e do
didlogo como necessarios no nivel epistemoldgico e metodol6gico da pesquisa. Para o autor:
“o didlogo ¢ um recurso privilegiado para o estudo da subjetividade e do desenvolvimento da
subjetividade” (GONZALEZ REY, 2019, p. 30). Nessa direcdo, importa que os participantes
da pesquisa sejam considerados como individuos ativos no processo dialdgico, favorecendo a
construcdo de informacdes relevantes para O processo construtivo-interpretativo da
investigacdo (MITJANS MARTINEZ, 2014). Desse modo, 0 movimento de interpretacio de
indicadores de sentidos subjetivos e hipoteses também se da no didlogo entre participantes e
pesquisador/a, que tem papel importante na criacdo de canais dialégicos para que as expressdes
n&o se limitem a respostas prontas e direcionadas.

A singularidade é reconhecida como espaco legitimo para o processo de producdo do
conhecimento cientifico (MITJANS MARTINEZ, 2014). A legitimacdo do singular enquanto
instancia de producdo do conhecimento cientifico sobre a subjetividade, estad fundamentada na
valorizacdo do aspecto tedrico, sendo uma construcdo permanente de modelos de
inteligibilidade, sobre objetos de estudo complexos (0s processos subjetivos). Assim, o estudo
de situagBGes singulares pode contribuir para novas elaboragGes tedricas no campo da
subjetividade, permitindo a generalizacdo do conhecimento elaborado (ROSSATO, 2009). Os
casos analisados nessa pesquisa sdo singulares, pois a subjetividade é uma configuracéo de
configuracdes, um objeto complexo que ndo pode ser fragmentado. A fragmentacao permite a
comparagdo de determinado aspecto em muitos participantes e a generalizagdo de resultados.

Isso ndo acontece nos estudos da subjetividade, nos quais a generalizacao é tedrica por meio da
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producdo de um modelo, que gera inteligibilidade sobre o(s) caso(s) estudado(s) e pode ser
modificado em funcdo dos resultados da anélise de cada caso singular.

Nesse movimento, a presente pesquisa foi fundamentada na Epistemologia Qualitativa,
com seus procedimentos metodoldgicos orientados pela Metodologia Construtivo-

Interpretativa, conforme explicito a seguir.

4.2 A Metodologia Construtivo-Interpretativa

A Metodologia Construtivo-Interpretativa considera a “pesquisa como produgao
tedrica” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 36), sendo a forma especifica
de se fazer pesquisa no ambito da Teoria da Subjetividade, que integra trés aspectos: o teorico,
considerando a Teoria da Subjetividade; o epistemoldgico, por meio da Epistemologia
Qualitativa; e o metodoldgico, com 0 processo construtivo-interpretativo. Esses aspectos
apresentam vinculo indissociavel e devem estar em estreita unidade durante toda a pesquisa
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b). Logo, os processos de interpretacio e
construcdo ocorrem durante toda investigacdo. Assim, na presente pesquisa, 0 material empirico
produzido foi sendo utilizado para a elaboragdo de conjecturas, indicadores e hipoteses, desde
0S primeiros contatos com as participantes e em constante discussdo com os fundamentos
tedricos discutidos anteriormente.

A Metodologia Construtivo-Interpretativa ndo segue uma logica instrumentalista em
que se coletam dados sobre a realidade estudada, que sdo analisados e discutidos,
posteriormente. Rossato (2019, p. 85) enfatiza que “A interpretagdo das informagdes ocorre ao
longo de toda a pesquisa e vai alimentando novas construcdes teoricas no processo”. J& o carater
construtivo “pressupde a capacidade do pesquisador, tendo como referéncia sua base tedrica,
de produzir inteligibilidades em torno das informagdes geradas ao longo da pesquisa”
(ROSSATO, 2019, p. 85).

Nessa abordagem de pesquisa, 0s participantes tem importancia central, pois € a
interpretacdo das expressOes deles, que possibilita a construgdo das informagdes. Assim,
busquei interpretar os sentidos subjetivos, as configuragdes subjetivas e 0s processos subjetivos
individuais e sociais, considerando a analise profunda dessas expressdes, assim como a
confrontacdo das informagdes oriundas dos instrumentos utilizados. As categorias da Teoria da
Subjetividade ajudaram na compreenséo do objeto de pesquisa de maneira que as informagoes
construidas, a partir das atividades de campo, foram ganhando inteligibilidade por meio das

interpretacdes realizadas.
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Nessa direcdo, o processo construtivo-interpretativo foi orientado pelas ideias iniciais
elaboradas sobre o objeto de estudo, assim como pela questdo de investigacao e pelos objetivos
da pesquisa anunciados na introducdo. No decorrer das interpretacGes, as conjecturas e 0s
indicadores de sentidos subjetivos foram elaborados e confrontados entre si, permitindo a
construcdo das hipéteses. Estas, elaboradas e reelaboradas, foram base fundamental para a
construcdo do modelo tedrico sobre 0s processos envolvidos na superagdo das dificuldades de

aprendizagem de Biologia.

4.3 A pesquisa de campo: O que fazer diante do imprevisivel?

A pesquisa foi desenvolvida em um dos Campi do IFAP’, localizado em érea urbana e
que oferta cursos técnicos de nivel médio nas formas integrada e subsequente® e na modalidade
EJA, além de cursos de graduacdo e pds-graduacdo. As participantes da investigacdo foram
estudantes do ensino médio técnico na forma integrada.

A investigacdo realizada no ambito da Metodologia Construtivo-Interpretativa se
configura como “[...] um processo complexo que demanda imersdo no campo, reflexdo e,
especialmente, imaginacao e criatividade do/a pesquisador/a. Aprender a fazé-lo implica estudo
e esforco consciente por parte do/a pesquisador/a, que a partir dai, deve se aventurar nesse
processo” (MITJANS MARTINEZ, 2019, p. 52, grifo meu). Partindo desse comentario de
Mitjans Martinez, apresento, nessa subsecdo, os relatos da minha aventura no processo
construtivo-interpretativo da pesquisa em relato.

Como em toda aventura, iniciei com um planejamento prévio que esperava nao sofrer
muitas modificagdes ao longo do percurso. Mas, as “aventuras-pesquisas” sdo imprevisiveis!
Muitas vezes, podem aparecer desafios que suscitem a necessidade de alteracdes e adequacdes.
Nesses momentos, importa lembrar que, na perspectiva do método construtivo-interpretativo,
0 processo investigativo ndo se orienta em uma sequéncia rigida de etapas nem em fases de
analises estanques. As fases da pesquisa se articulam, reciprocamente, no que se refere a

construcdo-interpretacdo das informagdes, podendo, inclusive, surgirem novas ideias e

" Buscando preservar a identidade dos participantes, o0 nome do Campus em que a pesquisa foi realizada néo sera
identificado.

8 De acordo com a LDBEN, a educacdo profissional técnica de nivel médio pode ser desenvolvida na forma
articulada com o ensino médio e na forma subsequente. A forma articulada ao ensino médio subdivide-se em forma
integrada e concomitante. Ambas para quem concluiu o ensino fundamental, sendo que a integrada ocorre para
gue o aluno conclua o ensino médio e a habilitagdo técnica na mesma instituicdo de ensino, mediante matricula
Unica. J& a forma concomitante, ocorre por meio de matriculas distintas para o ensino médio e para habilitacdo
técnica, geralmente em institui¢des de ensino distintas. A forma subsequente é aquela destinada aos estudantes
que ja concluiram o ensino médio (BRASIL, 1996).



78

hipoteses que vdo se integrando & producdo tedrica. Logo, a metodologia delineada,
inicialmente, no projeto de pesquisa, foi revisada e adaptada, conforme o desenvolvimento da
mesma, considerando a construcdo tedrica permanente, caracteristica fundamental do método
construtivo-interpretativo.

No caso desta minha “aventura-pesquisa”, em particular, eu ndo contava (ou ninguém
contava) com a pandemia de COVID-19°, impactando as atividades educativas, que passaram
a ser desenvolvidas por meio do ensino remoto emergencial. Essa modalidade de ensino,
conforme Moreira e Schlemmer (2020), pressupde do distanciamento geografico entre
professores e estudantes, privilegiando-se “o compartilhamento de um mesmo tempo, ou seja,
a aula ocorre em um tempo sincrono, seguindo principios da aula presencial” (p. 9). Na época
da pandemia de COVID-19, o ensino remoto emergencial caracterizou-se como uma
modalidade temporaria, sendo implantada em razdo das circunstancias da crise de salde
publica.

Dessa forma, em razdo da pandemia de COVID-19, precisei adaptar os procedimentos
para que a pesquisa ocorresse no formato on-line, uma vez que o planejamento inicial
considerava que as atividades seriam desenvolvidas presencialmente.

A necessidade de uma nova conformacao da pesquisa gerou importantes momentos de
reflexdo a respeito dos melhores caminhos a serem percorridos no curso da investigacao e sobre
as decisbes a serem tomadas. Além disso, foi preciso pensar novas estratégias de
relacionamento com os estudantes, tendo em vista que a pesquisa passaria a ser realizada na
modalidade virtual. Ressalto, que a Metodologia Construtivo-Interpretativa, considera de
extrema relevancia, a imersdo completa do/a pesquisador/a em campo, tendo em vista a
constituicdo dos cendrios sociais de pesquisa e o dialogo constante como principal fonte de
informacdes do processo investigativo (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b).
Dessa forma, foi necessario lancar mao de recursos tecnoldgicos diversos para selecdo dos
participantes e envolvimento deles na pesquisa.

Minha entrada no campo ocorreu, entdo, no més de agosto de 2020. Os contatos iniciais

foram realizados com os gestores da instituicdo e com os professores de Biologia. Para tanto,

® A COVID-19 é uma sindrome respiratdria aguda, causada pelo novo coronavirus (Sars-Cov-2). Teve origem na
China, no final do ano 2019. Em janeiro de 2020, os primeiros casos de COVID-19 foram identificados em outros
paises da Asia e, rapidamente, também passaram a ocorrer na Europa e na América do Norte. O primeiro caso do
Brasil, em 25 de fevereiro de 2020, marcou o primeiro caso da América do Sul e a chegada da patologia em todos
os continentes do Planeta. Esta, foi considerada a terceira epidemia em larga escola de coronavirus no mundo,
durante o século XXI (MARQUES; SILVEIRA; PIMENTA, 2020). A gravidade da COVID-19, com nimero
elevado de vitimas, demandou a adogdo de medidas sanitarias urgentes, que evitassem, principalmente, a
aglomeracéo de pessoas. Por isso, todos o0s paises assumiram o isolamento social como principal acéo e a maioria
das atividades passaram a ocorrer no formato on-line.
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utilizei telefone, aplicativos de mensagens instantaneas (Whatsapp), e-mail e reunifes via
plataformas virtuais (Google Meet). Nesse primeiro periodo, que denominei de periodo virtual
da pesquisa, ndo ocorreram contatos presenciais. Apds o cumprimento de questbes
burocréticas (autorizacgéo institucional, autorizacdes de responsaveis e a analise pelo Comité de
Etica em Pesquisa - CEP), iniciei os contatos com os estudantes. Assim, de marco a dezembro
de 2021, desenvolvi a pesquisa virtualmente com o grupo de participantes selecionados no
periodo. As atividades desenvolvidas foram realizadas no formato de oficinas, as quais intitulei
de Bioficinas virtuais. As aulas presencias do Campus retornaram em fevereiro de 2022,
possibilitando iniciar o periodo presencial da pesquisa, realizando um contato mais préximo,
por meio da observacdo em sala de aula e da continuidade das Bioficinas, neste segundo
momento, denominadas presenciais.

Desse modo, a investigacdo foi organizada conforme exposto na figura 1, a qual
explicita o percurso metodoldgico da pesquisa de campo, considerando os periodos virtual e
presencial. Importa enfatizar que as fases descritas ndo foram etapas inflexiveis, cumpridas
como um manual de procedimentos previamente estabelecidos. Elas foram elaboradas com o
intuito de fornecer uma compreensdo sistematizada em relacdo ao que foi realizado durante o

processo investigativo.

Figura 1 — Percurso metodolégico da pesquisa de campo.

8 2020 - 2021

Periodo virtual e constituicdo e
manutengao do cenario social da pesquisa

2021

Bioficinas virtuais

PERCURSO DA
PESQUISA 2022

Periodo presencial e constituicédo e
manutencao do cenario social da pesquisa

2022

Bioficinas presenciais

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.
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Em cada momento da pesquisa, realizei as seguintes atividades:

Periodo virtual da pesquisa e constituicdo e manutencdo do cendrio social de
pesquisa: contato inicial com os gestores do Campus e com os professores de Biologia; selecao
dos estudantes participantes por meio de autoavaliacdo; reunides com os responsaveis dos
estudantes; acompanhamento de aulas virtuais.

Bioficinas virtuais: atividades desenvolvidas pela plataforma Google Classroom e
encontros sincronos pela plataforma Google Meet.

Periodo presencial da pesquisa e constituicdo e manutencédo do cenario social de
pesquisa: contato presencial com os professores de Biologia; anélise documental (boletins e
avaliagOes); observagéo participante; acompanhamento e resolucdo de atividades relacionadas
ao contetdo de Biologia.

Bioficinas presenciais: desenvolvimento de atividades presenciais com as estudantes
participantes.

Realizei a construgdo interpretativa das informagfes continuamente, durante toda

pesquisa de campo, conforme esta explicitado na subsecéo 4.4.

4.3.1 Procedimentos éticos

Considerando a realizacdo da pesquisa com seres humanos, o0 projeto da presente
investigacdo foi submetido, junto com a documentacdo exigida, a Plataforma Brasil para
apreciacdo pelo CEP da UFPA. Assim, a pesquisa foi aprovada em 12 de dezembro de 2020,
Parecer CEP n. 4.458.850 e esté registrada sob o nimero CAEE: 40116820.9.0000.0018.

Os estudantes participantes foram consultados previamente e assinaram Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE, apéndice B). No caso dos menores de 18 anos,
realizei reunido com 0s responsaveis, 0s quais assinaram Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE, apéndice C). Durante a reunido, explicitei os termos e 0s objetivos da
pesquisa, elucidando eventuais davidas. Informei aos participantes e seus responsaveis que 0s
documentos, assim como todo material empirico produzido durante a investigagdo, seria de
utilizacdo para fins exclusivamente académicos. Os professores de Biologia também receberam
e assinaram o TCLE (apéndice D). O diretor do Campus também assinou TCLE (apéndice E),
assim como um termo de autorizacdo para a realizacdo da pesquisa na instituicdo de ensino
(apéndice F).

Visando preservar a identidade de todos os envolvidos e atendendo o disposto na

Resolucdo 466 de 12 de dezembro de 2012 do Conselho Nacional de Sadde, modifiquei 0s
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nomes de todos os estudantes e docentes que colaboraram com a pesquisa. Do mesmo modo,
também ndo divulgarei em qual dos Campi da instituicéo de ensino o trabalho foi desenvolvido.

Utilizei o material produzido durante a pesquisa para interpretacdo e construcdo das
informacdes e serd mantido sob sigilo e somente eu terei acesso. Ressalta-se que 0 processo
investigativo ndo ofereceu riscos aos participantes, pois ndo foram utilizados procedimentos
invasivos. No periodo virtual da pesquisa, 0s participantes participaram das atividades via
celular e/ou computador, estando, em suas residéncias. No periodo presencial, as atividades

foram realizadas no ambiente escolar, ao qual estavam familiarizados.

4.3.2 Local da pesquisa: caracterizagdo e funcionamento

O IFAP teve inicio com a Escola Técnica Federal do Amapa (ETFAP), instituida pela
Lei n®11.534 de 25 de outubro de 2007. Com a criacdo da Rede Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia, as Escolas Técnicas foram transformadas em Institutos Federais (IF), pela Lei n°
11.892. Assim, a ETFAP foi transformada em IFAP em 20 de novembro de 2008 (IFAP, 2019).
A Lei de criacdo da Rede estabeleceu, entdo, que os Institutos Federais, vinculados ao
Ministério da Educagdo, “possuem natureza juridica de autarquia, detentora de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar, equiparados as
universidades federais” (BRASIL, 2008, Art. 1°, Paragrafo Unico).

Além disso, segundo a referida Lei, os IF se caracterizam instituicbes de educacédo
superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi, especializadas na oferta de
educacao profissional e tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino. Nesse contexto, 0
IFAP possui, atualmente, uma reitoria, localizada no municipio de Macap4, capital do estado
do Amapa (AP) e seis unidades de ensino, sendo quatro Campi (Laranjal do Jari, Macap4, Porto
Grande e Santana), um Centro de Referéncia em Educacdo a Distancia (Pedra Branca do

Amapari) e um Campus Avancado (Oiapoque), conforme demonstrado na figura 2.
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Figura 2: Mapa do Estado Amapa, indicando as unidades de ensino que compdem o IFAP.

Legenda ‘ ol
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) CAMPUS AVANGADO COM OFERTADE CURSOS APARTIRZD16
POLOEAD ¢ DECURSOSA 2019

Fonte: IFAP, 2018.

Conforme mencionado anteriormente, os participantes da pesquisa foram estudantes do
ensino médio técnico na forma integrada, do IFAP. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN, n. 9394/96), nesta modalidade de ensino, ocorre a oferta da
formacao referente a educacao basica de nivel médio junto com a habilitacdo profissional, aos
estudantes que concluiram o ensino fundamental (BRASIL, 1996). No IFAP, o ingresso para 0
ensino médio integrado, ocorre por processo seletivo, via analise curricular (notas de Lingua
Portuguesa e Matematica obtidas no ensino fundamental).

Sobre o funcionamento dos cursos técnicos na forma integrada, destaco que a oferta
acontece em periodo integral, tem uma carga horaria mais alta do que os cursos regulares, em
razdo dos componentes curriculares das areas técnicas e da parte diversificada. Assim, 0s
estudantes participantes da pesquisa, além dos componentes curriculares da Base Nacional
Comum Curricular (Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Artes, Educacédo Fisica, Matematica,
Biologia, Fisica, Quimica, Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia), estudavam
componentes curriculares de Informética Béasica, Metodologia da Pesquisa Cientifica e
componentes técnicos, dependendo do curso. Eles também precisavam cumprir uma carga
horaria minima de atividades complementares (participacdo em cursos, eventos, publicacdes,
projetos, etc.) e uma carga horaria de pratica profissional com elaboracéo e apresentacdo de um
trabalho final de concluséo de curso.
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Entre as atividades e avaliacOes que os professores, normalmente, solicitavam, estavam
as provas tradicionais (multipla escolha ou discursiva), simulados, provas orais, seminarios
individuais ou em grupo, discussdes, debates, pesquisas, relatorios, atividades praticas e
experimentos. Os trabalhos escritos precisavam seguir as normas da Associacdo Brasileira de
Normas Tecnicas (ABNT). A média para aprovacdo era de 70 pontos em cada componente
curricular.

Em relacdo a infraestrutura fisica, 0 Campus possui um auditério, uma biblioteca, um
bloco de setor administrativo, um laboratorio de linguas, dois de informaética, um de quimica,
um de Biologia, um de fisica, dois laboratorios especiais, 12 salas de aula, um bloco de setor
pedagogico, almoxarifado, um bloco de salas de coordenagdes de cursos, sala de reunides,
refeitdrio, area de convivéncia, um ginasio poliesportivo, sala de assisténcia estudantil e
estacionamento (IFAP, 2019).

O Campus € organizado por uma Direcdo Geral, um Departamento de Ensino, um
Departamento de Pesquisa e Extenséo e um Departamento Administrativo. O Departamento de
Ensino é composto pelos setores de Coordenacdo de Ensino, Coordenacdo Pedagogica,
Coordenacdes de Curso, Assisténcia Estudantil e Registro Escolar/Académico. Os estudantes
em situacdo de vulnerabilidade socioecondémica recebem auxilio transporte e todos os discentes
do ensino integrado tem o almoco fornecido na instituicdo, ja que 0s cursos sdo em regime
integral. O Campus possui 55 docentes, dos quais, & época da pesquisa, eram uma professora e
um professor da area de Biologia, atuando nas turmas de nivel médio, nos cursos da modalidade
EJA e em alguns componentes curriculares dos cursos subsequente e da graduacao.

Quanto ao funcionamento das aulas no periodo da pandemia de COVID-19, o IFAP
interrompeu o calendario letivo 2020, suspendendo as atividades presencias em 16 de margo.
A interrupc¢do do calendario ocorreu antes das turmas do ensino médio integrado finalizarem o
primeiro bimestre. No dia 01 de marco de 2021, o calendario letivo foi retomado para as turmas
do ensino médio integrado. As atividades foram realizadas via ensino remoto. Os professores
inseriam 0s materiais referentes aos contetdos e atividades no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) e ocorriam encontros sincronos semanais pelo Google Meet com duragéo
de uma hora cada.

A orientacdo pedagdgica para realizacdo dos encontros, era de que os estudantes, apos
estudarem o material postado na plataforma, comparecessem para pedir explicacbes de
eventuais davidas que surgissem. No entanto, os professores informaram que, normalmente, 0s
estudantes ndo costumavam falar durante os encontros. Por isso, eles (os professores) sempre

preparavam apresentacfes e expunham o0s conteldos que precisavam ser estudados ou
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resolviam / corrigiam exercicios. No AVA, eram postadas atividades diversas, as avaliacdes
bimestrais e 0os materiais de apoio (apostilas em PDF, video aulas gravadas pelos proprios
professores ou links de videos disponiveis na internet). A maioria dos professores também
gravavam os encontros e os disponibilizavam para posterior acesso pelos estudantes.

No dia 01 de janeiro de 2022, a instituicdo retornou as atividades presenciais em todas
as unidades de ensino e na reitoria. As aulas iniciaram efetivamente em 07 de fevereiro do

mesmo ano.

4.3.3 Constituicdo e manutencdo do cenario social da pesquisa

Durante a constituicdo do cenario social da pesquisa, meu objetivo foi me aproximar
dos participantes, estabelecendo uma relacdo de confianca com eles e buscando mobiliza-los
para se envolverem na investigacdo. Isso me permitiu manter uma relacdo mais proxima,
favorecendo a expressdo dos estudantes em todos 0s momentos da pesquisa e incentivando a
participacdo ativa, auténtica e autbnoma no processo investigativo.

Na proposta metodoldgica construtivo-interpretativa, a pesquisa também é um processo
social. Os participantes sdo o foco da investigagdo, considerando 0s contextos em que
participam e as intera¢fes desenvolvidas. Nesta perspectiva, a constituicdo do cenario social da
pesquisa € definida como uma agio importante (GONZALEZ REY, 2005). De acordo com o
autor: “Entendemos por cenario de pesquisa a fundacdo daquele espago social que caracterizara
0 desenvolvimento da pesquisa e que esta orientado a promover o envolvimento dos
participantes” (p. 83).

Nessa direcdo, Rossato, Martins e Mitjans Martinez (2014) explicam que, uma vez
constituido, o cenario social da pesquisa permanece em constante manutencao durante todo
processo investigativo. Assim, ele se configura como o espaco de relacdes estabelecidas entre
0 pesquisador e os individuos que integram 0 espaco pesquisado. Na constituicdo do cenario
social da pesquisa, se estabelecem as relacdes dialogicas e comunicacionais que serdo mantidas
por toda investigacao.

Como mencionado anteriormente, os participantes da pesquisa foram estudantes do
ensino médio, com dificuldades de aprendizagem de Biologia. Entretanto, no contexto da
organizacdo institucional, ndo seria possivel aborda-los diretamente. Desse modo, 0 processo
de constitui¢do do cenério social pesquisa também ocorreu junto aos gestores do Campus, com
os professores de Biologia, com os técnicos do setor pedagdgico e com os responsaveis pelos

estudantes menores de 18 anos, conforme sera descrito a seguir.
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4.3.3.1 Primeiros contatos com os gestores do Campus: procedimentos burocraticos necessarios

Na instituicdo escolar, a constituicdo do cenario social da pesquisa € um processo
desafiador, tendo em vista as caracteristicas complexas e multidimensionais da escola que
envolvem diversas questdes pedagdgicas, administrativas, sociais e politicas. Além disso,
muitas vezes, a escola ndo esta aberta a pesquisa, mostrando-se como um espago com restri¢oes
institucionais que podem dificultar a realizacdo das atividades propostas (ROSSATO;
MARTINS; MITJANS MARTINEZ, 2014).

Ressalto que esta pesquisa ocorreu em uma instituicdo de ensino com caracteristicas
pedagogicas e administrativas préoprias e complexas, especialmente por se tratar de uma
instituicdo que oferta, a0 mesmo tempo, educacao basica e superior. Além disso, o IFAP é uma
instituicdo que tem como missdo a oferta de ensino, pesquisa e extensdo, incentivando a
investigacao cientifica e estando disponivel para o desenvolvimento desse tipo de atividade.
Contudo, como qualquer outra instituicdo, foi necessario cumprir algumas etapas burocréaticas
para que eu pudesse iniciar a pesquisa efetivamente.

Sendo assim, 0s primeiros contatos no Campus foram feitos com a diretora de ensino e
com o diretor geral. O objetivo foi apresentar a pesquisa, verificar o interesse pelo
desenvolvimento do trabalho na instituicdo e solicitar autorizacao formal para realiza-la. Todos
os contatos foram realizados via e-mail e telefone. Encaminhei um resumo explicando os
objetivos da pesquisa, oficio, o0 TCLE e os documentos de autorizacdo exigidos pelo CEP. Os

diretores concordaram e autorizaram o desenvolvimento da pesquisa.

4.3.3.2 Professores de Biologia: em busca de colaboragéo

No momento inicial da pesquisa, estavam atuando, na area de Biologia, o professor
Tony (substituto) e a professora Diana (efetiva). No més de setembro de 2021, o professor Tony
saiu da instituicdo em raz&o do encerramento do seu contrato de professor substituto. As turmas
permaneceram sem professor de Biologia até o final de novembro do mesmo ano, em razao de
questdes de ordem burocréatica para chamada de um novo professor substituto. A partir de
fevereiro de 2022, estavam atuando a professora Diana e a professora Jessica (substituta). Os
participantes da pesquisa eram estudantes do professor Tony no periodo virtual da pesquisa e
da professora Diana no periodo presencial. Os dois docentes colaboraram com a pesquisa e
responderam a um instrumento escrito (apéndice G), com o objetivo de obter informacdes a

respeito do perfil profissional de cada um. Nessa subsecéo, farei uma breve apresentacédo dos
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professores, assim como o relato do processo de constituicdo e manutencdo do cenério social
da pesquisa com cada um.

O professor Tony tinha 25 anos, formado em Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas
no ano 2019. Antes de trabalhar no IFAP, ele atuou como monitor de Biologia em um curso
pré-vestibular e também como monitor de Biologia em uma escola particular. No inicio da
pesquisa, ele estava atuando como professor substituto ha um ano e cinco meses. Além das
atividades de ensino, o professor estava orientando um TCC de um estudante concluinte.

A professora Diana tinha 36 anos na ocasido da pesquisa, formada em Licenciatura
Plena em Ciéncias Bioldgicas desde 2007. Possuia especializacdo em Ciéncias Biologicas,
mestrado em Biodiversidade Tropical e doutorado em Biodiversidade e Biotecnologia. Antes
de trabalhar no IFAP, atuou como professora do Governo do Estado do Amapa nos ensinos
fundamental e médio, na EJA e na educacéo profissional. Ela era professora do quadro efetivo
do IFAP ha dois anos e 10 meses.

O primeiro contato com o professor Tony ocorreu por e-mail, no més de agosto de 2020.
Neste momento, apresentei-me enquanto professora de Biologia e pesquisadora, enviei um
breve resumo da proposta de pesquisa e o convidei para colaborar com o trabalho, assim como
solicitei autorizagéo para o desenvolvimento da investigacdo com as turmas que ele trabalhava.
O professor respondeu no mesmo dia, disponibilizando-se a participar. Ainda no més de agosto,
tivemos uma conversa, utilizando a plataforma Google Meet para nos conhecermos e para que
pudéssemos falar a respeito da pesquisa, responder eventuais duvidas que ele tivesse e saber
como estava 0 andamento das atividades escolares.

No més de outubro de 2020, o IFAP realizou 0 evento on-line Semana Nacional de
Ciéncia e Tecnologia (SNCT). Na ocasido, foi solicitado aos professores que inscrevessem
atividades no formato de oficina ou palestras para serem ofertadas no evento. Com o objetivo
de conhecer os estudantes do Campus e com a intencdo de que tivessem 0s primeiros contatos
com a pesquisa, convidei o professor Tony para elaborarmos uma atividade em conjunto. Ele
aceitou e ofertamos uma oficina intitulada Ferramentas digitais para estudar Biologia:
construindo alternativas para aprendizagem. Embora minha intengéo fosse estabelecer um
contato inicial com os estudantes durante a atividade, percebi que o processo de elaboragdo e
planejamento, realizado por meio de reunibes on-line, foi essencial para constituigdo e
manutencdo do cenario social de pesquisa com o professor. Isto nos permitiu estabelecer uma
comunicagdo mais proxima, auxiliando na compreensédo do trabalho que ele desenvolvia com

0s aprendizes.
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A professora Diana foi removida de um outro Campus, no més de janeiro de 2021, para
assumir a chefia do Departamento de Ensino, Pesquisa e Extensdo, assim como as turmas de
Biologia disponiveis. Iniciamos nossas conversas por telefone e continuamos por e-mail, com
informacdes mais detalhadas sobre a investigacao, convite formal e TCLE. Expliquei sobre a
pesquisa e perguntei se a professora teria interesse em colaborar com o trabalho. Ela aceitou
colaborar com a investigagdo e autorizou a participagdo dos estudantes para quem estaria
ministrando aula no ano letivo.

Apbs a confirmacdo do inicio das atividades letivas, via ensino remoto emergencial,
marcado para 01 de marco de 2021, realizei uma reunido com os dois professores para
planejarmos como seria minha participacdo nos encontros sincronos. Conversamos sobre a
pesquisa, sobre o andamento das atividades no ensino remoto emergencial e as dificuldades de
utilizacdo da plataforma e acesso a internet por parte dos estudantes. Elaboramos um
cronograma de observagdes e planejamos juntos algumas estratégias para mobilizacdo dos
estudantes.

Considero que este momento também foi importante para constituicdo e manutencao do
cenario social da pesquisa com os professores, pois expliquei a importancia da colaboracéo
deles no sentido de auxiliarem na minha aproximacao com os estudantes. Também expliquei a
respeito das estratégias pedagdgicas a serem propostas para superacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia. Eles pediram que fosse dado o retorno dos resultados sempre que
possivel para que pudessem ajuda-los no cotidiano da sala de aula. Um fato importante a ser
mencionado, foi que os professores Diana e Tony ainda ndo se conheciam nem pessoalmente
nem virtualmente. Reconheceram que a reunido que realizamos foi uma oportunidade de

conversarem enquanto professores do mesmo componente curricular do Campus.

4.3.3.3 A equipe pedagogica e os coordenadores dos cursos: estabelecendo parcerias

Fiz um contato com a coordenadora pedagogica, inicialmente, por telefone, perguntando
da possibilidade de realizarmos uma reunido para conversarmos sobre a pesquisa e para que a
equipe pedagogica ficasse ciente da minha presenca nos encontros e das atividades
extracurriculares que eu iria propor. Ela confirmou e sugeriu que os coordenadores dos cursos
técnicos também participassem, pois poderiam me auxiliar no contato com os estudantes e com
0s respectivos responsaveis. Formalizei a solicitacdo por e-mail e marcamos a reunido.

Realizamos a reunido no més de abril de 2021. Participaram da reunido, 0S

coordenadores dos quatro cursos tecnicos ofertados no Campus, a coordenadora pedagdgica e
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duas pedagogas. Fiz uma breve apresentacdo sobre a pesquisa e 0s seus objetivos; expliquei
que, naquele momento, eu estava realizando observa¢fes dos encontros sincronos e 0s
estudantes estavam respondendo a um questionario de autoavaliacdo que, posteriormente, me
auxiliaria na identificacdo daqueles que participariam efetivamente da pesquisa e dos encontros
semanais que seriam propostos.

Tanto a equipe pedagogica, quanto os coordenadores de curso se disponibilizaram em
auxiliar, especialmente na mobilizacdo dos estudantes e de seus responsaveis para as reunioes
que estavam previstas como proxXimo passo na pesquisa. Segui em contato, principalmente com
0s coordenadores, 0s quais me auxiliaram na organizagdo dos encontros por curso e
incentivaram os estudantes a participarem.

Periodicamente, encaminhei informacGes, por e-mail, para a diretora de ensino, para
coordenadora pedagogica, para os coordenadores de ensino e para os professores de Biologia,
a respeito do andamento dos encontros, visando manté-los informados sobre o que foi realizado.
Também foi uma solicitacdo dos coordenadores e professores que fossem dados retornos a

respeito do processo de aprendizagem dos estudantes participantes.

4.3.3.4 Estudantes: aproximacao e escolha dos participantes da pesquisa

O passo inicial foi a minha insercdo na rotina das aulas de Biologia, a observacao e a
utilizacdo do instrumento de autoavaliacao (apéndice H). O primeiro contato com os estudantes
ocorreu, entdo, durante as aulas on-line, nas turmas do 1° ano e do 2° ano, a partir do més de
marco de 2021 (ensino remoto emergencial). Tanto a professora Diana, quanto o professor
Tony, iniciaram a aula, me apresentaram e disponibilizaram um tempo para que eu pudesse
conversar com os aprendizes. O objetivo era apresentar a pesquisa e convida-los a colaborarem,
inicialmente, respondendo ao instrumento de autoavaliacao.

A constituicdo do cenario social da pesquisa, como explicado anteriormente, deve
iniciar desde o primeiro contato com 0s participantes e manter-se durante toda pesquisa. O
objetivo é que ocorra a cria¢do de lacos de confianca, buscando a mobilizag&o e o envolvimento
deles, com vistas a criacdo e ao desenvolvimento de espacos dialdgicos e relacionais que
possibilitem a sua expressio de forma ativa e espontdnea (GONZALEZ REY, 2005;
ROSSATO; MARTINS; MITJANS MARTINEZ, 2014; MITJANS MARTINEZ,2019). Nesse
contexto, as a¢Oes de aproximacao e de escolha dos estudantes também foram pensadas com o

objetivo de iniciar um processo de didlogo que permanecesse em todo processo investigativo.
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Nessa direcdo, 132 estudantes responderam ao instrumento de autoavaliagcdo. As
dificuldades para aprender Biologia foram indicadas por 51 estudantes. No quadro 5,
informamos as quantidades de acordo com as respostas indicadas. Por meio do instrumento de
autoavaliacdo, também busquei sondar o interesse dos estudantes em participarem de um
projeto voltado para aprendizagem de Biologia. Assim, entre 0s 51 que indicaram possuir
dificuldade no componente curricular, 28 tinham interesse em participar do projeto e 23 néo

tinham.

Quadro 5 — Quadro demonstrativo do quantitativo de estudantes que indicaram possuir dificuldades de
aprendizagem de Biologia e interesse em participar da pesquisa.

DIFICULDADES PARA APRENDER BIOLOGIA | INTERESSE EM PARTICIPAR DO
PROJETO
Item da autoavaliacdo indicado Quantidade Sim Nao
Tenho dificuldade, mas consigo 41 o5 16
aprender quando estudo.
Tenho dificuldades e preciso estudar
muito para aprender os contetdos de 8 2 6
Biologia.
Tenho grandes dificuldades e ndo
consigo aprender os contetdos de 2 1 1
Biologia.
Total 51 28 23

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante das informacGes obtidas, a partir das analises do instrumento de autoavaliacéo,
retomei o0 contato com os coordenadores de curso, pois foi combinado, em reunido, que eles me
auxiliariam no convite para conversar com os estudantes e com os responsaveis. Assim, fizemos
as reunides, por curso, primeiro com os estudantes e, depois, com 0s responsaveis. Nesses
encontros, 0s responsaveis receberam e assinaram o TCLE. Todos os aprendizes que indicaram
possuir dificuldades de aprendizagem em Biologia foram convidados a participar das reunides.
No total, 25 estudantes compareceram e, desses, 13 aceitaram participar da pesquisa, sendo que
nove estudantes permaneceram até o final das atividades virtuais.

Interessa destacar que, das nove participantes das atividades virtuais, cinco
permaneceram participando até a finalizacdo das atividades presenciais. Todas receberam e
assinaram o TALE. As aprendizes eram do 1° ano do ensino médio, das turmas que ingressaram
no ano 2020. Todas eram estudantes de Biologia do professor Tony no 1° ano do ensino médio
(2021). No ano 2022, no 2° ano, passaram a estudar com a professora Diana. No presente
trabalho, apresento os resultados (estudos de caso) referentes a trés, das cinco aprendizes que

permaneceram até o final da pesquisa: Evy, Maroca e Sofia.
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Apos a identificacdo inicial das estudantes, convite para participacdo e aceite por parte
delas, iniciamos as Bioficinas. Essas atividades ocorreram nos dois periodos da pesquisa (virtual
e presencial). No periodo virtual discutimos temas diversos e, no presencial, abordamos a
tematica corpo humanao. Estes encontros, conforme sera detalhado no item 4.3.5, tiveram como
objetivo desenvolver préticas educativas orientadas para a superacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia, incentivando e valorizando a autonomia, a criatividade, a
imaginacdo e a producao propria das participantes.

No periodo presencial da pesquisa, encontrei as participantes pessoalmente pela
primeira vez, apos, aproximadamente, seis meses de trabalho virtual. Passei a realizar as
observacdes das aulas de Biologia e de outros componentes curriculares de interesse, visando

construir informacdes acerca da interacdo e da participacdo delas nas aulas e na escola.

4.3.4 Os instrumentos da pesquisa

Gonzélez Rey (2005; 2019) define instrumento de pesquisa como toda situacdo ou
recurso gque permite ao outro expressar-se no contexto relacional que caracteriza a pesquisa. O
autor defende que, na pesquisa, 0s instrumentos representam meios que devem envolver as
pessoas emocionalmente, o que promovera o didlogo e facilitara a interpretacdo dos sentidos
subjetivos. Na Metodologia Construtivo-Interpretativa, a definicdo dos instrumentos nao é
considerada uma rotina padronizada, mas um processo permanente que vai se definindo, a partir
das construcgdes realizadas.

Dessa forma, a utilizacdo dos instrumentos propostos teve como objetivo a construcao
e a interpretacdo das informacdes, considerando a producédo das conjecturas, dos indicadores de
sentidos subjetivos e das hipoteses. Por meio dos instrumentos da pesquisa, busquei identificar
as dificuldades de aprendizagem de Biologia das participantes, assim como interpretar 0s
processos subjetivos implicados na superacao das dificuldades identificadas. Os instrumentos
utilizados estdo descritos a seguir.

Autoavaliacdo (apéndice H): utilizei a autoavaliagdo como um instrumento diagnostico
para obter informacdes iniciais sobre a relagdo dos estudantes com o componente curricular
Biologia e, principalmente, auxiliar na identificacdo daqueles que se consideravam com
dificuldades de aprendizagem. Este instrumento foi respondido no primeiro momento da
pesquisa pelos aprendizes das turmas que se disponibilizaram voluntariamente. Importa
ressaltar que a autoavaliagdo nédo buscou realizar um levantamento quantitativo a respeito dos

discentes que possuiam ou ndo dificuldades de aprendizagem de Biologia. O objetivo deste
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instrumento foi levantar informagdes preliminares sobre os estudantes, solicitando-os a
expressarem suas dificuldades para aprender Biologia. As informagdes da autoavaliagdo foram
essenciais para auxiliar na selecdo dos participantes da pesquisa. O instrumento de
autoavaliacdo foi disponibilizado e respondido pelos estudantes por meio de um formulario
eletronico elaborado na ferramenta on-line Google Docs.

Complemento de frases (GONZALEZ REY, 2005): utilizei esse instrumento
(apéndice 1) com o objetivo de identificar quais as experiéncias da vida das estudantes estariam
contribuindo para producdo dos sentidos subjetivos delas a respeito da expressdao das
dificuldades de aprendizagem de Biologia e sua superacdo. O complemento de frases foi
utilizado no primeiro encontro virtual, por meio do formulério eletrénico da Microsoft. As
expressdes das participantes, nesse instrumento, também me auxiliaram na elaboracdo dos
roteiros para as dindmicas conversacionais.

Observacao: realizei a observacao nas aulas regulares de Biologia, nas aulas de outros
componentes curriculares, nos intervalos das aulas e nas atividades diversas ofertadas no
Campus. O objetivo foi construir informacdes a respeito da participacdo e das interaces das
estudantes tanto em sala de aula, quanto nas acGes promovidas pela escola. Durante as
observacgoes, registrei as informac6es produzidas no caderno de campo, as quais utilizei nas
analises, auxiliando na elaboracgdo dos indicadores e das hipdteses.

Dinamicas conversacionais (GONZALEZ REY, 2005): elaborei os roteiros das
dindmicas conversacionais, considerando a participacdo das estudantes nos encontros e 0s
instrumentos escritos respondidos anteriormente (complemento de frases, autoavaliacdo e
atividades das Bioficinas). As analises prévias desses instrumentos, me permitiram a elaboragéo
de roteiros individuais, tendo em vista as caracteristicas singulares, preferéncias e experiéncias
das participantes. A partir dessas analises iniciais, construi algumas conjecturas, principalmente
a partir do complemento de frases, que me auxiliaram na exploracdo de questdes sobre a
aprendizagem delas, as dificuldades e aspectos da historia de vida de cada uma. Ressalto que
tomei o cuidado de néo elaborar roteiros longos e cansativos, pois as participantes da pesquisa
eram adolescentes que ja passavam horas sentadas para realizagdo das atividades da escola.
Além disso, busquei, com as dindmicas conversacionais, estreitar a relacdo pesquisadora-
participante, obter informacgdes de alguns aspectos da histéria de vida delas e das suas
aprendizagens. Um aspecto importante evidenciado nas conversas, foi que verifiquei a
necessidade de modificar algumas abordagens das Bioficinas, buscando atender melhor as
necessidades de aprendizagem. Realizei a analise dessas conversas individuais, confrontando

as informacgdes com as expressdes dos outros instrumentos e com as conjecturas elaboradas
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inicialmente para, entdo, construir as impressdes acerca das participantes, considerando a
caracterizacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia, assim como 0S processos
subjetivos implicados na superacdo dessas dificuldades.

Momentos informais (EGLER, 2022): ocorreram ao longo de todo o processo da
pesquisa, nos momentos de intervalo das Bioficinas, durante as observagdes na escola e por
meio do Whatsapp, para tirar ddvidas sobre o conteudo e atividades, para falar sobre o
desempenho nas avaliacdes bimestrais e para me auxiliar na elucidacédo de algumas informacdes
dos demais instrumentos. Permanecemos em contato mesmo ap0s 0 encerramento das
Bioficinas, seja presencialmente na escola ou por meio do Whatsapp. Esses momentos
informais foram de importancia significativa para manutencao do cenério social da pesquisa e
do dialogo com as participantes, favorecendo a expressao natural e espontanea a respeito das
experiéncias vivenciadas tanto nas Bioficinas, quanto na escola e, especialmente, nas aulas
regulares de Biologia.

Anélise documental: os documentos que analisei foram os boletins e histdricos das
estudantes, as avaliacbes de Biologia e os cadernos de Biologia (anotacbes feitas pelas
aprendizes durante as aulas). Na pesquisa, a analise documental foi importante para producéo
de informacBes quanto as estratégias de aprendizagem utilizadas pelas participantes, para
caracterizacédo delas e complementacdo de informacdes produzidas nos demais momentos da
investigacao.

O que eu estudei, 0 que eu sei, 0 que eu ainda ndo sei e 0 que eu gostaria de saber
sobre Biologia? (apéndice J): elaborei este instrumento escrito e o utilizei no periodo presencial
da pesquisa. O objetivo foi identificar os contetidos que as participantes ja haviam estudado,
assim como os que consideravam que haviam aprendido e o que ndo aprenderam, além das
tematicas que gostariam de estudar. As informacBes me auxiliaram na caracterizacdo das
dificuldades de aprendizagem e complementaram elementos importantes das analises da
pesquisa.

Como estd 0 meu conhecimento em Biologia? (apéndice K): elaborei e utilizei esse
instrumento com o intuito de compreender as dificuldades das estudantes em relagdo aos
assuntos especificos de Biologia que elas ja haviam estudado. As informacGes obtidas me
auxiliaram no planejamento e organizacdo das atividades propostas nas Bioficinas. Esse
instrumento também caracterizou-se como escrito e foi utilizado no periodo presencial da
pesquisa.

Testando os meus conhecimentos sobre o corpo humano (apéndice L): instrumento

escrito, utilizado no segundo encontro presencial, para verificar as compreensdes das estudantes
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acerca da temética do corpo humano. Esse tema foi escolhido no grupo para ser discutido nas
Bioficinas presencias ¢ a questdo “Como funciona o corpo humano?” direcionou todas as
discussoes e atividades dessa etapa da pesquisa. As informacdes obtidas também me auxiliaram
no planejamento dos subtemas a serem apresentados nos encontros posteriores, tendo em vista
os sistemas do corpo humano que elas desconheciam e/ou tinham mais interesse em estudar.

Como funciona o corpo humano? (apéndice M): esse instrumento escrito foi
respondido em dois momentos distintos: individualmente e em dupla. O objetivo foi identificar
as concepgdes das estudantes sobre o corpo humano e qual o modelo que utilizavam para
explicar o seu funcionamento. Também foi possivel verificar se as explicacfes delas estavam
baseadas em fatos, conceitos e/ou principios; e na visdo fragmentada e/ou sistémica do
funcionamento do corpo humano. Apds a elaboracdo dos modelos, cada dupla compartilhou
suas ideias no grupo e realizamos uma discussdo acerca da tematica.

Retomando o problema: Como funciona o corpo humano? (apéndice N): a utilizacao
desse instrumento escrito ocorreu ao final das Bioficinas presenciais e teve como objetivo
verificar se haviam ocorrido modificagdes quanto as compreensdes das estudantes em relacéo
ao funcionamento do corpo humano e quais seriam essas mudancas.

A seguir, apresento o cronograma de utilizagdo dos instrumentos e das atividades
realizadas com cada participante da pesquisa (quadro 6).
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Quadro 6: Datas / periodos em que 0s instrumentos e as atividades da pesquisa de campo foram desenvolvidas

com cada participante.

Biologia (Instrumento escrito)

Atividades desenvolvidas / Maroca Sofia Evy
Instrumentos
Autoavaliacdo da aprendizagem em Marco / 2021 Marco / 2021 Marco / 2021

Bioficinas virtuais

Junho a novembro

Junho a novembro

Junho a novembro

/2021 /2021 /2021
Complemento de frases (Instrumento 10/06/2021 10/06/2021 10/06/2021
escrito)
Dinamica conversacional 1 (Google 14/09/2021 18/09/2022 25/09/2021
meet)
Bioficinas presenciais Abril /2022 a Abril /2022 a Abril /2022 a
setembro/2022 setembro/2022 setembro/2022

Observagdo das aulas regulares de Abril / 2022 a Abril / 2022 a Abril / 2022 a
Biologia dezembro /2022 | dezembro /2022 | dezembro /2022
Andlise documental — boletins, 2021 - 2022 2021 — 2022 2021 - 2022
avaliacOes, anotacGes das estudantes.
O que eu estudei, 0 que eu sei, 0 que 19/04/2022 19/04/2022 19/04/2022
eu ainda ndo sei e 0 que eu gostaria
de saber sobre Biologia?
(Instrumento escrito)
Como estd o meu conhecimento em 26/04/2022 26/04/2022 26/04/2022
Biologia? (Instrumento escrito)
Testando seus conhecimentos sobre o 10/05/2022 10/05/2022 10/05/2022
corpo humano (Instrumento escrito)
Como funciona o corpo humano? | 10 e 17/05/2022 10 e 17/05/2022 10 e 17/05/2022
(Instrumento escrito e discussédo em
grupo)
Din&mica conversacional 2 16/12/2022 27/06/2022 23/06/2022
Retomando o problema: Como 06/09/2022 06/09/2022 06/09/2022
funciona o corpo  humano?
(Instrumento escrito)
Cépsula do tempo (Instrumento 17/09/2022 17/09/2022 17/09/2022
escrito e discussdo em grupo)
Avaliando minha aprendizagem em 17/09/2022 17/09/2022 17/09/2022
Biologia (Instrumento escrito e
discussdo em grupo)
Din&mica conversacional 3 - - 20/02/2023
Momentos informais Junho /2021 a Junho /2021 a Junho /2021 a

Dezembro / 2022 | Dezembro /2022 | Dezembro / 2022

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

4.3.5 Bioficinas

Busquei propor, por meio das Bioficinas, atividades que incentivassem e valorizassem

a producdo propria das participantes da pesquisa e que auxiliassem na aprendizagem dos

conteddos atitudinais, procedimentais e conceituais do componente curricular.
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Ressalto que as estratégias pedagdgicas ndo sdo recursos externos que motivam 0s
estudantes para aprender, apresentando uma relacéo causal e linear em que a metodologia do
professor esta diretamente relacionada com a aprendizagem ou com a superacdo de
dificuldades. Assim, conforme Tacca (2006, p. 48): as estratégias pedagdgicas sdao “recursos
relacionais que proporcionam a criagdo de canais dialogicos em sala de aula”, reconhecendo a
capacidade do aprendiz expressar a condi¢do de agente ou sujeito da sua acéo de aprender.

Vale acrescentar que, de acordo com Pozo e Gomez Crespo (2009), o ensino de ciéncias,
incluindo da Biologia, precisa levar em conta, além dos contetdos cientificos, as caracteristicas
dos aprendizes, bem como as demandas sociais e educacionais que esse ensino pretende
satisfazer. Nesse movimento, importa que as metas da educacdo em ciéncias ultrapassem o
carater exclusivamente seletivo (ensinar para aprovacdo em exames de selecdo para 0 ensino
superior) e passe a adquirir o carater formativo. Essa Gltima perspectiva demanda uma formacao

em ciéncias que considere:

a) A aprendizagem de conceitos e a construcéo de modelos.

b) O desenvolvimento de habilidades cognitivas e de raciocinio cientifico.

c) O desenvolvimento de habilidades experimentais e de resolucéo de problemas.

d) O desenvolvimento de atitudes e valores.

e) A constru¢do de uma imagem da ciéncia (JIMENEZ ALEIXANDRE;
SANMARTI, 1997, apud, POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

Nesse sentido, realizei as Bioficinas com o objetivo de desenvolver atividades
relacionadas aos contetidos atitudinais, procedimentais e conceituais de Biologia, nos termos
de Pozo e Gdémez Crespo (2009). Além disso, nos termos da Teoria da Subjetividade
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017), busquei considerar 0os aspectos sociais,
relacionais, emocionais e histéricos das estudantes, valorizando-as como produtoras do
conhecimento, autdbnomas em seu processo de aprendizagem e capazes de criar caminhos
préprios para compreender os conhecimentos do componente curricular. Também pretendi

abordar temas relativos aos principais gostos, interesses e necessidades delas.

4.3.5.1 Periodo virtual

As Bioficinas virtuais iniciaram no més de junho de 2021. A participacdo no projeto
era voluntéria e, ao final, as participantes receberam certificado de participagdo. As atividades
foram realizadas por meio da plataforma Google Meet e com apoio da ferramenta Google
Classroom (figura 3). Na sala de aula virtual, eu compartilhava materiais de apoio (videos,

textos, os slides dos encontros, animagdes, entre outros).
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Figura 3 — Imagem da capa da sala de aula virtual na plataforma Google Classroom.

&> C @  https;//classroom.google.com/c/MzM5NTE3ODA4NTYQ A 8 o Yo
= Bioficinas virtuais Mural Atividades Pessoas Notas @ %. {

Bioficinas virtuais

LA Meet : @ Escreva um aviso para sua turma 2
@ Visivel para os alunos .
i) Hanna Patricia da Silva Bezerra
10 de jun. de 2021 Editado as 16:39
ola
Cadigodaiturma Bem vindes 4 sala da nossa Bioficina Virtual!
5 Aqui, postaremos os diversos materiais que utili nos instrumentos e ati que no
ra
mibon3m i periodo que estivermos juntos.
A Bioficina Virtual tem como objetivo ser um espaco de di: doe do do i sobre os.
biolégicos, por meio do didlogo, considerando os temas de nosso interesse e que s3o relevantes para aprendizagem da
Biologia.
Préximas atividades Estarei sempre 3 icao para e irmos qualquer davida!
® Aproveitem!!

Nenhuma atividade para a
23 HannaP. -

Fonte: Bioficinas virtuais (google.com)

Realizamos as reunides sincronas semanalmente, com duas horas de duracdo. Tivemos
dez encontros, todos gravados e com uma presenca média de sete a nove estudantes. Também
realizamos duas atividades assincronas. Durante os encontros, utilizei slides, videos, esquemas,
animacoes, textos diversos, entre outros materiais didaticos para auxiliarem nas discussfes dos
temas propostos. De maneira geral, as participantes nao ligavam a cdmera durante os encontros,
a maior parte da manifestacdo delas ocorria pela janela de mensagens escritas da plataforma
(chat).

O quadro 7, a seguir, apresenta 0 cronograma, os temas abordados e as atividades
realizadas. Na sequéncia, apresento o detalhamento geral de como as Bioficinas foram
desenvolvidas. As andlises especificas sobre cada uma das estudantes participantes (estudos de

caso0), serdo expostas na proxima secao.


https://classroom.google.com/c/MzM5NTE3ODA4NTY0
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Quadro 7 — Cronograma dos encontros sincronos das Bioficinas virtuais e os temas abordados ou atividades
realizadas em cada um.

Encontros Sincronos | Temas abordados / atividades realizadas
1 -10/06/2021 Apresentacdo e planejamento coletivo.

2 —17/06/2021 Citologia.

3 —24/06/2021 Virus.

4 —02/07/2021 Atividade sobre virus / Acidos nucleicos.

5 —20/08/2021 Estrutura celular e citoplasma.

6 — 03/09/2021 Proteinas e sintese proteica.

7 —10/09/2021 Nucleo celular, clonagem e divisao celular.
8 —24/09/2021 Clonagem e diviséo celular.

9 —15/10/2021 Divisao celular na vida real.

10 - 29/10/2021 Divisao celular e cancer.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

Primeiro encontro: realizamos um planejamento coletivo, combinamos alguns
procedimentos para 0 andamento das oficinas, dias e horarios e fizemos um tour pela sala virtual
na plataforma Google Classroom. Retomei aspectos da pesquisa, explicando que, além de
trabalharmos as atividades de aprendizagem de Biologia, também utilizaria alguns instrumentos
que me auxiliariam na construcdo e na interpretacdo das informacgdes. Por fim, fiz uma
sondagem de temas de interesse a serem abordados nos encontros posteriores.

Sobre o levantamento dos temas de interesse, pensei que as estudantes indicariam
tematicas abrangentes que gostassem ou que tivessem curiosidade em aprofundar, como, meio
ambiente, clonagem, drogas, sexualidade, entre outras. No entanto, elas indicaram os contetidos
especificos que estavam previstos para a avaliacdo do final do bimestre: conceitos basicos da
Biologia, organelas, nucleo celular, sintese proteica, citologia, DNA e virus. Observei que elas
tinham grande expectativa para estudar novamente esses conteldos, que ja haviam sido
ministrados anteriormente.

A justificativa delas para escolha daqueles conteddos, foi a aproximagdo com o periodo
avaliativo, pois teriam apresentacdo de seminario e prova oral em poucas semanas apos o inicio
das Bioficinas. Alem disso, informaram que se tratava de temas que ndo haviam conseguido
compreender adequadamente, no periodo letivo determinado. Todos 0s conteudos discutidos
foram escolhidos pelas participantes.

Segundo encontro: falamos sobre o tema citologia. Busquei desenvolver o assunto por
meio de uma conversa sobre as células, seu funcionamento e importancia para 0s seres Vivos.
Perguntei se alguém poderia me dar um exemplo da utilizacdo do conhecimento sobre citologia.

N&o obtive respostas. Entéo, apresentei um exemplo relacionado a utilizacdo de alcool em gel
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para evitar contaminacdo de doencas, como a COVID-19. Também falamos sobre vacinas. As
estudantes ficaram mais participativas e fizeram alguns questionamentos.

Na sequéncia, apresentei um breve resumo do assunto por meio de slides. Percebi que,
nesse momento, elas participaram, perguntando, respondendo as perguntas, tirando algumas
duvidas e tentando fazer algumas relagdes entre o conteido e o que haviamos discutido
anteriormente. Nessa parte do encontro, que caracterizei como um momento de exposi¢ao do
conteddo, as estudantes pareceram mais a vontade para participarem, do que quando solicitei
que se expressassem livremente sem ter apresentado informacoes prévias. A interacdo ocorreu,
principalmente, pela janela de mensagens escritas da plataforma.

Terceiro encontro: disponibilizei, antecipadamente, o texto intitulado “Virus: vida e
obra do mais antigo dos seres” (VAIANO; CARBINATTO; ELER, 2021). Escolhi o texto em
razdo de apresentar uma linguagem acessivel e bem humorada para tratar de temas cientificos.
Além disso, a leitura foi escrita no contexto da pandemia de Covid-19, utilizando o tema
bastante atual e comentado a época. A reportagem também abordava outros contetdos de
interesse, como organelas, origem da vida e material genético, oportunizando a relacdo entre os
diversos temas do conteudo da Biologia.

O planejamento inicial da atividade era para que discutissemos alguns aspectos
abordados no texto, contextualizando com a realidade histérica atual e destacando as relacfes
entre os variados temas abordados. Entretanto, das nove estudantes que compareceram ao
encontro sincrono, duas fizeram a leitura de uma parte do texto. As demais informaram nao ter
conseguido acessar por falta de tempo ou indisponibilidade de internet ou consideraram o texto
muito extenso e nem iniciaram a leitura.

Dando continuidade as atividades, fiz uma apresentacao geral do texto, justificando os
motivos da escolha para introducdo das discussdes sobre os virus. Destaquei conceitos
importantes e que serviam para compreensdo do conteudo: parasitismo, mutacao, hospedeiro,
sistema imunoldgico, antigeno, vacina e anticorpos. Sabendo que elas ja haviam estudado a
maioria dos conceitos técnico-cientificos citados, sempre perguntava, antecipadamente, se
lembravam ou se sabiam explicar. De maneira geral, as estudantes apresentavam dificuldades
para expor o que compreendiam, informando, muitas vezes com a expressao “ndo sei”.

Ap0s esgotar a discussdo do texto, exibi alguns slides com breves exposicdes do tema
sobre os virus, utilizando imagens diversas para tratar das caracteristicas gerais, estrutura, ciclo
de vida, doencas virais, epidemia, endemia e pandemia. Por fim, apresentei o seguinte
questionamento para reflexdo: “Como o conhecimento sobre os virus pode ser utilizado na vida

real?”. Alguns estudantes se manifestaram, falando, principalmente, sobre a relagdo dos virus
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com as doencas. Percebi que, embora, ndo seja um tema relativo ao contetdo que estavam
estudando nas aulas de Biologia, 0 assunto sobre os virus as interessou de forma significativa.
Possivelmente, em razdo de ser uma tematica que faz parte do cotidiano e estava sendo muito
veiculado a época.

Quarto encontro: iniciamos retomando a discussdo sobre os virus, utilizando uma
atividade que fora solicitada no final do encontro anterior. Falamos sobre as dificuldades para
resolucdo das questbes propostas, que eram oriundas da Olimpiada Brasileira de Biologia
(OBB) e versavam sobre aspectos do cotidiano relacionados ao tema em estudo. As
participantes indicaram dificuldades de resolucdo em razdo dos termos técnico-cientificos
utilizados nas questdes, pois ndo reconheceram ou ndo lembraram alguns dos conceitos
apresentados. Também mencionaram problemas em relacdo a interpretacdo das questdes. Na
sequéncia, discutimos cada uma das perguntas.

Finalizada a discusséo da atividade, passamos a discussdo do tema &cidos nucléicos.
Utilizei slides com imagens e animacdes virtuais sobre o contetdo. Revisamos conceitos como
carioteca, células procariontes e eucariontes, proteinas, DNA, RNA e as suas relacdes com o
codigo genético.

Quinto encontro: o tema discutido foi a estrutura celular. Para iniciar a conversa,
utilizei o video Viagem a Célulal®, partindo da questdo: “Organismos diferentes,
necessariamente precisam ter células diferentes?”. Assistimos ao video e realizamos uma
discussdo sobre os termos técnico-cientificos e os conteddos abordados. Retomamos alguns
conceitos estudados anteriormente, buscando reconhecer e compreender as estruturas celulares
e relacionar os conceitos de citologia dentro do corpo teérico da Biologia, considerando a
variedade de células existentes. Durante o encontro, busquei incentivar a discussao e a reflexdo
por parte das estudantes, contudo elas pareciam sempre esperar pelas explanacGes acerca da
temaética.

Ao final do quinto encontro, solicitei que as estudantes realizassem a atividade
assincrona Criando o meu modelo de célula. Na atividade, expliquei, brevemente, qual o
objetivo dos modelos para ciéncia, explorando dos diferentes modelos de células desenvolvidos
ao longo da historia da Biologia. Na sequéncia, as estudantes deveriam construir seu proprio
modelo de célula, considerando o que fora estudado. A atividade foi explicada durante esse
encontro e as respostas, postadas na sala de aula virtual. As analises dos modelos elaborados,

foram discutidas individualmente.

10 video do Grupo Bio é Vida da Unicamp, disponivel em: BIO E VIDA- VIAGEM A CELULA (UNICAMP) -
YouTube.



https://www.youtube.com/watch?v=t0Soxy82F5M
https://www.youtube.com/watch?v=t0Soxy82F5M
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Sexto encontro: discutimos as relagdes entre os fundamentos quimicos da vida e a
alimentacdo saudavel, a partir da tematica proteinas e sintese proteica. Utilizei slides, imagens
e reportagens sobre saude e qualidade de vida, relacionadas a alimentacéo.

No periodo de realizacdo do sexto encontro, as turmas estavam em processo de
substituicdo do professor de Biologia. Finalizaram o contetdo organelas celulares com o
professor Tony, e fizeram o seminario como avaliagdo final referente ao segundo bimestre. N&o
havia previsdo de chegada do novo docente, por isso as estudantes solicitaram que déssemos
continuidade nos temas das Bioficinas, de acordo com o programa curricular da escola.
Concordamos e, a partir do sétimo encontro, discutimos o tema nucleo celular e diviséo celular,
que elas ainda ndo haviam estudado.

Sétimo encontro: iniciamos falando sobre o nicleo celular, suas caracteristicas,
estruturas e importancia para o funcionamento das células. Na sequéncia, passamos a debater o
tema clonagem, com o intuito de ilustrar o assunto sobre o ndcleo e introduzir o estudo da
divisdo celular. Para falar sobre a clonagem, apresentei a historia da ovelha Dolly e expliquei
como o processo de clonagem de seres vivos € realizado. Apresentei uma reportagem sobre
tentativas de clonagem de mamutes, animais que ja foram extintos, para construcao de parques
tematicos. Esse item de discussdo gerou curiosidade nas estudantes, favorecendo a discussao,
principalmente, a respeito de questdes éticas sobre a clonagem.

Oitavo encontro: continuamos com o contetdo da divisdo celular e com as discussdes
sobre clonagem. Apresentei o trecho inicial do filme Jurassic Park!! (1993) em que um
personagem explica sobre o processo de clonagem desenvolvido para criacdo dos dinossauros
do parque, no filme. Utilizei o filme para ilustrar tanto o processo de clonagem, quanto as
discussdes bioéticas e controversas que atravessam a tematica. Na sequéncia, abordamos
questdes a respeito da clonagem terapéutica, clonagem reprodutiva e clonagem de espécies
extintas ou em risco de extingdo. As estudantes participaram da discussao ativamente, emitindo
opinides e fazendo questionamentos sobre aspectos diversos do assunto. A interagdo
permanecia ocorrendo, principalmente, pelo chat.

Em um segundo momento, falando, especificamente, sobre a diviséo celular, discutimos
sua importancia para perpetuagdo da vida, considerando o0s processos de reproducdo,
desenvolvimento, crescimento e manutencdo das especies. Apresentei os tipos de divisdo e

expliquei sobre as fases de cada uma, utilizando slides. Neste momento, em que discutimos

11 Disponivel em <Jurassic Park: O Parque dos Dinossauros (1993) - Parque dos dinossauro (1/10) | Filme/Clip -
YouTube>.



https://www.youtube.com/watch?v=SQx8OnVdZZE
https://www.youtube.com/watch?v=SQx8OnVdZZE
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aspectos mais técnicos do conteudo, as aprendizes mencionaram ter dificuldades,
especialmente, em relacéo aos termos técnico-cientificos utilizados.

Nono encontro: durante a semana que antecedeu esse encontro, as estudantes relataram
ndo ter compreendido o processo de divisdo celular. Ainda ndo tinham entendido como e onde,
de fato, esse processo acontecia. Por isso, para este encontro, planejei abordar o tema a partir
de algumas situagBes do cotidiano: descamacédo da pele apds exposicao ao Sol; processos de
cicatrizacao; formacao, desenvolvimento e crescimento de embrides, no Utero materno, apos a
fecundacéo; crescimento das plantas; e reproducéo de seres unicelulares.

As estudantes participaram das discussdes, perguntaram e apresentaram exemplos
complementares oriundos da propria vivéncia delas. Utilizei uma animac&o que tratava sobre a
mitose? e pedi que relacionassem os conceitos apresentados, com as situacdes que haviamos
discutido anteriormente. Observei que elas tiveram dificuldade para expressar as relacdes,
considerando, especificamente, os desdobramentos e conceitos do processo de diviséo celular.

Ainda no nono encontro, solicitei a atividade assincrona Divisdo celular: mitose. Nessa
atividade, apresentei uma situacao referente ao crescimento e desenvolvimento de uma roseira,
a partir do galho. Discuti as relacGes com a mitose e solicitei que as estudantes elaborassem seu
préprio modelo explicativo sobre a situacdo descrita. A atividade foi explicada durante esse
encontro e as respostas, postadas na sala de aula virtual.

Décimo encontro: continuamos com as discussfes a respeito do processo de divisdo
celular. Neste encontro, levei como exemplo a ocorréncia de cancer. Iniciei a discussao com
dados de satde publica em relacdo a doenca. Em seguida, apresentei a questdo: “Qual a relagao
entre o cancer e a divisdo celular?”, que direcionou nossa discussdo, com o auxilio de dois
textos do Instituto Nacional do Cancer (INCA)®. A atividade proposta, inicialmente, consistiu
na leitura dos textos e construcdo de respostas a questdo. As estudantes realizaram a leitura dos
textos e apresentaram as respostas, por meio da janela de mensagens da plataforma. Conforme
elas respondiam, avangamos na discussao sobre a tematica, relacionando-a com o processo de
divisdo celular. Nesse encontro, a participa¢do foi mais ativa, com varias perguntas e exemplos

vivenciados pelas participantes.

12 Disponivel em: <Mitose animacéo - YouTube>.
13 Disponivel em: <O que é cancer? — Portugués (Brasil) (www.gov.br)> e <O gue causa o cancer? —
Portugués (Brasil) (www.gov.br)>



https://www.youtube.com/watch?v=jNo1gCqObXk
https://www.gov.br/inca/pt-br/assuntos/cancer/o-que-e-cancer
https://www.gov.br/inca/pt-br/assuntos/causas-e-prevencao-do-cancer/o-que-causa-o-cancer/
https://www.gov.br/inca/pt-br/assuntos/causas-e-prevencao-do-cancer/o-que-causa-o-cancer/
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4.3.5.2 Periodo presencial

(quadro 8), sendo oito nas dependéncias do Campus e um no Bioparque da Amazonia,

localizado na cidade de Macapa. Todos os encontros foram registrados em audio e video.

Quadro 8 — Cronograma e os temas abordados nos encontros das Bioficinas presenciais.

Encontros Temas abordados / atividades realizadas
1 -19/04/2022 | Apresentacdes, escolha da tematica e planejamento coletivo
2 —26/04/2022 | Discussoes iniciais sobre o corpo humano
3 —10/05/2022 | Elaboragdo do modelo explicativo a partir da questdo “Como funciona o
corpo humano?”
4 —17/05/2022 | Apresentacdo e discussdo dos modelos elaborados
5 — | Sistema endocrino
16/08/2022
6 — 23/08/2022 | Sistema cardiovascular e doencas cardiovasculares
7 —30/08/2022 | Pratica de laboratério sobre o sistema cardiovascular
8 —06/09/2022 | Sistema Nervoso e¢ Retomando a questdo “Como funciona o corpo
humano?”
9 —17/09/2022 | Encerramento

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

Destaco que tivemos dificuldades para realizacdo de mais encontros, em razdo da
agenda de eventos institucionais e dos periodos avaliativos, momentos em que as estudantes
ficavam mais sobrecarregadas. Nessas ocasides, eu realizei apenas as observacOes da
participacdo das estudantes nessas atividades escolares. Nas Bioficinas presenciais, as
discussbes dos temas foram realizadas em rodas de conversa, em que todas sentdvamos
préximas, facilitando o dialogo e a interacdo. Para auxiliar as discussdes, utilizei slides, praticas
de laboratdrio, textos, atividades impressas, entre outros materiais didaticos. De maneira geral,
as estudantes participavam ativa e assiduamente e falavam livremente a respeito das questdes
ligadas aos temas discutidos nos encontros. Na sequéncia, exponho a descri¢do geral de cada
oficina.

Primeiro encontro: realizamos as apresentacdes, retomei 0s objetivos do projeto e pedi
que cada uma falasse sobre as expectativas de participacdo. Na sequéncia, fizemos uma chuva
de ideias sobre possiveis temas que tivessem interesse em discutir. Todas apresentaram
sugestdes de temas e, apds algumas discussdes, chegamos ao consenso do tema corpo humano
para direcionar os debates presenciais. Como atividade, solicitei que cada aprendiz pesquisasse

e apresentasse, no encontro seguinte, o que gostariam de saber sobre o corpo humano. Nesse
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encontro as estudantes também responderam ao instrumento escrito “O que eu estudei, o que
eu sei, 0 que eu ainda n&o sei e 0 que eu gostaria de saber sobre Biologia?”.

Segundo encontro: iniciamos falando das proposicdes de temas sobre o corpo humano
que havia solicitado no encontro anterior. Quatro participantes manifestaram interesse sobre
aborto, sistema nervoso e sistema cardiaco. Na sequéncia, para iniciar a discussdo geral, utilizei
a atividade impressa (apéndice O), adaptada de Moraes e Guizzetti (2016), com o objetivo de
sondar a compreensdo das estudantes acerca do funcionamento do corpo humano. Todas
responderam a tarefa proposta e, na sequéncia, realizamos um debate, partindo das respostas
delas e buscando compreender a ideia de funcionalidade sistémica do corpo humano. Nesse
encontro as estudantes também responderam ao instrumento escrito “Como estd o meu
conhecimento em Biologia?”.

Terceiro encontro: nesse encontro, realizamos a elaboracdo individual de modelos
sobre o corpo humano, partindo da questdo “Como funciona o corpo humano?” (Instrumento
descrito no item 4.3.4). As estudantes ficaram livres para utilizarem os recursos que julgassem
melhor para elaborar suas explicacGes. Nesse encontro elas também responderam ao
instrumento escrito “Testando os meus conhecimentos sobre o corpo humano”.

Quarto encontro: continuamos com a elaboracdo dos modelos para responder a
questdo “Como funciona o corpo humano?”. Nesse encontro, a atividade foi realizada em
duplas. Devolvi os modelos elaborados no encontro anterior. Solicitei que discutissem e
contrastassem suas constru¢des individuais e elaborassem o modelo explicativo da dupla. Em
seguida, cada dupla, apresentou e comentou seu modelo. Apos as explicacdes, verificamos que,
em todos os casos, um modelo complementou o outro para construcdo da nova explicacéo,
contudo, alguns sistemas ndo foram citados nas explicacdes. Entre esses sistemas, o enddcrino
interessou 0 grupo, pois muitas delas ainda ndo o conheciam. Diante disso, concordamos que
este seria o tema do préximo encontro.

Quinto encontro: esse encontro ocorreu apos o periodo de férias escolares. Iniciamos
com uma dinamica sobre o sistema enddcrino, buscando verificar se as estudantes conheciam
as glandulas do organismo humano. A partir da atividade, na qual localizamos as principais
glandulas do sistema enddécrino em um desenho do corpo humano, continuamos com a
explanacao e discussdo sobre o tema. As estudantes participaram com perguntas e apresentando
relacBes cotidianas que ndo sabiam estar relacionadas com este sistema. Combinamos que o
préximo tema seria o sistema cardiovascular.

Sexto encontro: retomei a questdo “Como funciona o corpo humano?” e realizamos um

breve debate sobre o que as aprendizes lembravam e consideravam que haviam aprendido a
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respeito do tema, apresentando alguns exemplos. Na sequéncia, passamos a discutir o tema
sistema cardiovascular, fiz uma breve explanacao e, ao final, distribui temas individuais sobre
patologias associadas ao sistema para apresentarem no encontro seguinte.

Sétimo encontro: continuamos com a discussdo da tematica sistema cardiovascular.
Realizamos uma préatica no laboratério de Biologia, com observagdo, ao microscépio, de
laminas de células e cortes de tecidos do sistema. Também utilizamos o coracdo de um boi para
0 reconhecimento das estruturas anatémicas do coracdo. Na sequéncia, cada estudante
apresentou a patologia, utilizando o 6rgao em estudo.

Oitavo encontro: no primeiro momento, discutimos o tema sistema nervoso. Utilizei
imagens impressas dos 6rgdos e das celulas que formam o sistema. As estudantes foram
identificando as estruturas, enquanto debatemos a respeito do funcionamento, das patologias
associadas e da integracdo desse sistema com todo o corpo humano. Nesse encontro elas
responderam ao instrumento escrito “Retomando o problema: Como funciona o corpo
humano?”.

Nono encontro: este foi 0 encontro de encerramento das Bioficinas. Realizamos uma
atividade externa, no Bioparque da Amazonia. Discutimos aspectos a respeito da importancia
do estudo da Biologia, das aprendizagens e das dificuldades de aprendizagem delas no
componente curricular. Retomamos as discussdes sobre o corpo humano com uma abordagem
mais geral sobre o que lembravam e duvidas que tiveram no percurso. Considero que esse foi
um momento importante de didlogo em grupo e autoavaliacdo, considerando todos os debates
que tivemos no periodo de dois anos.

As conversas informais (presenciais e por meio de Whatsapp) permaneceram ap0s esse
periodo, assim como as observacfes e as analises documentais, conforme apresentado,

anteriormente, no quadro 6.

4.4 Interpretacéo e construcao das informagdes

O processo construtivo-interpretativo, com as informagdes da pesquisa, buscou
responder & questdo de investigacdo, conforme apresentado na introdug@o desta tese: “Como
sdo produzidos sentidos subjetivos desfavoraveis a aprendizagem de Biologia e como
ocorre a mobilizacdo e/ou a producgdo de recursos operacionais, relacionais e subjetivos
especificos para aprender os conteddos do componente curricular, visando a superacao

das dificuldades de aprendizagem por estudantes do ensino médio?
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Nessa direcéo, realizei as construcOes interpretativas, tendo em vista a configuracéo
subjetiva da acdo de aprender das estudantes participantes da pesquisa. Importa salientar que a
configuracdo subjetiva da agdo compreende os sentidos subjetivos individuais (historia de vida
e personalidade), sociais e os da propria acdo (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2017). Dessa forma, tomando como suporte o modelo de apresentacdo da configuragédo
subjetiva da acdo pedagogica de Egler (2022), apresento, na presente tese, a configuracao
subjetiva da acdo de aprender Biologia, para explicar os processos subjetivos envolvidos na
superacdo das dificuldades de aprendizagem desse componente curricular.

Conforme posto por Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017a), os processos de
movimento da subjetividade ndo representam o resultado direto da utilizacdo de determinada
estratégia pedagdgica. Eles dependem da interacdo das producdes subjetivas dos estudantes
durante a experiéncia de ensino e aprendizagem (acdo), daquelas geradas nos variados
contextos em que eles participam (subjetividade social), assim como das configuracoes
subjetivas da histdria de vida e da personalidade (subjetividade individual). As producGes
subjetivas sdo singulares, ou seja, sao diferentes para cada individuo, expressando-se de formas
e em tempos distintos para cada um.

De fato, é possivel que, durante um processo de intervencdo pedagdgica, ndo ocorram
mudanca subjetiva e/ou desenvolvimento subjetivo em um periodo pré-estabelecido (no tempo
determinado para uma investigacdo, por exemplo). Estes processos subjetivos apresentam
desdobramentos imprevisiveis e se torna impossivel determinar um tempo para que acontecam
e sejam interpretados. Outra possibilidade, ¢ a ocorréncia e verificacdo desses processos
subjetivos esperados apenas em alguns participantes da pesquisa. Também é possivel que as
acOes desenvolvidas tenham repercussdes somente em momentos futuros, ou seja, é provavel
gue o/a pesquisador/a ndo consiga interpreta-las no momento em que a pesquisa esta
acontecendo.

Desse modo, escolhi as estudantes Evy, Maroca e Sofia para protagonizarem os estudos
de caso singulares da pesquisa, pois, durante o processo investigativo, foi possivel construir e
interpretar a configuracdo subjetiva da acdo de aprender Biologia delas, identificando suas
dificuldades de aprendizagem, assim como alguns processos subjetivos implicados na
superacdo dessas dificuldades.

O processo de construcédo e interpretacdo das informac6es foi realizado no curso da
investigacdo, conforme as caracteristicas da metodologia construtivo-interpretativa. Logo, a
elaboracdo dos estudos de caso, levou em conta as interagOes estabelecidas durante toda a

pesquisa, as dindmicas conversacionais realizadas, a observacao da participacdo das estudantes
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nas Bioficinas e nas atividades escolares, as respostas aos instrumentos escritos, as analises
documentais e as minhas anota¢bes de campo. Importa considerar que, de acordo com Mitjans
Martinez (2019, p. 51-52):

[...] a elaboracdo de indicadores, elementos-chave para o processo de construcdo da
informacdo, ndo deriva diretamente da informacéo explicita, aquela significada de
forma consciente pelos individuos e expressa nas suas falas. Eles implicam um
processo interpretativo do pesquisador sobre esse material empirico, do qual o
indicador emerge como um significado ndo explicito nele. A construcdo é concebida
COMO um processo, hdo como um momento. E vai acontecendo ao longo da pesquisa
num processo de tessitura de indicadores e na elaboracéo de hipoteses [...].

Sendo assim, 0 processo construtivo-interpretativo dos estudos de caso, gerados no
processo investigativo e relatados na secdo seguinte, ocorreu a partir da producdo de
conjecturas, indicadores e hipoteses, continuamente confrontados com o arcabouco teorico,
assim como com 0s novos elementos que emergiram no processo. Essas informacdes,
organizadas e reorganizadas, no decorrer da investigacdo, compdem as reflexdes constantes no
modelo teorico.

Os resultados sdo apresentados por meio de estudos de caso que representam “um
recurso metodoldgico essencial da pesquisa construtivo-interpretativa, pois permite organizar
teoricamente os processos em estudo” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b, p.
160). O estudo de caso possibilita explicar o funcionamento da subjetividade nos processos,
acoes e relacdes estabelecidos pelo individuo nos contextos estudados. Desse modo, os estudos
de caso funcionaram, na presente pesquisa, para colocar em evidéncia a producéo subjetiva das
estudantes, no processo de superacao das dificuldades para aprender Biologia, dimensao que
ndo vem sendo explorada nos processos de aprendizagem.

Além disso, exponho, nos resultados, a caracterizacdo da dimensdo operacional das
dificuldades de aprendizagem das participantes, considerando as diferencas entre as suas teorias
implicitas e o conhecimento cientifico, tendo em vista seus principios epistemoldgicos,

ontoldgicos e conceituais, conforme os estudos de Pozo e Gomez Crespo (2009).
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5 A SUPERACAO DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM DE BIOLOGIA:
TRES ESTUDOS DE CASO SINGULARES

Nesta secdo, apresento os resultados da pesquisa, organizados da seguinte forma:

a) a caracterizagdo da dimensdo operacional das dificuldades de aprendizagem das trés
participantes da pesquisa, considerando as incompatibilidades entre a teoria implicita
delas e o conhecimento cientifico ensinado nas aulas de Biologia;

b) os estudos de caso, constando:

- a apresentacao das estudantes participantes da pesquisa;
- a configuracéo subjetiva da acdo de aprender Biologia de cada uma das estudantes;

c) 0 modelo tedrico da pesquisa.

5.1 A dimensdo operacional das dificuldades de aprendizagem das participantes Evy,

Maroca e Sofia

Conforme mencionado na se¢édo anterior, o tema central das discussées, nas Bioficinas
presenciais, foi o corpo humano. O assunto foi escolhido pelo grupo, no primeiro encontro,
apos alguns debates e ponderacdes acerca da tematica que seria de interesse coletivo. Em geral,
as estudantes comentaram ter curiosidade em saber como o0 organismo humano funcionava.
Maroca, que foi uma das primeiras a se manifestar quando solicitei sugestdes de temas,
comentou: “Assim, professora, eu tenho vontade de saber sobre o corpo humano e mais sobre
as células” (Bioficina presencial, encontro 1).

Com a tematica definida, passamos a realizar as Bioficinas a partir da pergunta
orientadora: “Como funciona o corpo humano?”. No decorrer dos encontros, busquei
desenvolver o enfoque de ensino por explicacdo e contraste de modelos, conforme definido por
Pozo e Gémez Crespo (2009). A escolha desse enfoque de ensino ocorreu em razdo da
compreensdo da importancia de que os aprendizes conhecam a variedade de modelos que
explicam as estruturas e os processos bioldgicos. De acordo com os autores: “a exposicao e o
contraste desses modelos irdo ajuda-los [os estudantes] ndo s6 a compreender melhor os
fendmenos estudados, mas, sobretudo, a natureza do conhecimento cientifico elaborado para
interpreta-los” (p. 276).

Importa destacar que, tanto o conhecimento cientifico, quanto o conhecimento cotidiano

(gerado nas relacbes sociais e culturais dos aprendizes), apoiam-se em principios
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epistemoldgicos, ontoldgicos e conceituais. No entanto, ocorrem diferencas radicais entre 0s
principios que organizam o conhecimento cientifico e os do conhecimento cotidiano dos
estudantes (teoria implicita). Identificar e buscar compreender como essa organizagao ocorre
na teoria implicita dos aprendizes do ensino médio, € parte essencial para o processo de
superacéo das dificuldades de aprendizagem, tendo em vista a mudancga conceitual profunda,
ou seja, a integracdo hierarquica da teoria implicita dos estudantes ao conhecimento cientifico
(Pozo e Gomez Crespo, 2009).

Nessa direcdo, apresento, neste item, a caracterizagédo das dificuldades de aprendizagem
de Biologia das participantes da pesquisa, nos termos das diferencas existentes entre as suas
teorias implicitas e o conhecimento cientifico, tendo em vista seus principios epistemoldgicos,
ontoldgicos e conceituais. As informacbes para elaboracdo desta caracterizacdo foram
produzidas, principalmente, no periodo presencial da pesquisa. Parti do questionamento de
interesse das estudantes: “Como funciona o corpo humano?” ¢ busquei favorecer a construgéo
de respostas, por meio da indagacao, seguida da explicitacdo, enriquecimento dos modelos
explicativos prévios, redescricdo e incorporacdo da linguagem cientifica (codigos mais
elaborados). Além disso, durante os encontros, incentivei a producao propria, a imaginacéo e a
autonomia das participantes.

Realizamos atividades com o intuito de oportunizar a aprendizagem sobre as estruturas
do corpo humano, analisando e discutindo a respeito de modelos e figuras, observando laminas
histoldgicas ao microscopio Optico e pecas anatbmicas reais. Além disso, busquei promover o
estudo sobre os diversos processos do corpo humano, considerando, principalmente, as relacdes
entre os sistemas do organismo, assim como os reflexos do seu mal funcionamento na salde
humana. Durante as discussdes propostas, as estudantes puderam contrastar seus proprios
modelos explicativos, avancando na elaboracdo de explicacbes mais proximas do modelo
teorico da Biologia.

De inicio, para a analise dos conhecimentos prévios, das estudantes, sobre o corpo
humano, utilizei as informagdes do instrumento escrito “Como estd o meu conhecimento em

Biologia?”. Neste instrumento, havia duas perguntas mais relacionadas a tematica:

11 - Eu sei o0 que é tecido.
() SIM! Explique com as suas palavras:
() NAO!

20 - Eu sei o que a fisiologia estuda.

() SIM! Explique com as suas palavras:

() NAO! (Perguntas do instrumento escrito “Como esta o meu conhecimento em
Biologia?”).
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Maroca e Sofia responderam “NAO” em ambas as questdes. Evy respondeu “NAO”
para questdo sobre fisiologia humana e “SIM” para questao a respeito da explicac¢ao para tecido
e escreveu: “Um conjunto de células que depois viram 6rgdos” (Evy, instrumento escrito
“Como estd o meu conhecimento em Biologia?”). Durante os comentarios sobre a resolugdo

das perguntas, Maroca comentou:

Maroca: Professora, o que é tecido?

Pesquisadora: Tecido é o conjunto de células.

Maroca: Eu sabia, mas eu ndo coloquei nada ai.

Pesquisadora: Por exemplo, tecido epitelial, 6sseo, cardiaco, lembram? (Bioficina
presencial, encontro 1).

Os temas tecido e fisiologia sdo estudados tanto no ensino fundamental, quanto no 1°
ano do ensino médio. Assim, a partir das respostas ao instrumento, inferi que as estudantes
apresentavam algumas davidas quanto ao conteudo, assim como dificuldades para lembrar os
conceitos estudados anteriormente. Especificamente em relacdo a resposta de Evy, a pergunta
sobre tecido, observei que ela lembrava o significado do termo (tecido como um conjunto de
células), assim como apresentou uma das fungdes mais basicas dos tecidos nos organismos
vivos (os tecidos formam os 6rgaos).

No segundo encontro, para buscar compreender o entendimento das estudantes, sobre o

funcionamento do corpo humano, realizamos a atividade apresentada na figura a seguir.

Figura 4 — Atividade desenvolvida durante o encontro 2 das Bioficinas presenciais.

Observe atentamente esta situagao de fuga e liste quais os sistemas
do corpo humano que estdo envolvidos nessa acéo.
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Fonte: Moraes e Guizzetti (2016).
O grupo recebeu um tempo para anotar as suas respostas e, na sequéncia, tivemos a

conversa transcrita a seguir:

Pesquisadora: Agora, vamos ver quais foram os sistemas que vocés lembraram.
Podem comecgar.

Sofia: Eu s6 coloquei o sistema cardiovascular, coordenacdo motora e nervoso.
Evy: Sistema nervoso, cardiovascular, respiratorio e muscular.

Maroca: Sistema nervoso, esquelético, muscular e respiratorio.
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[]

Estudante visitante'*: Eu pensava que ndo era sistema, como é que ela falou 1a?
Muscular?

Pesquisadora: Muscular? Também é sistema, vai atuar junto com o esquelético.

[]

Pesquisadora: Entao, vocés viram que variou um pouquinho. O sistema nervoso ou
neuroldgico, todos colocaram. O muscular e o esquelético, associados ao movimento,
porque eles estdo correndo, certo? E o cardiovascular também apareceu bastante.
Qual a conclusdo que a gente pode chegar?

[Siléncio]

Pesquisadora: Pensem um pouco. O que podemos concluir?

Estudante visitante: E que se eles estdo fazendo um movimento, todos esses que
falaram estdo ativos. Eles estdo, tipo, basicamente, eles estdo trabalhando. Eles estdo
fazendo a funcao deles.

Pesquisadora: Exatamente e, para complementar, nés ndo temos sistemas especificos
que a gente vai utilizar em uma situagdo como essa. A gente vai utilizar todos os
sistemas. Essa atividade é pra gente comecar a pensar. Qual a nossa tendéncia? A
gente olha essa situacdo de movimento né? A gente pensa em coordenagdo motora,
sistema muscular, esquelético, nervoso, estdo todos certos. Mas, pensando no
funcionamento do organismo, embora, a gente o separe em sistemas, para poder
estudar melhor, todos eles estdo funcionando em conjunto.

Estudante visitante: Um puxa o outro, professora?

Pesquisadora: A gente pode dizer que um puxa o outro. No caso, todos os sistemas
funcionam em conjunto, se relacionam, pra gente exercer todas as nossas atividades.
E assim que eu gostaria que a gente comegasse a pensar, a partir de agora, no corpo
humano como um sistema Unico (Bioficina presencial, encontro 2).

Importa destacar que, nos primeiros encontros presenciais, Evy, Maroca e Sofia estavam
timidas e pareciam inseguras em se manifestar diante do grupo. No trecho acima, por exemplo,
elas leram o que escreveram, mas ndo se manifestaram durante a conversa sobre a atividade.
Assim, diante das respostas apresentadas, interpretei que as participantes compreendiam o
funcionamento dos sistemas do corpo humano de maneira isolada, sem uma compreensdo mais
profunda de como eles se relacionam entre si. Elas conheciam as funcgdes e a organizacao de
alguns sistemas, mas ndo compreendiam o conjunto de relagdes que ocorriam no organismo.

No terceiro encontro, realizamos uma atividade em que cada estudante,
individualmente, deveria elaborar o seu modelo explicativo para responder a pergunta que
direcionava as discussdes das Bioficinas: “Como funciona o corpo humano?”. Orientei que
buscassem elaborar suas proprias respostas, sem a preocupac¢éo de estar igual as explicagdes
cientificas que lemos nos livros, por exemplo. O importante, nessa atividade, era que elas
elaborassem as respostas conforme seus proprios entendimentos do funcionamento do corpo
humano.

No entanto, percebi, durante a atividade, que as participantes estavam acessando a
internet, via smartphone. Questionei o motivo pelo qual estavam realizando a tarefa com a ajuda

da internet, ja que a solicitagdo foi para que respondessem de forma livre, com as informacGes

14 Em alguns encontros, as participantes convidavam colegas das respectivas turmas para participarem dos
encontros. Esses, estdo identificados, no presente texto, como “estudante visitante”.
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que lembravam. Sofia respondeu que ndo gostaria que nenhum 6rgdo ficasse de fora e ndo
queria errar a localiza¢do dos 6rgdos. As demais concordaram, informando, em geral, que néo
queriam errar as respostas.

A partir do relato acima, inferi que prevalecia, nas aprendizes, uma tendéncia a
reproducéo ao realizar as atividades de Biologia. Elas apresentavam uma preocupacgao em nao
elaborar respostas que pudessem ser diferentes dos modelos disponiveis. As participantes
tinham dificuldades para produzir e organizar suas proprias explicacfes, baseadas nos
conhecimentos que ja possuiam previamente. O medo de errar, neste caso, favorecia o processo
de reproducao, considerado mais seguro no momento da realizacdo da tarefa.

Passando para as explicacdes elaboradas pelas estudantes, Evy escreveu o resumo

apresentado na figura a seguir.

Figura 5 — Producéo de Evy no instrumento “Como funciona o corpo humano?”.

Elabore a sua explicagdo para responder a pergunta: “Como funciona o corpo humano?”

Utilize os recursos que considerar necessdrios para elaborar sua resposta (texto, desenho, esquemas, mapas
mentais, etc.)
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Fonte: Acervo da pesquisa.

Para elaborar sua resposta, Evy utilizou, além da pesquisa na internet, as anotaces do
préprio caderno, relacionadas as discussdes do encontro anterior. Citou a maioria dos sistemas
e se esforcou para escrever, com as proprias palavras. Além da descricdo dos sistemas, eu
esperava, nesta tarefa, que elas comentassem a respeito do funcionamento do corpo humano
como um todo, ou seja, da integragdo dos sistemas para que todo o corpo realize suas atividades.
Identifiquei que essa compreensdo, mais complexa, ainda néo fazia parte do entendimento de
Evy acerca do funcionamento do corpo humano.

No momento da entrega da atividade, Maroca fez o seguinte comentario: “Tentei fazer
um desenho, mas néo sei fazer” (Bioficina presencial, encontro 3). A figura 6 expde a producao

da estudante.
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Figura 6 — Produgdo de Maroca no instrumento “Como funciona o corpo humano?”.
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Fonte: Acervo da pesquisa.

Maroca listou os sistemas do organismo que, também pesquisou na internet. Contudo,
ela organizou sua explicacdo em um mapa, evidenciando sua producdo propria, a partir das
informacdes localizadas. Destaco a preocupagdo da estudante em responder a pergunta “Como
funciona o corpo humano?”, iniciando sua produ¢do com a frase: “Ele funciona com o auxilio
de varios sistemas”. No seu mapa, Maroca também buscou explicar que, o conjunto de sistemas
compde o corpo humano.

Sofia optou por fazer um desenho, identificando os 6rgéos do organismo (figura 7).
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Figura 7 — Produgio de Sofia no instrumento “Como funciona o corpo humano?”.
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Fonte: Acervo da pesquisa.

Analisando a elaboracdo de Sofia, verifiquei que ela, embora tenha desenhado o corpo
humano e os 6rgdos, ndo buscou organizar as ideias de forma a responder a questdo que orientou
a atividade. Ela identificou a localizacdo de diversos 6rgdos do organismo humano, mas
também ndo explicou como ocorrem as relagBes entre as estruturas para que 0 organismo
funcione. Sofia utilizou informacg6es da internet para elaborar sua resposta e comentou que,
para elaborar o seu desenho, tomou como base uma imagem encontrada em sua pesquisa.

No caso de Sofia, observei, ainda, uma dificuldade quanto a realizacdo de
procedimentos para aprendizagem de Biologia. No exemplo acima, a estudante ndo conferiu
significado as informacdes que obteve da internet, ou seja, ndo tentou fornecer uma explicacéo
aos dados que inseriu no desenho que elaborou. Quando perguntei sobre a sua producéo ela
respondeu: “Estdo todos ai, professora. Os 6rgaos que formam o corpo humano. Coloquei
todos ai, parecido com o0 esquema que encontrei aqui [apontando para o smartphone]” (Sofia,
Bioficina presencial, encontro 3).

Uma das estratégias de resolucdo de problemas esperadas dos estudantes do ensino
médio, de acordo com Pozo e Gomez Crespo (2009), ¢ a capacidade de “traduzir” a informagao
para suas proprias palavras, relacionando as novas informagdes com o0s seus conhecimentos
anteriores. No caso de Sofia, a dificuldade para executar esse procedimento, ficou evidente,
ressaltando a tendéncia para reproducgéo das respostas e considerando que, neste momento, ela
compreendia o corpo humano como um agrupamento de 0rgaos, por isso respondeu ao trabalho

listando os nomes encontrados na pesquisa. Nos casos de Evy e Maroca, embora elas tenham
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pesquisado as informacgdes na internet, verifiquei um esfor¢co maior na tentativa de construir
suas proprias formas de responder a quest&o.

Tendo em vista as producgdes das trés estudantes para responder a pergunta inicial, inferi
que elas apresentavam dificuldades para a construcéo de uma visdo sistémica do corpo humano.
Essa compreenséo sistémica, de acordo com Pozo e Gomez Crespo (2009) significa interpretar
os fendmenos “a partir do conjunto de relagdes complexas que fazem parte de um sistema” (p.
111). Nos termos do conhecimento cientifico da Biologia, entendo que a visdo sistémica implica
na compreensdo dos fendbmenos e dos processos realizados pelos organismos vivos (0
funcionamento do corpo humano, por exemplo) e suas relagbes com o ambiente. Entretanto,
esses fenbmenos ndo deveriam ser concebidos como procedimentos isolados (digestéo,
circulacdo, respiracdo, coordenacdo, etc.), mas como um conjunto de maultiplos processos e
estruturas que compdem e, a0 mesmo tempo, promovem o funcionamento do organismo.

No quarto encontro, as aprendizes trabalharam em duplas, com o objetivo de produzirem
um modelo em conjunto, a partir dos trabalhos realizados individualmente (encontro 3). A
tarefa consistiu em analisar e contrastar os seus préprios modelos individuais e construir uma
nova explicacdo para responder a questdo “Como funciona o corpo humano?”. Evy e Sofia
construiram seus modelos juntas. Maroca ndo participou neste dia. A figura 8 expde a producéo

de Evy e Sofia.

Figura 8 — Produgdo de Evy e Sofia no instrumento “Como funciona o corpo humano?” (Parte 2).

e

Fonte: Acervo da pesquisa.
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Cada dupla apresentou sua producéo para o grupo. Antes de iniciarem as explicacdes,
pedi que relatassem como o novo modelo foi elaborado. Segue a transcri¢do da apresentacao

de Evy e Sofia:

Evy: O dela era s6 os desenhos com os nomes dos 6rgaos e 0 meu eram 0s nomes dos
sistemas e as explicagdes do que eles eram. Ai, a gente decidiu fazer o desenho de
novo e colocar a explicacdo. S6 que dessa vez, colocar os rgdos e de onde eles faziam
parte e um pouco da funcao.

Aqui tem nove sistemas, ai a gente colocou o cérebro, representando o sistema
nervoso. Ai a gente colocou que comanda o que o corpo tem que fazer. Aqui, a
tireoide, ela é do sistema endécrino, que é a regulacéo dos horménios.

Ela puxou um braco pra cé para colocar o sistema esquelético e o sensorial. A mao,
que é o tato, ai, o paladar, o olfato, a audicdo. Tem o excretor aqui, que joga fora o
que ndo serve para o organismo. O respiratorio, para respirar. O reprodutor, que
antes ndo tinha. Ai, colocamos o ovario aqui.

Sofia: Antes era do homem. No meu, tinha do homem. Ai, aqui a gente colocou o da
mulher, para colocar os ovarios.

Evy: Ai a pele, que é o tegumentar, que protege 0 nosso corpo. E o revestimento, né?
Tem um coragdozinho bem aqui, professora, quase nédo da para ver. Ai tem o coragédo
e 0s vasos cardiacos.

Sofia: Esse mapa foi bom, ajuda a entender. Fica tudo claro na cabeca (Bioficina
presencial, encontro 4).

Evy e Sofia reuniram as informac6es dos seus modelos individuais, complementando a
nova explicacdo com os sistemas e 0s 6rgdos que nao estavam presentes nas elaboracdes
anteriores. O trabalho com os dois modelos, gerou um novo modelo melhorado. Interessa
enfatizar que, Evy preferia explicacGes escritas e anotacdes para suas interpretacdes. Ja Sofia,
tinha mais afinidade com desenhos e esquemas. Dessa forma, além dos conhecimentos, 0s
modelos individuais refletiram as preferéncias de cada uma. Na construcdo em dupla, elas
agregaram as duas formas de elabora¢do. Utilizaram o desenho de Sofia (no segundo momento,
melhorado, com a insercdo de novas estruturas), acrescentando 0s 6rgdos para representar 0s
sistemas e suas fungdes gerais.

Em geral, nesta atividade, observei que as estudantes puderam ampliar a compreensao
em relacdo a algumas estruturas que compdem os sistemas do organismo humano, lembrar de
processos e partes do organismo que ja haviam estudado antes, assim como aprender a respeito
de sistemas que, segundo elas, ainda ndo conheciam. A visdo fragmentada acerca do
funcionamento dos sistemas, ainda persistia, conforme observei durante a exposi¢ao do modelo.
As participantes ndo mencionaram aspectos a respeito das relagdes existentes entre os sistemas.

No decorrer das nossas interacOes, observei que Evy, Maroca e Sofia compreendiam
alguns fatos (ou dados) do corpo teérico da Biologia. Por exemplo, elas sabiam que todos os
seres vivos, com excecao dos virus, sdo formados por células, que € um dado essencial para o
estudo da Biologia. Contudo, as estudantes apresentavam dificuldades para realizar conexdes

entre os conceitos relacionados esse fato, ou seja, ndo compreendiam o conceito de célula como
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uma unidade morfofisioldgica dos seres vivos, isto €, que compdem 0s organismos e que Sao
responsaveis, em conjunto (de forma sistémica) por todo funcionamento do corpo e que,
inclusive os virus, dependem de uma célula viva para realizarem suas atividades.

Durante o estudo sobre o sistema cardiovascular, notei que as participantes sabiam que
0 coracao é responsavel pelo bombeamento do sangue e que é formado por células (fato).
Contudo, elas apresentavam dificuldades para compreender que essas células possuem
caracteristicas especificas, que atuam em conjunto para que o coracdo funcione e, quando o
sangue € bombeado, transporta nutrientes e oxigénio para as outras células do corpo, retira o
géas carbbnico, que é transportado para os pulmdes. Esses exemplos reforcavam a ideia acerca
da dificuldade das estudantes de interpretar os processos e fendmenos biol6gicos a partir da
concepcao de um sistema que funciona por meio de interacdes complexas.

Nesse contexto, destaco que, a principio, interpretei que as dificuldades de
aprendizagem de Biologia de Evy, Maroca e Sofia, em termos operacionais, eram a
compreensdo simplista e fragmentada das estruturas e dos processos bioldgicos, inviabilizando
o0 desenvolvimento de uma visdo sisttmica acerca da interacdo dos fendmenos estudados no
componente curricular. A partir das analises que realizei, compreendi que essas dificuldades
estavam relacionadas com a organizacao das teorias implicitas das estudantes, considerando 0s
principios epistemoldgicos, ontoldgicos e conceituais do conhecimento. Dessa forma,
apresento, na sequéncia, as analises a respeito da caracterizacao de cada um desses principios.

Os principios epistemologicos correspondem as concepgdes acerca de como €
concebida a relacdo entre conhecimento e realidade. Se o conhecimento produzido é objetivo,
verdadeiro ou se ainda podera sé-lo, com o desenvolvimento tecnoldgico (realismo ingénuo ou
interpretativo, respectivamente) ou se o conhecimento € sempre um modelo provisério que gera
certa inteligibilidade, podendo mudar (construtivismo). Reitero que, espera-se que 0S
estudantes do ensino médio desenvolvam uma concepcdo construtivista do conhecimento,
compreendendo-o0 como uma elaboracao de modelos provisorios para explicar a realidade (Pozo
e Gomez Crespo, 2009). Nessa direcdo, interpretei que Evy, Maroca e Sofia se encontravam na
categoria epistemoldgica do realismo ingénuo.

Durante as discussfes dos encontros, observei alguns momentos que evidenciaram a
dificuldade das estudantes em compreender as representacdes da Biologia como modelos
explicativos provisorios. Na discussdo, em sala, a respeito da circulacdo sanguinea, apresentei

a seguinte imagem, por meio de slide:
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Figura 9 — Representagdo esquematica da circulagdo sanguinea no organismos humano, utilizada para ilustrar as
explicacBes do tema sistema cardiovascular.
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Fonte: https://www.todamateria.com.br/vasos-sanguineos/

sequir:

Ao observar as imagens, Maroca fez alguns questionamentos, conforme transcrevo a

Pesquisadora: Quando a gente inspira o oxigénio, ele vai para os nossos pulmaes.
Aqui representa os pulmdes. Ai, esse oxigénio vai para 0 nosso sangue. Esse sangue,
com oxigénio, é chamado de sangue arterial. Ai, esse sangue entra no coragéo e vai
ser distribuido para todo nosso organismo.

Maroca: Professora, porque que tem um que é vermelho e o outro que é azul? Séo
esses dois?

Pesquisadora: 1sso. O vermelho representa o arterial e azul, 0 venoso.

[..]

Pesquisadora: Sim, a Maroca perguntou da diferenca das cores, entdo, o vermelho é
0 sangue arterial e 0 azul, o sangue venoso. O vermelho esta sendo distribuido para
0 COorpo...

Sofia: Porque venoso, professora.

Pesquisadora: Venoso é o que possui altas concentracgdes de gas carbdnico. Ele vai
levar esse gés carbOnico para os pulmdes. O gas carbdnico, se ficar nas nossas
células, é toxico. O Sangue venoso circula, principalmente, pelas veias.

E, ai, esse esquema, como eu falei pra voceés, ele € bem comum em livros didaticos e
a gente utiliza como uma forma de representar a circulacéo.

Maroca: Professora, tem essa separacdo, mesmo, tipo, um pulmdo faz um e um
pulméo faz outro? Ou ndo?

Pesquisadora: N&o, ndo, aqui ele estd mostrando para facilitar o esquema mesmo e
mostrando as veias e artérias por onde o venoso e o arterial circulam. Essa sua
pergunta € muito boa, porque as vezes, a gente vé 0 esquema e pensa que O
funcionamento é igual. O esquema é mais para questdo didatica. Para ajudar a
entender. E um modelo (Bioficinas presenciais, encontro 6).

A partir da andlise das perguntas de Maroca, sobre os esquemas mostrados, inferi que a

estudante, ao analisar as representacOes, imaginou que 0S processos reais em discussao

(funcionamento do sistema cardiovascular) ocorriam exatamente da forma como estava
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apresentado no esquema. No caso, 0 sangue venoso circulando por um lado do organismo
(parte em azul) e o sangue arterial circulando pelo lado oposto (parte em vermelho).

Observei dificuldades semelhantes nas demais participantes, durante as observacgdes das
laminas histoldgicas ao microscopio éptico. Segue um excerto da conversa, quando iniciamos

esta atividade.

Pesquisadora: Vocés sabem como que a lamina é produzida?

Sofia: As laminas que a gente vai ver?

Pesquisadora: Sim. As laminas estfo aqui, mas tem todo um preparo antes da gente
poder utilizar.

Sofia: Eu ndo sei.

Pesquisadora: Olha, essa lamina aqui, por exemplo, é do musculo cardiaco. Todas
estdo identificadas, ta.

Evy: Mas é sé um negocinho.

Pesquisadora: Exatamente. Porque é um corte. A gente tem o coragdo, por exemplo,
mas o corte que a gente vé aqui é um pedago do musculo que é cortado. Nesse caso
aqui, é o musculo cardiaco humano.

Sofia: Humano, professora?

[Todas se admiram]

Raquel: E humano? Mas como?

Maroca: Mataram alguém para fazer isso dai?

Raquel: Mas para tirar s6 um pedacinho?

Pesquisadora: Foi de um cadaver, sim.

Sofia: Coitado do defunto, professora.

Maroca: Mas, ai, professora, nesse caso, € inteiro?

Pesquisadora: N&o, é um corte. Imagina o tamanho do coragao...

Sofia: Se ele permitiu antes de morrer, tudo bem. Mas se ele ndo permitiu, eu ndo
aceito, professora.

Pesquisadora: Tem duas possibilidades: pessoas que doam, antes de morrer. Doam
as partes do corpo para pesquisa cientifica ou no caso de indigentes.

Sofia: Ai, eu ndo gosto dessa parte de usar o corpo dos outros.

Pesquisadora: Entdo, o que acontece. Imaginem o tamanho do coracdo. Para fazer
0 corte, pra gente conseguir visualizar ao microscopio, é utilizado um aparelho
chamado micrétomo. A medida do corte é o micrometro. O micrémetro é menor que
o milimetro. Entéo, é feito um corte bem fino, quase transparente, para poder montar
a lamina. Ali, vocés conseguem ver que ta roxinho aqui?

Essa cor roxa, ndo é a cor do coragao. N&o é a cor do tecido. E um corante.

Evy: Pra dar pra ver melhor?

Pesquisadora: Isso, o corante ajuda a visualizar as partes das células. Quando vocés
colocarem ai, vocés vdo conseguir ver o nlcleo, a membrana e outras estruturas em
destaque (Bioficina presencial, encontro 7).

A explicacdo do preparo das laminas para visualizagdo, auxiliou na compreensdo de
alguns aspectos relacionados aos procedimentos realizados para a producdo do conhecimento
em Biologia. Nesse exemplo, o estudo de estruturas celulares e histologicas. Embora as
participantes ja tivessem visualizado laminas de partes vegetais em outras aulas, ndo lembravam
como essas eram produzidas e ndo sabiam da funcgdo da utilizacdo dos corantes. Além disso,
esperavam Vvisualizar, ao microscépio, as células e todos os seus elementos, assim como
observavam nos esquemas apresentados no livro didatico e nas outras ilustracfes utilizadas nas

explicacfes. Novamente a ideia de que as representacdes eram um retrato fiel do que existe.
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Para exemplificar as ideias apresentadas acima, segue outro trecho de uma discussao

ocorrida no mesmo encontro.

Sofia: Por que que ele é roxo?

Professora: O que?

Sofia: O corte do musculo.

Pesquisadora: Por causa do corante. Ele nao é roxo.

Sofia: Nao? Ele ndo tem cor?

Pesquisadora: A coloragdo que aparece, é do corante que é usado para destacar as
estruturas.

Sofia: Tem célula aqui, professora?

Pesquisadora: Tem. Eu estou vendo um monte de células ai. Olha, cada pontinho
roxo que tem dentro, é o ndcleo de uma célula.

Sofia: Mas eu queria ver uma célula, pra ver como é a célula.

[...]

Sofia: Eu gosto sé das rosinhas.

Evy: Mas tu tens uma roxa ai.

Sofia: O roxo era o corte do masculo. Que, na minha cabega, eu pensava que era
roxo também. Mas nao €.

Pesquisadora: Nao é roxo. Sempre a coloracao que vai aparecer, ndo é a coloragédo
do tecido.

Sofia: Eles estdo enganando a gente, entdo?

Pesquisadora: Nao.

Evy: Entdo, o coracao ndo € rosa também?

Alice: E para ajudar a enxergar.

Evy: Mas eu pensei que era rosa.

Pesquisadora: Se a gente colocar um pedaco direto na lamina. Lembrem que é um
pedago muito pequeno. Se fizer uma lamina e colocar direto, a gente ndo consegue
ver. Fica transparente. Por isso, o corante. Ele vai destacar as estruturas (Bioficina
presencial, encontro 7).

Numa perspectiva de superacdo do realismo ingénuo, avancando para a concepgao
construtivista, espera-se que os estudantes compreendam as teorias cientificas como modelos
para interpretar a realidade. As formas como descrevemos e explicamos as estruturas e 0s
processos biolégicos ndo deveriam ser entendidas como copias fiéis do funcionamento da vida
e do ambiente. Evy, Maroca e Sofia, no entanto, esperavam localizar (enxergar) o contetido da
Biologia no mundo real e ndo concebiam a Biologia como um conhecimento construido para
elucidar as questdes ou gerar inteligibilidade a respeito dos seres vivos e suas relacdes entre si
e com o planeta.

Os principios ontoldgicos estao relacionados ao modo como os estudantes interpretam
o0 mundo (as coisas em geral e, no caso da Biologia, as células, os tecidos, 6rgdos, processos
fisiolégicos, etc.). A ontologia se refere as categorias e conceitos cientificos utilizados para
explicar um determinado objeto. Nos casos de Evy, Maroca e Sofia, compreendi que essa
interpretacdo se encontrava na categoria ontologica de estados. Isso significa que as estudantes
concebiam a realidade a partir de uma natureza ontoldgica objetiva, atribuindo propriedades
materiais as coisas existentes no mundo, considerando-as desconectadas entre si e fora de um

sistema de relagoes.
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Evidenciei as diferengas ontologicas entre a teoria cientifica e a teoria mantida pelas

estudantes, em alguns momentos dos nossos encontros, conforme o trecho transcrito a seguir.

Pesquisadora: Quem sabe quais sdo 0s vasos sanguineos do nosso corpo?
Sofia: Nao faco ideia.

Pesquisadora: Quando a gente vai tirar sangue, fazer exame de sangue...
Sofia: A veia. Ah, a veia!

[-]

Sofia: Mas 0 que é uma artéria professora?

Pesquisadora: Também é um vaso sanguineo.

Sofia: Igual as veias?

Pesquisadora: Sim, mas tem algumas diferencas.

Sofia: Entao, por que ndo chamam tudo de veia?

Pesquisadora: As artérias sdo tubos mais espessos, mais largos e levam o sangue do
coracdo para o corpo, para os tecidos. As veias levam dos tecidos para o coragéo
(Bioficina presencial, encontro 6).

As indagagOes de Sofia, durante a explicagdo sobre o sistema cardiovascular,
destacaram as dificuldades da aprendiz para categorizar as estruturas em uma classe,
considerando que existem atributos comuns que, abstraidos, permitem coloca-las em um
mesmo grupo (ex. vasos sanguineos, porque transportam o sangue). Contudo, existem
caracteristicas que as diferenciam, por isso recebem nomenclaturas distintas (artérias, veias e
capilares). Observei essas dificuldades, também, nas demais participantes da pesquisa. Os
conceitos organizam-se hierarquicamente (vaso é mais geral / inclui tanto veia como artéria) e
essa era a organizacdo que faltava para as estudantes, naquele momento, além da diferenciacao
(saber o que é uma artéria, saber como se diferencia de uma veia).

De inicio, as aprendizes compreendiam que o sangue circulava pelas veias, contudo,
acreditavam que essa circulacdo ocorria apenas nesse vaso sanguineo. Esse entendimento
compunha a teoria implicita delas, nos termos da hipétese da integracdo hierarquica de Pozo e
GOmez Crespo (2009). As participantes ndo conheciam (ou ndo lembravam) os outros dois tipos
de estruturas, também responsaveis pelo transporte do sangue no organismo.

Elas ainda ndo compreendiam que 0s vasos sanguineos, embora apresentassem funcdes
e estruturas semelhantes, recebiam nomenclaturas distintas (“Entdo porque ndo chamam tudo
de veia?”, Sofia questionou durante a explanagdo do assunto). “Veia” era o termo mais
conhecido (quando precisamos fazer exames de sangue, por exemplo, localizam-se as nossas
veias para retirada do material). E um termo que utilizamos no cotidiano. J& os conceitos de
“artéria” e “capilar”, assim como a expressao “vasos sanguineos”, eram novos € se encontravam
desorganizados hierarquicamente na teoria implicita das estudantes.

Com a apresentacdo das novas informacdes (que existem outros tipos de vasos; que 0
sangue circula por todos eles, carregando oxigénio, principalmente pelas artérias e gas carbonio,

principalmente pelas veias; que esses vasos estdo interligados com os pulmdes e com o coracao,
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entre outras), esperava-se gque as estudantes ampliassem suas estruturas conceituais acerca dos
sistemas cardiovascular e respiratério, compreendendo as relagdes estabelecidas entre eles para
o funcionamento do corpo humano.

Ainda sobre a tematica dos vasos sanguineos, durante a atividade de observacdo das
laminas, Maroca visualizou o corte de uma artéria (figura 10), enquanto Sofia observou o corte

de uma veia (figura 11):

Figura 10 — Corte transversal de artéria, semelhante ao que as estudantes visualizaram.

Fonte: https://anatpat.unicamp.br/bineuarteriatemporal

Figura 11 — Corte transversal de veia, visualizado pelas estudantes, durante a atividade.

Fonte: Acervo da pesquisa.

Na discusséo sobre as laminas em observagéo, falamos o seguinte:

Maroca: Eu achei, professoral

Pesquisadora: Conseguiu? Vamos ver. O que € isso?

Maroca: E uma artéria, mas eu ndo estou entendendo direito. Tem um buraco no
meio.

Pesquisadora: Entdo, lembra que artéria é uma espécie de tubo? Aqui, foi cortado
um pedago dela, assim [indicando o corte transversal].

Maroca: No meio dela?

Pesquisadora: Isso. Essas partes ao redor sdo as células. D& para ver as membranas
e 0s pontinhos sdo os ndcleos em destaque. O espago em branco no meio é por onde
passa 0 sangue. A parede interna da artéria. Olha I&.

Maroca: Eu ndo consigo achar nada nas células.

Pesquisadora: E porque a coloracio destaca algumas estruturas. Aqui, a gente n&o
consegue ver as organelas, por exemplo.

Maroca: Achei, professora, o ndcleo.

Pesquisadora: Deixa eu ver. Isso, é o nucleo.

Maroca: Esta no meio da célula.


https://anatpat.unicamp.br/bineuarteriatemporal
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[-]

Sofia: E uma veia essa. Consegui, professora. Olha.

Evy: Olha, é redondinha.

Sofia: Porque é uma veia [Explicou para colega porque a imagem era redonda. Ainda
nao tinha observado lIamina de veia].

Maroca: Qual é essa?

Sofia: E uma veia.

[Maroca olha no microscépio que Sofia estava manipulando]

Maroca: Hum, a minha é igualzinha. S6 que é uma artéria.

Pesquisadora: E agora? Porque sdo iguais?

Sofia: Ah, ndo sei, professora.

Pesquisadora: Todo mundo olhou essa aqui? [Solicitei que visualizassem as duas
laminas, artéria e veia, para comparagdo] Vocés lembram que a veia é como se fosse
um tubo, por onde passa 0 sangue.

Sofia: A, cortaram assim, né, professora? [Fazendo o gesto o corte transversal].
Pesquisadora: Isso. Ai a gente consegue ver a parede da veia e 0 espaco por onde
passa 0 sangue. E elas realmente sdo parecidas, porque, apesar de serem vasos
diferentes, séo formadas pelo mesmo tipo de tecido. O mesmo tipo de células. Se
olharem de novo, tentando encontrar as diferengas, vao perceber que a parede da
artéria é mais espessa, mais larga. Vamos Ia, olhem novamente. (Bioficina presencial,
encontro 7).

Interessa destacar que, por se tratarem de vasos sanguineos diferentes (com
nomenclaturas distintas), as estudantes esperavam observar, ao microscopio, estruturas sem
nenhuma semelhanca entre si. Elas ndo consideraram o fato de o organismo ser constituido de
células e, portanto, que 0s vasos sanguineos, em geral, sdo formados pelos mesmos tipos de
tecidos, variando, principalmente, na organizacdo desses tecidos e na espessura da parede de
cada vaso. A partir dessas ideias, considerei que as estudantes apresentavam dificuldades de
abstracdo (isolar atributos comuns a uma classe) para generalizar conceitos que permitissem
diferenciar estruturas e processos.

Esta dificuldade se intensifica, entre os estudantes do ensino médio, quando o processo
de ensino é exclusivamente verbal. A atividade de visualizagdo das estruturas, ao microscopio,
oportunizou a aprendizagem, uma vez que as aprendizes puderam confirmar, pelas imagens das
laminas, algumas diferencas e semelhancas existentes entre veias e artérias. Durante a
observacdo também foi possivel retomar a discussdo, evidenciando as diferencas quanto as
funcbes de cada um dos tipos de vasos sanguineos, o que tambeém é considerado para a sua
classificacéo.

Neste encontro, as estudantes observaram outras laminas e mantivemos o debate,
buscando compreender as estruturas que analisavam e suas relagdes com o sistema
cardiovascular. No excerto transcrito a seguir, Maroca localizou a ldamina do corte de um capilar

sanguineo.

Maroca: Professora, e essa do capilar também é a mesma coisa da artéria?



123

Pesquisadora: Lembra que sdo todos vasos sanguineos. Presta atengéo na parede do
vaso. O capilar é mais fino. Mas o tecido, basicamente, € 0 mesmo para todos. O
tecido, as células que formam os vasos sanguineos sdo parecidos.

Maroca: Deixa eu ver a veia. Ela é grossa? (Bioficina presencial, encontro 7).

Importa enfatizar que a estudante percebeu que se tratava de um outro vaso e que,
mesmo apresentando algumas semelhancas com as laminas visualizadas anteriormente (veia e
artéria), provavelmente, seguiria a mesma linha de raciocinio. Isto é, as imagens sdo parecidas,
no entanto, correspondem a estruturas distintas. Por isso, ela perguntou: “Professora, e essa do
capilar também é a mesma coisa da artéria?”. Apos a explicagdo, a respeito da diferenga entre
os capilares e as artérias, imediatamente, a estudante procurou a lamina da veia para estabelecer
comparacg0es entre as estruturas e buscar compreender melhor as suas diferengas.

Ressalto, nesse contexto, a importancia do processo de interpretacdo das imagens. Ao
observar uma estrutura, a0 microscopio, é necessario que o estudante tenha o suporte tedrico
necessario para, ao realizar os processos imaginativos para interpreta-la, seja capaz de
estabelecer as conexdes adequadas, entre 0 que vé e o conhecimento cientifico em estudo. No
caso de Evy, Maroca e Sofia, a orientacdo, o debate e a possibilidade ir e vir, comparando as
laminas, auxiliou na compreensdo gradativa do tema que estudavamos.

Outra dificuldade identificada foi quanto aos niveis microscépico e macroscépico dos
seres vivos. As estudantes confundiam algumas estruturas bioldgicas nos dois niveis, assim
como atribuiam caracteristicas macroscopicas as estruturas e processos microscopicos. Seguem

alguns exemplos.

Maroca: Terminei, professora. Agora, vou ver a célula do ovario.

Pesquisadora: Ta bem. Lembra que é um corte do tecido que forma ovario.

Maroca: Professora, o ovario ndo tem ndcleo, né?

Pesquisadora: Tem. As células do ovario tem ntcleo.

Maroca: E isso aqui que parece uma flor?

Pesquisadora: Uma flor? Deixa eu ver.

N&o. Calma. Lembra. O ovario é um drgao. O 6vulo que é a célula. Aqui, a gente esta
vendo um corte do ovario. Do tecido que forma o ovario. Aqui, sdo vérias células.
Cada pontinho é o nlcleo da célula.

Maroca: Ah, é mesmo. E a flor?

Pesquisadora: Essa estrutura que parece uma flor é o foliculo. E a estrutura que
armazena o 6vulo no ovario e o libera, apds o0 amadurecimento, a cada ciclo. O 6vulo
vai sair dessa regido (Bioficina presencial, encontro 7).

Os estudos da Biologia ocorrem em niveis de organizacdo: as moléculas, as células, os
tecidos, 0s 6rgaos, os sistemas, 0s organismos, as populacdes, as comunidades, 0s ecossistemas

e a biosfera® (SADAVA, et al., 2009). Quando falamos ou pensamos no corpo humano, no

15 As moléculas sdo compostas de atomos. As células sdo constituidas de moléculas. As células, de muitos tipos,
sdo componentes necessarios para o funcionamento dos organismos vivos. Um tecido € um grupo de muitas células
com fung¢des semelhantes e coordenadas. Os 6rgdos combinam diversos tecidos que funcionam juntos. Os drgéos
formam os sistemas, como o sistema nervoso. Um organismo é um individuo reconhecido em si mesmo. Um



124

nosso cotidiano, “enxergamos”, principalmente, os niveis macroscopicos dessa organizagao
(6rgdos, sistemas e o prdprio organismo). O mesmo acontecia com Evy, Maroca e Sofia. Em
razdo disso, elas enfrentavam dificuldades para compreender as relacdes entre o nivel macro e
o0 nivel microscopico e diferencia-los, quando se tratava da composicéao e do funcionamento do
corpo.

No trecho da conversa, apresentado acima, Maroca confundiu o ovério (6rgdo
reprodutor feminino) com o dévulo (célula reprodutiva feminina, que fica armazenada no

ovario). A imagem observada pela estudante foi a que esta exposta na figura 12:

Figura 12 — Corte do tecido ovariano, observado por Maroca ao microscopio, indicando a estrutura que ela
comparou com uma flor (foliculo).

Fonte: Acervo da pesquisa.

Antes de visualizar a ldamina, a aprendiz esperava observar um 6vulo, conforme as
representacOes didaticas que utilizamos nos livros. Na verdade, conforme explicado, ela estava
visualizando um corte do tecido que forma o ovario. Sabemos que a observacdo de cortes
histoldgicos, ao microscopio, corresponde as proprias estruturas em estudo. No entanto, as
imagens observadas apresentam algumas limitagOes, em razdo, principalmente, da coloragéo
utilizada para destacar as partes em observacdo e do fato de ser um material estatico, pois se
trata da matéria morta. Essas limitacbes ainda ndo estavam muito evidentes para as
participantes, por isso elas tinham dificuldades para interpretar o que observavam. Além disso,
ainda ndo apresentavam uma compreensdo bem definida das diferencas e relacdes entre células,
tecidos e orgdos, nem o entendimento de que a nivel microscépico, as estruturas sao diferentes

daquelas do nivel macroscopico.

organismo multicelular é constituido por 6rgdos e sistemas de 6rgaos. Uma populagdo é um grupo de organismos
da mesma espécie. As comunidades consistem em populagdes de muitas espécies diferentes. As comunidades
bioldgicas, na mesma localizagdo geografica, formam os ecossistemas. Os ecossistemas trocam energia e criam a
biosfera da Terra (SADAVA, et. al 2009, p. 8).
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Em linhas gerais, as aprendizes ndo tinham uma compreensdo prévia que lhes
permitissem interpretar as imagens que percebiam ao microscopio. No entanto, entendo que a
percepcdo das imagens, ao microscopio, foi necessaria para elas irem formando tal
compreensdo do organismo. De inicio, elas esperavam “enxergar” no microscopico, atributos e
propriedades do macroscopico, que era 0 nivel com o qual estavam mais familiarizadas. A

seguir, um trecho do encontro 7 para exemplificar as ideias apresentadas.

[Visualizando uma lamina de esfregaco de sangue]

Sofia: Tem uns negocinhos roxos aqui. Uns pontinhos roxos.

Pesquisadora: Estas vendo as bolinhas rosas?

Sofia: Eu estou vendo tudo rosa aqui. E, olhe, tem um roxo assim.

Pesquisadora: Olha, as bolinhas rosa sdo as hemécias. Lembra que o sangue tem as
hemécias. Os pontinhos roxos sdo os nucleos dos leucocitos. Se vocé olhar bem, tem
a membrana rosa bem clarinha.

Sofia: Leucécitos. O que sdo leucocitos mesmo, professora?

Pesquisadora: S&o as células de defesa do nosso organismo. Ficam no sangue. Os
glébulos brancos.

Sofia: Eu coloquei mais perto, professora. Da para ver melhor, as células.

[Maroca visualiza a mesma lamina de esfregaco do sangue]

Maroca: Sao essas bolinhas vermelhas que séo o sangue?

Pesquisadora: N&o, é tudo. E o conjunto. Lembra que o sangue é formado por varios
componentes, o plasma, as hemacias, os leucdcitos e as plaquetas? (Bioficina
presencial, encontro 7).

Maroca, ao visualizar o esfregaco de sangue, prendeu sua aten¢dao nas “bolinhas
vermelhas”. Se o sangue (macroscopico) ¢ vermelho, logo, na lamina, o sangue (estruturas
microscopicas) seria apenas as partes vermelhas. Nesse exemplo, a estudante interpretou o
microscopico a partir das propriedades do macroscopico (o sangue vermelho, como o0 vemos).
As “bolinhas vermelhas” eram as hemacias, um dos tipos de células que compdem o sangue. A
observacdo de Maroca também chamou a atencdo para uma visdo isolada das estruturas.
Haviam hemacias e leucécitos em destaque na lamina, contudo ela ndo compreendia que 0
sangue era todo o “sistema” que estava visualizando.

Em sintese, as dificuldades das estudantes no nivel ontologico eram de conceber o
objeto de estudo da Biologia, especialmente, quanto aos seus aspectos microscopicos, assim
como as categorias usadas para descrevé-lo e a organizagdo hierarquica dessas categorias.

Os principios conceituais equivalem ao modo como 0s conceitos estdo estruturados,
tanto nas teorias implicitas, quanto nas teorias cientificas. No caso das teorias implicitas, essa
estruturacdo conceitual € muito simples e restrita, enquanto as teorias cientificas apresentam
um esquema conceitual muito mais complexo (POZO E GOMEZ CRESPO, 2009). As trés
estudantes participantes da pesquisa apresentavam algumas restrigdes estruturais em suas

teorias implicitas.



126

Evy, Maroca e Sofia compreendiam os processos e fendmenos bioldgicos no nivel de
fatos ou dados. Interpretavam o conhecimento estudado considerando as caracteristicas e as
mudancas perceptiveis e sem estabelecer uma relacdo conceitual tedrica entre as informacgdes
recebidas. Elas conheciam diversos dados relacionados ao contetdo da Biologia, além de
conseguir explicar/descrever alguns conceitos de forma isolada. Contudo, tinham dificuldades
para interpretar os fatos ou os dados dentro de um sistema de relacfes de interacdo. Evy, por
exemplo, em uma das nossas dindmicas conversacionais, a0 comparar o0s estudos do ensino
fundamental com o ensino médio, usou a expressdo “agora mistura tudo”, referindo-se as
estruturas bioldgicas que estava estudando no 1° ano (célula, DNA e substancias quimicas). Na
sequéncia, alguns exemplos para ilustrarem essas ideias.

[-]

Pesquisadora: E quando o sangue passa nesses tecidos, ele estd entregando o
oxigénio para essas células e pegando o qué?

[Siléncio]

Pesquisadora: Gas carbdnico. S8o as trocas gasosas. Entdo, essa troca gasosa ndo
é s6 no pulmdo que acontece. Ai, de novo, Citologia. Pra que serve o oxigénio no
Nosso corpo?

Evy: Respirar.

Pesquisadora: Respirar. Ok. E depois? Quando ele chega na célula, o que vai
acontecer?

Sofia: O oxigénio? Ai meu Deus!

Pesquisadora: Produzir energia, gente.

Sofia: Pela mitocondria?

Pesquisadora: Sim. Oxigénio e glicose fazem parte da reacdo quimica que ocorre nas
mitocOndrias para célula produzir energia. O processo de respiragdo celular. Ento,
resumindo, 0 oxigénio entra pelas narinas, vai para o sangue, 0 sangue entra no
coracdo e bombeia o sangue para os 6rgaos, tecidos e células (Bioficina presencial,
encontro 6).

Na analise das respostas de Evy e Sofia, notei a permanéncia da compreensao isolada
dos fatos ou dados do corpo tedrico da Biologia (o oxigénio serve para respirar; a mitocéndria
produz energia nas células). As informacgBes estavam corretas, entretanto, ndo eram
interpretadas no nivel dos processos ou interacfes sistémicas do organismo. No caso desse
exemplo, o oxigénio é inspirado pelas narinas, segue para os pulmdes, depois, para 0 sangue e
deve ser distribuido a todas as células para producdo de energia. Essa producdo energética
ocorre nas mitocondrias, mas depende do oxigénio que entre no organismo por meio da
respiracdo. As estudantes apresentavam dificuldades para perceber / compreender as relagdes
entre esses dois niveis (macro e microscépico) para o funcionamento do corpo humano. O

excerto a seguir exemplifica essas discussoes.

Pesquisadora: Entao, a gente esta falando sobre o sistema cardiovascular. O que 0
pulmao tem a ver com o sistema cardiovascular? Quem lembra.

Evy: O coracgédo bombeia sangue para o pulméo?

Pesquisadora: Isso. O que mais? Qual a importancia desse sangue?

Evy: Pra gente respirar.
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Pesquisadora: Respirar? Por ai. A gente respira e qual a relagéo entre eles?
Raquel: O oxigénio fica no sangue.

Pesquisadora: Sim, o oxigénio fica no sangue e ai?

Alice: O oxigénio vai para cabeca?

Sofia: Tem o atrio, tem o sangue. Mas o oxigénio ndo fica no pulmé&o? [Falando em
voz baixa com Evy]. Espera ai, eu estou confusa, professora.

Pesquisadora: O oxigénio precisa ir para todas as partes do corpo. Uma das coisas
principais, é essa: 0 oxigénio chegar a todas as partes do corpo.

Al, a Sofia falou assim: Mas néo fica no pulméo?

Quando a gente respira, vai primeiro para o pulmao. Ai, no pulmao, vai passar para
0 sangue. Vai acontecer aquela troca gasosa.

Sofia: Ah, lembrei.

Pesquisadora: Depois, vai do pulmé&o para o coragdo pra poder ir para o restante do
corpo. E quando o sangue vai para os 6rgaos e para os tecidos. O que acontece?
Sofia: O sangue?

Pesquisadora: O que ele faz com o oxigénio.

Raquel: Ele transforma no...

Maroca: Energia!

Pesquisadora: Energia. E ai? [...] (Bioficina presencial, encontro 7).

Na conversa acima, foi possivel notar que as aprendizes ainda apresentavam
dificuldades para compreender o funcionamento dos sistemas cardiovascular e respiratorio em
uma rede de interagcdes complexas, que promove, entre outras acdes, a producdo de energia para
0 organismo. Elas interpretavam os processos em estudo, por meio de uma compreensao de
causalidade linear. No entanto, também verifiquei que elas se esforcavam para responder as
indagac0es, referentes aos temas discutidos.

No exercicio de lembrar e explicitar o que sabiam e o que tinham dificuldade para
entender, interpretei que elas desenvolviam processos metacognitivos. Um exemplo desses
processos, no trecho destacado acima, é quando Sofia analisa, em voz baixa, com a colega Evy,
as informacgdes que possuia: “Tem 0 atrio, tem 0 sangue. Mas 0 oxigénio ndo fica no pulméo?
[...]”. Na sequéncia, ela afirma: “Espera ai, eu estou confusa, professora”. Desse modo, a
estudante estava tentando relacionar as informagdes que possuia com a explicacdo que estava
sendo apresentada. O metacognitivo estava no fato de ela reconhecer que ndo estava
compreendendo, ou seja, ela esta monitorando / refletindo sobre o seu proprio processo de
aprendizagem.

No sexto encontro, distribui, as participantes, temas a respeito de patologias
cardiovasculares. Forneci um material de apoio para que estudassem sobre 0s seus temas e 0s
explicassem no encontro seguinte. Elas também poderiam utilizar outras fontes de pesquisa.
Segue a transcricdo de um trecho da conversa ocorrida ap0s a apresentacdo da Maroca, que

explicou sobre a trombose.

Maroca: Mas, professora, porque 0 meu acontece nas pernas? [Falando do tema da
trombose que tinha apresentado antes].

Pesquisadora: Como? Nao entendi.

Maroca: O meu acontece nas pernas. O que tem a ver com o coracdo?
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Pesquisadora: Mas tem tudo a ver com o corag&o.

Sofia: Mas porque, professora?

Pesquisadora: O sangue e 0s vasos sanguineos fazem parte do sistema
cardiovascular. Certo? Ento, a trombose é considerada uma doenca, uma patologia
cardiovascular. Os sintomas ocorrem, principalmente nos membros inferiores e nos
pulmdes, quando ocorre a embolia. Mas lembrem que quem bombeia o sangue é o
coracdo. Também podem ocorrer codgulos que interferem no funcionamento do
coracao e tem relacdo com a préxima explicacao. Olha s6 como estéa tudo interligado.
Vamos, ouvir a Alice (Bioficina presencial, encontro 7).

A partir do exemplo acima, interpretei que a estudante permaneciam com dificuldades
para estabelecer relagbes mais complexas quanto aos conceitos estudados. Mesmo estudando
para explicar o tema, ela ainda apresentava dificuldades para compreender os processos de
interacdo entre 0s vasos sanguineos e o cora¢do. Como a trombose ocorre, principalmente, nos
membros inferiores, Maroca, entendia que era distante do coragdo, entdo, ndo poderia ter
relagdo com o sistema cardiovascular.

Diante das analises apresentadas, evidenciei que Evy, Maroca e Sofia apresentavam, em
suas teorias implicitas, incompatibilidades com a teoria cientifica da Biologia, quanto aos
principios epistemoldgicos, ontoldgicos e conceituais. Isto inviabilizava a aprendizagem de
Biologia, resultando em dificuldades, como: conceber a Biologia como um modelo tedrico
provisorio que busca explicar o funcionamento dos seres vivos na Terra; contextualizar,
generalizar e interpretar o conhecimento estudado; compreender a organizacdo sistémica e
hierarquica dos conceitos cientificos.

O quadro 9, a seguir, expde a sintese das principais dificuldades caracterizadas, nas
estudantes, quanto aos principios epistemoldgicos, ontoldgicos e conceituais, bem como as
principais praticas educativas realizadas nas Bioficinas, com o objetivo de favorecer a

superacdo dessas dificuldades.
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Quadro 9 - Sintese das dificuldades de aprendizagem de Biologia de Evy, Maroca e Sofia, quanto aos principios
epistemoldgicos, ontoldgicos e conceituais e das préticas educativas realizadas.

PRINCIPIOS

DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM DE BIOLOGIA
CARACTERIZADAS

PRATICAS EDUCATIVAS
REALIZADAS

Epistemoldgico

- Acreditar que os modelos explicativos
representam fielmente a realidade, em
lugar de serem formas de gerar uma
compreensdo sobre ela — realismo
ingénuo;

- Dificuldade de compreender modelos
diferentes daqueles da sua teoria
implicita.

- Oportunidades de contrastar
modelos e compreender que eles
representam parcialmente a
realidade e podem ser
aperfeicoados;

- Oportunidades de explicitar sua
compreensdo sobre o conhecimento
(teoria implicita) e, gradativamente,
aproximar-se e passar a utilizar os
conceitos cientificos;

- Oportunidades de desenvolver
recursos metacognitivos e refletir
sobre seus proprios processos de
conhecimento diferenciando-os de
outros.

- Dificuldades de abstrair os conceitos
para generalizar e diferenciar estruturas,
fungdes, processos, sistemas e sistemas
de sistemas;

- Oportunidades de formar novos
conceitos para estruturas, funcdes,
processos, sistemas e sistemas de
sistemas;

- Dificuldades para construir relagoes
hierdrquicas  entre  0s  conceitos
estudados.

Ontologico - Dificuldades de compreender as |- Oportunidades de compreender a
categorias e suas relacdes hierarquicas; | especificidade do microscopico e
- Atribuir, ao nivel microscopico, | comparar com estruturas do nivel
caracteristicas do nivel macroscapico. macroscopico.
- Compreensdo dos conceitos no nivel | - Oportunidades de reconhecer as
dos fatos e dados isolados; multiplas relagBes existentes entre
- Dificuldades para relacionar processos, | 0s conceitos estudados;

Conceitual sistemas e sistemas de sistemas; - Oportunidades de observar e

comparar as  estruturas  que
correspondem  aos  conceitos
estudados.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

Neste item, expus a caracterizagdo da dimensdo operacional das dificuldades de

aprendizagem de Biologia das estudantes participantes da pesquisa. Reafirmo que, nos termos

da Teoria da Subjetividade, as operagdes intelectuais podem ser subjetivamente configuradas,

sendo, a aprendizagem, um processo de producao subjetiva complexo e dindmico, que envolve

sentidos subjetivos gerados nos diversos momentos e contextos da vida do individuo. Dessa

forma, apresento, na sequéncia, as construcoes interpretativas acerca da dimensao subjetiva das

dificuldades de aprendizagem de Biologia e sua superacdo, a partir da configuragdo subjetiva

da acdo de aprender das aprendizes.
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5.2 A configuracéo subjetiva da acdo de aprender Biologia das participantes Evy, Maroca

e Sofia

Nesta subsecdo, exponho as construcdes-interpretativas a respeito da configuracao
subjetiva da acdo de aprender Biologia, considerando as constitui¢cdes subjetivas da historia de
vida, da subjetividade social e da acdo de aprender Biologia das participantes.

5.2.1 Evy: “...eu acho que eu quero ser veterinaria. Ai, eu vou ter que aprender [Biologia] de

qualquer jeito”

Evy® ¢ filha (nica e, na ocasifo da pesquisa, morava com a mée, o pai, um cachorro e
um gato, conforme ela mesma descreveu durante a dindmica conversacional um. Nasceu no
estado do Amapa e sempre morou no mesmo municipio. Iniciou os estudos no IFAP com 15
anos (2020), no comego da pesquisa de campo, ela tinha 16 (2021) e, ao final do trabalho, ela
estava com 18 (2022). A participante estudou os trés primeiros anos do ensino fundamental em
uma escola publica da rede estadual e os demais, em escolas privadas da cidade onde morava.
Evy se considerava uma estudante dedicada e os seus componentes curriculares preferidos eram
Matemética, Historia, Artes, Informatica e Inglés.

No instrumento de autoavaliacdo, Evy apontou que precisava estudar muito para
aprender os contetidos de Biologia. Também considerou seu desempenho ruim, tendo em vista
a aprendizagem do componente curricular de uma maneira geral e ndo apenas as notas obtidas
nas avaliacBes. Além disso, Evy mencionou que ndo gostava de Biologia e, muitas vezes, tinha
dificuldades para realizar as atividades solicitadas.

Nas Bioficinas virtuais, a participante ndo ligava a camera, ndo falava ao microfone e
se manifestou poucas vezes pelo chat, sendo, uma vez para indicar os temas de interesse
(primeiro encontro) e, outras trés vezes, para confirmar que havia realizado as atividades. Nos
primeiros encontros das Bioficinas presenciais, ela ndo participava espontaneamente das
discussGes propostas e respondia as perguntas somente quando direcionadas. Conforme
avangamos nas atividades, Evy passou a se manifestar mais, questionando e colaborando com
os debates. Nas observacgdes das aulas regulares de Biologia, percebi que a estudante ficava
isolada dos colegas da turma e ndo se envolvia nas discussdes promovidas pela professora.

Durante as dindmicas conversacionais, Evy falou ao microfone, mas também ndo ligou a

16 Evy é 0 nome de uma personagem ficticia da Disney, sendo uma das protagonistas da série de livros e filmes
Descendentes. A participante da pesquisa, Evy, escolheu esse nome, pois assistiu ao filme dias antes de responder
o instrumento no qual pedi que indicassem o home pelo qual gostariam de ser identificadas na pesquisa. Ela gosta
muito das historias da Disney e se identificou com a personagem.
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camera. No decorrer da pesquisa, também tivemos contatos informais presenciais e por meio
do Whatsapp.

Analisando os boletins 2021 e 2022, da participante, observei que ela alcancou
excelentes notas em todos os componentes curriculares cursados nos dois primeiros anos do
ensino médio. No 1° ano, as disciplinas em que a estudante obteve a média méxima de 100
pontos, em todos os bimestres, foram: Gestdo de transportes, Historia, Informatica, Logistica
Reversa, Matematica e Sociologia. A menor media anual obtida por ela, nesta série, foi 78
pontos na disciplina Quimica. No 2° ano, Evy continuou com as 6timas notas, principalmente
nos componentes curriculares de Empreendedorismo, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa e
Direito.

Em Biologia, Evy também alcancou resultados notaveis. O quadro 10, a seguir, expde

as notas da estudante, nos dois primeiros anos do ensino médio.

Quadro 10 — Notas de Biologia, por bimestre, obtidas por Evy no 1° e no 2° ano do ensino médio.

1°ano 2° ano
(2021 — ensino remoto emergencial) (2022 — ensino presencial)
1°bim. | 2° bim. | 3° bim. | 4° bim. | Média | 1° bim. | 2° bim. | 3° bim. | 4° bim. | Média
84 100 100 100 96 97 95 83 100 94

Fonte: Elaborado pela autora, a partir das analises dos boletins da estudante, disponiveis no sistema
suap.ifap.edu.br.

Considerando as notas de Biologia de Evy, importa lembrar, inicialmente, que as turmas
estudaram o 1° bimestre, do 1° ano, parcialmente na modalidade presencial. Neste periodo, a
turma da aprendiz realizou uma avaliacdo de Biologia (prova tradicional) em sala de aula, na
qual, a participante obteve 72 pontos. A outra atividade realizada foi um questionario on-line
(modalidade de ensino remoto emergencial), em que Evy obteve 96 pontos. Segundo a
estudante, foi a avaliagdo presencial que “prejudicou” a nota bimestral dela: “Se tivesse sido
tudo EAD, eu tinha tirado uma nota melhor, professora” (Evy, Conversa informal).

Além disso, as notas do 3° bimestre foram replicadas no 4° bimestre do ano letivo 2021.
Isto ocorreu em razdo do término do contrato do professor (metade do 3° bimestre). Por razdes
burocraticas, houve demora para contratacdo da nova professora, a qual, ao assumir as turmas
(final do 4° bimestre), ndo teve tempo habil para continuar o contetdo do 1° ano e aplicar as
avaliacGes bimestrais. No 2° ano, as avaliagdes se diversificaram em trabalhos escritos com
consulta e simulados, com questdes objetivas e discursivas.

Nesse contexto, examinando o boletim de Evy, observei que a estudante cumpria as

demandas académicas, nos periodos letivos estabelecidos pela instituicdo escolar. Numa
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primeira analise, essa constatacdo nos leva a pensar que a participante ndo possuia dificuldades
de aprendizagem de Biologia. Sendo assim, por que me interessei em construir um caso a
respeito de Evy na presente pesquisa?

Para responder a esta questdo, € necessario considerar que, entre os diversos objetivos
de aprendizagem de Biologia, estdo: a compreensdo de processos e fendmenos numa
perspectiva sistémica; a interpretacdo e a producdo préprias para tomada de decisdes
conscientes; a contextualizacdo e a generalizacdo dos conteudos; e o0 avango para tipos de
aprendizagens mais sofisticadas (BRASIL, 2017; LUCKESI, 2014; POZO; GOMEZ CRESPO,
2009). Para tanto, importa que os estudantes do ensino médio personalizem as informacGes
recebidas, as utilizem em contextos diversificados e, quando possivel, elaborem suas proprias
explicacbes sobre as tematicas estudadas. Assim, eles se aproximariam das formas de
aprendizagem compreensiva e/ou criativa (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

No estudo do caso de Evy, evidenciei que ela ndo estava alcancando os objetivos do
ensino da Biologia e da Educacdo em Ciéncias, apesar das boas notas obtidas. Nas analises
desenvolvidas, compreendi que isso ocorria, principalmente, em razdo das dificuldades da
estudante em mobilizar os recursos subjetivos e operacionais necessarios para aprender 0s
conteldos estudados. Nesse movimento, exponho, a seguir, a constru¢do-interpretativa sobre a
configuracdo subjetiva da acdo de aprender Biologia de Evy, buscando elucidar a dimenséo
subjetiva das suas dificuldades de aprendizagem, bem como os processos subjetivos envolvidos

na superacdo dessas dificuldades.

5.2.1.1 Os sentidos subjetivos associados a histdria de vida de Evy

Durante qualquer acédo, o individuo mobiliza as producgdes subjetivas geradas em sua
historia de vida, assim como aquelas produzidas no momento que a propria agdo acontece. Por
IS0, N0 processo de pesquisa no qual busca-se construir-interpretar a configuracao subjetiva da
acao de aprender, importa que o pesquisador compreenda os sentidos subjetivos oriundos da
historia de vida, que participam da a¢do em investigacdo. Dessa forma, no presente item,
apresento a constituicdo subjetiva da historia de vida de Evy.

A familia de Evy valorizava muito os estudos. Seus pais tinham formacéo superior nas
areas juridica e contabil e ela acompanhou, durante a infancia e parte da adolescéncia, o

empenho deles para se formarem, bem como para obterem aprovacdo em concursos publicos.
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Dessa forma, a estudante tinha, nos pais, modelos de dedicagéo e esforgo, considerando que
estudar era 0 meio principal para melhorar as condigdes de vida.

Nesse movimento, desde crianca, Evy foi incentivada, principalmente, pela mae, a
estudar e a se dedicar aos estudos. Para auxiliar na compreensdo desta ideia, segue o relato da
estudante sobre um acontecimento em particular, quando pedi que me contasse algumas

lembrancas marcantes da infancia.

Eu me lembro que, antes de eu entrar na escola, a mamée comprou uns materiais,
porgue eu sou meio ano atrasada, que no geral, da um ano, né? Atrasada, porque eu
faco aniversario em junho e ndo me deixaram entrar antes, porque eu estaria meio
ano adiantada e preferiram me colocar meio ano atrasada, mesmo a mamae indo la.
N&o me deixaram entrar e eu fiquei um ano atrasada. S6 que a minha mae, ela ia na
escola e pegava aqueles livros que ndo estavam mais usando. Ela pegava e eu fazia,
em casa, as atividades, sobre os assuntos. Antes de eu entrar, ela comprou uma
apostila daquelas de crianga. Eu lembro até da cor. A capa era azul. Tinham letras e
nimeros. Eu me lembro que eu ficava fazendo, porque ndo me deixaram ir para
escola, né? (Evy, Dinamica conversacional 3).

No trecho destacado acima, importa enfatizar, de inicio, a questdo do “atraso escolar”,
que Evy considerava ter. Isto gerava grande incObmodo na estudante, além da insatisfacdo em
relacdo a escola da educacdo infantil. No entanto, diante desta situacdo, a mée da participante
buscou antecipar o processo de aprendizagem da filha, contribuindo para o interesse de Evy
pelos estudos. Ela mencionou, durante o relato: “E, professora, eu entrei naquela escola
sabendo escrever o meu nome, 0 nome dos meus pais, o nome do cachorro [...]” (Evy, Dindmica
conversacional 3).

Assim, diante das informacdes apresentadas, interpretadas em conjunto com 0s outros
instrumentos da pesquisa, elaborei o indicador de que a motivacdo de Evy para os estudos
tinha sua génese na convivéncia familiar, tendo em vista as experiéncias dos pais, assim
como, 0 constante encorajamento da made para que a estudante avancasse,
independentemente dos obstaculos.

Continuando as analises sobre a dedicacdo de Evy aos estudos e o papel da figura

materna nesse processo, destaco as seguintes expressoes da estudante:

Sou uma estudante Dedicada
Fico animada Quando tiro nota boa
Sofro quando Tiro menos que 80
Fico triste Quando tiro nota baixa (Evy, Complemento de frases).
Essas expressdes evidenciaram, de inicio, a preocupacdo da participante em relacéo a
obtencdo de boas notas, fato que se refletia nos boletins da aprendiz, sempre com um
rendimento acima da média. Explorei essas ideias durante a dinamica conversacional:

Pesquisadora: Outra coisa que eu observei, foi a tua preocupacdo com os estudos.
Eu vejo que vocé se preocupa bastante. Essa organizacdo demonstra isso. Sempre
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preocupada em cumprir as tarefas, estudar para as provas com antecedéncia. Vocé
sempre foi assim? Faz parte da tua histéria de estudante? Me conta um pougquinho.
Evy: Eu sempre fui muito preocupada em tirar nota boa. Porque a mamae sempre

~~~~~

estipulou uma nota. Tipo, 8 para baixo, “nddadoo”!! Sempre teve que ser 8 para
cima. Eu sempre fiquei com isso na cabeca. Ai eu me dedicava, ao maximo, para tirar
nota boa.

Pesquisadora: E isso é desde que comecou a estudar?

Evy: Sim (Dindmica conversacional 2).

A obtencdo de boas notas é um elemento muito forte da subjetividade social, tanto da
escola (em todos os niveis de ensino), quanto da sociedade, de uma maneira geral. O estudante
que tem as maiores notas, normalmente, ¢ considerado o “melhor”. Além disso, os processos
seletivos, no Brasil, também levam em consideracdo, exclusivamente, as notas obtidas nas
provas realizadas pelos candidatos. Dessa forma, é possivel afirmar que a ideia de um
“rendimento escolar minimo”, estabelecido pela made de Evy, poderia ter sua origem nesses
aspectos da educacdo do pais.

Nessa direcdo, a andlise das informacfes construidas durante a pesquisa com Evy,
auxiliou na interpretacdo de que ela demonstrava, muitas vezes, que seu esfor¢o nos estudos,
tinha como objetivo, alcancar o rendimento estabelecido. Segue um excerto da dindmica

conversacional para exemplificar esta ideia:

Pesquisadora: Certo, e aqueles (componentes curriculares) que vocé gosta
mais? Vocé acha melhor para estudar?

Evy: Sim.

Pesquisadora: Mas e ali, as disciplinas que vocé nao gosta?

Evy: Eu me dedico mais. Porque eu acho que eu tenho que tirar uma nota pelo menos
aceitavel, né? (Dinamica conversacional 1).

A partir dos destaques acima, interpretados com as demais informagdes da pesquisa,
construi o indicador de que o esforco e a dedicacdo de Evy, para os estudos, estavam
presentes desde a infancia e tinham relacdo com as exigéncias da mée, favorecendo uma
producéo subjetiva sobre ser uma estudante com excelente rendimento escolar.

Evy gostava de estudar. Contudo, algumas vezes, estudar ndo era uma tarefa prazerosa.
Sentia-se cansada e, em razdo do volume de atividades, cumpria as demandas por obrigacéo,
sempre sentindo que deveria fazer o melhor, para obter a melhor nota. Observei que a estudante
apresentava sentimentos de autocobranca, buscando o perfeccionismo diante da realizagdo dos
trabalhos. O trecho a seguir, interpretado em conjunto com as demais informacdes da pesquisa,
auxilia na compreensao das ideias descritas: “Errar nas atividades me deixa estressada. Fazer
os trabalhos me estressa, mas no fim eu gosto, porque significa que quando eu me estresso,
uma hora vai sair bonito, o trabalho. Ai, no fim, vale a pena o estresse” (Evy, Dindmica
conversacional 1).

Sobre a questdo do erro, Evy escreveu no complemento de frases:
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Quando eu erro Fico brava

Quando acerto Fico feliz

Arrependo-me Quando eu erro

O que mais me preocupa Enviar a prova e ta tudo errado (Evy, Complemento de
frases).

Desse modo, a partir dos indicadores e expressoes apresentados anteriormente, formulei
a hipdtese de que a relacdo com os pais era fonte de sentidos subjetivos de valorizacdo do
estudo, favorecendo, por um lado, que Evy tivesse um excelente desempenho escolar e,
por outro, sentimentos de insatisfacdo em relacé@o ao erro e autocobranca para obtencéo
de notas acima da média.

O fato de ter ingressado na educacdo infantil depois das outras criancas, em razédo da
sua data de nascimento, incomodava Evy profundamente e era uma lembranga constante
quando mencionava aspectos da sua historia de vida escolar. A fala da estudante, que transcrevo

a seguir, evidencia os sentimentos que observei.

Ficou um ano parado. Foi ruim, né? Porque eu ja estava meio ano atrasada, porque
eu nasci em junho e na educacéo infantil, ndo me aceitaram um ano antes. Preferiram
me aceitar um ano depois. Ai, agora, eu estou um ano e meio atrasada, por causa da
pandemia (Evy, Dinamica conversacional 1).

No ensino fundamental, Evy estudou com vérios professores de Ciéncias diferentes.
Com metodologias distintas que, segundo a estudante, as vezes facilitavam a aprendizagem e,
outras vezes, a dificultavam. Em geral, ela considerava os estudos mais simples do que no

ensino médio:

No fundamental, com certeza era mais facil. A gente sé tinha ciéncias, ciéncias
sociais. Fotossintese, a planta absorve a luz do Sol e pronto. Era s6 isso. Assim, bem
simples. Ai, agora j& tem quimica, ja tem biologia. Ja vai para as células, j& vai para
0 DNA. Mistura tudo (Evy, Dindmica conversacional 1).

Ja no primeiro ano do ensino médio, Evy sentia dificuldade em relacdo a maior
complexidade do conteldo de Biologia. Exigia-se, da estudante, uma compreensdo das
interacOes entre 0s conceitos estudados que, na concepc¢do dela, estavam mais dificeis, porque,
agora, “mistura tudo”. Além disso, os estudos do ensino fundamental, foram marcados por

processos de memorizagdo e reproducdo dos contetidos, conforme o comentario a seguir.

Pesquisadora: Vocé escreveu algumas vezes, no complemento de frases, sobre
decorar os assuntos. Quando vocé estudava o ensino fundamental, também tinha esse
habito de decorar os conteldos para poder fazer as provas? Era esse processo que
vocé utilizava mais?

Evy: Era esse processo mesmo. Eu utilizei muita decoreba (risos). Ai, depois, eu me
lembrava de 20% (Dindmica conversacional 2).

Diante das informacgdes apresentadas, analisadas em conjunto com 0S outros
instrumentos da pesquisa, elaborei o indicador de que, no ensino fundamental, os estudos de

ciéncias eram baseados em processos de memorizagéo e de reproducdo, favorecendo a
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concepcao de que para aprender Biologia, de acordo com Evy, era suficiente decorar os
conceitos ensinados.
Falando sobre as experiéncias com os estudos de ciéncias, no ensino fundamental, Evy

relatou:

O que eu estudei no fundamental. N&o tinha a matéria separada de Biologia. Era
Ciéncias. Eu me lembro sé da gente estudar sobre célula, tecido, musculo, 6rgéos
essas coisas. SO isso mesmo. No 9° ano que introduziram um pouco de quimica. Mas
nao deu tempo de ver tudo [...]

Teve s6 uma vez que a gente foi no laboratério, numa escola minha do fundamental.
A gente viu a cabeca de uma mosca e teve que desenhar. O resto era mais explicacao
e, as vezes, passavam trabalho de fazer maquete, essas coisas (Evy, Dinamica
conversacional 2).

Analisando os relatos de Evy, em conjunto com outras informac6es, construi o indicador
de que a estudante mobilizava sentidos subjetivos de desinteresse pelos temas da area das
Ciéncias da Natureza, satisfazendo-se com a memorizacéo dos contetidos para resolucao
das atividades. Esta producéo subjetiva tinha a sua génese no ensino fundamental, nas
aulas que ndo contemplavam muitos momentos de reflexdo e elaboracdo propria, por
parte da aprendiz. Esse tipo de experiéncia, pode impactar nos estudos do ensino médio,
fazendo com que os estudantes ndo criem afinidades com os componentes curriculares da area,
como ocorreu no caso de Evy.

Outro acontecimento marcante, foi quanto ao professor do 6° ano, que os avaliava por
meio de provas surpresa. De acordo com a participante, essa situacao era bastante tensa, pois a

turma nunca sabia quando as provas ocorreriam. Evy relatou:

Sobre as Ciéncias, tinha um professor, que eu acho que eu falei, né? Que ele passava
prova surpresa. Toda vez que acabava um assunto. Mas ninguém gostava disso,
porque ndo era, tipo, um assunto que a gente sabia qual era o final. Por exemplo, a
gente vai estudar o Reino Fungi, ai, quando acabar o Reino Fungi tinha prova. Nao,
era mais ou menos no meio. Uma coisa sem sentido e ninguém nunca sabia quando
que ia ter a prova. E era somente essa prova que ele passava. Ele ndo passava
trabalho a mais. (Evy, Dindmica conversacional 3).

Diante dos indicadores descritos anteriormente, elaborei a hipotese de que os estudos
do ensino fundamental ndo favoreceram o desenvolvimento de recursos subjetivos e
operacionais importantes para aprendizagem de ciéncias. Com isso, Evy produzia
sentidos subjetivos desfavoraveis a aprendizagem de Biologia, como desinteresse,
desmotivacao e aversdao ao componente curricular.

O quadro 11, a seguir, expde a sintese das hipbteses e dos indicadores produzidos sobre

0s sentidos subjetivos associados a histdria de vida de Evy.
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Quadro 11 — Sintese das hipéteses e dos indicadores produzidos os sentidos subjetivos associados a histéria de
vida de Evy.

HIPOTESES

INDICADORES

1)

A relagdo com os pais era fonte de sentidos
subjetivos de empenho nos estudos,
favorecendo, por um lado, que Evy tivesse um
excelente desempenho escolar e, por outro,
qgue a aprendiz produzisse sentimentos de
insatisfacdo em relacdo ao erro e
autocobranca para obtencdo de notas acima
da média.

a)

b)

A motivagéo de Evy para os estudos tinha sua
génese na convivéncia familiar, tendo em
vista as experiéncias dos pais, assim como, 0
constante encorajamento da mde para que a
estudante avancasse, independentemente dos
obstaculos.

O esforco e a dedicacdo de Evy, para 0s
estudos, estavam presentes desde a infancia e
tinham relacdo com as exigéncias da mae,
favorecendo a producdo de sentidos
subjetivos sobre ser uma estudante com
excelente rendimento escolar.

2)

Os estudos do ensino fundamental ndo
favoreceram o desenvolvimento de recursos
subjetivos e operacionais importantes para
aprendizagem de ciéncias. Com isso, Evy
produzia / mobilizava sentidos subjetivos
desfavoraveis a aprendizagem de Biologia,
como desinteresse, desmotivagdo e aversdo
ao componente curricular.

b)

No ensino fundamental, os estudos de
ciéncias eram baseados nos processos de
memorizacao e de reproducdo, fortalecendo a
concepcao de que para aprender Biologia, de
acordo com Evy, era suficiente decorar os
conceitos ensinados.

No ensino fundamental, a estudante ndo
desenvolveu afeicdo ou afinidade pelo
componente curricular, subjetivando-o como
uma disciplina obrigatoria a mais, para a qual
deveria estudar.

No ensino fundamental, as aulas ndo

contemplavam  muitos momentos  de
contextualizagdo, reflexdo e elaboragdo
propria, por parte dos aprendizes,

contribuindo para que Evy produzisse
sentidos subjetivos de desinteresse pelos
temas da area das Ciéncias da Natureza,
satisfazendo-se com a memorizacdo do
conteldo para resolucdo das avaliagdes.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

5.2.1.2 Os sentidos subjetivos associados a subjetividade social da escola

A subjetividade social integra os sentidos subjetivos produzidos no ambiente escolar,

0S quais participam do processo de aprendizagem, dependendo de como os estudantes

subjetivam as relagdes estabelecidas na sala de aula e na escola, assim como as normas e 0s

valores institucionais. Cada aprendiz apresenta uma produgéo subjetiva singular diante desses
aspectos (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). No caso de Evy, questdes como

0 ensino remoto emergencial, as interacOes estabelecidas com os colegas de turma e com 0s

professores e as caracteristicas especificas da instituicdo, impactaram em sua producdo

subjetiva, com significativos desdobramentos na aprendizagem de Biologia da estudante.
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Durante a pandemia, Evy ficou em casa, com os pais, que estavam trabalhando em home
office. Nesse contexto, a estudante sentia-se confortavel, pois gostava de estar em casa. Estas
ideias foram evidenciadas no complemento de frases, quando ela escreveu: “O melhor lugar E
0 meu quarto”; “Minha divers&o E ficar com meu cachorro”; e “Minha maior alegria E o meu
cachorro”.

Além disso, a aprendiz ndo mantinha relagfes muito préximas com os colegas de turma
nem com os professores. Nas observacdes que realizei em sala de aula, percebi que ela se
sentava isolada ¢ ndo se manifestava. No complemento de frases, ela escreveu: “Na sala de
aula Eu geralmente fico sozinha”; “Meus colegas da escola Sao poucos”; “Meus professores
N&o gosto da maioria”. No trecho da dindmica conversacional, que transcrevo a seguir, ela

expressou o conforto que sentia em estar em casa no periodo do ensino remoto emergencial.

Pesquisadora: Ai tem algumas coisas que vocé falou também sobre se sentir cansada,
querer dormir. Era so naquela época do ensino remoto? Ou ainda tem essa sensagéo?
Evy: Eu ainda fico com vontade de dormir. Ainda d& esse cansaco sim. Até porque
tem que acordar ainda mais cedo. Antes dava para acordar uns 20 minutos antes da
aula. Agora néo, tem que acordar, tem que se vestir, pegar o carro, tem que fazer
varias coisas. Entdo, tem que acordar bem mais cedo do que antes.

Pesquisadora: Vocé mora longe do campus?

Evy: N&o, eu moro bem perto.

Pesquisadora: E ficar o dia inteiro 14, como é para vocé?

Evy: Muito cansativo. N&o pode ir pra casa. Eu antes voltava pra casa, mas ai 0 meu
pai comegou a trabalhar presencial. Antes ele estava trabalhando on-line. Agora que
ele voltou presencial, eu ndao podia mais voltar pra casa. N&o tinha quem me levasse.
Agora ndo da mais pra tomar banho, eu tenho que ficar 1a, comer a comida de la
(Dinamica conversacional 2).

Diante das informacdes apresentadas e considerando as demais interpretacfes da
pesquisa, produzi o indicador de que no periodo pandémico, Evy produziu sentidos
subjetivos contraditérios em relacdo a escola. Apesar de considerar as aulas virtuais
horriveis, ela estava satisfeita por estar em casa e nao precisar ir para escola, pois sentia-
se confortavel na convivéncia com a sua familia, ndo sendo necessario passar o dia inteiro
no IFAP, o que ela considerava muito cansativo.

Durante a pandemia, o0 sentimento de reprovacao no primeiro ano do ensino médio era
recorrente entre os estudantes, pois a instituicdo esperou um ano para iniciar as aulas por meio
do ensino remoto emergencial. No excerto a seguir, retomo o comentario de Evy (apresentado

anteriormente) sobre como se sentia em relacdo a este atraso escolar.

Pesquisadora: Agora, Evy, me fala um pouco sobre o IFAP. Assim, como foi quando
vocé fez o processo seletivo? Como foi depois que entrou?

Evy: Eu queria entrar, pra ter um nome bonito assim para por no curriculo. Estava
sendo bom antes da pandemia. Ai, depois, ficou um ano parado. Foi ruim, né? Porque
eu j& estava meio ano atrasada, porque eu nasci em junho e na educagao infantil, ndo
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me aceitaram um ano antes. Preferiram me aceitar um ano depois. Ai, agora, eu estou
um ano e meio atrasada, por causa da pandemia (Dindmica conversacional 1).

O inicio da educacéo formal, considerado tardio, contribuia para percepc¢édo de Evy de
que sempre estava atrasada na escola. Nessa direcdo, a producdo subjetiva social escolar, em
relacdo a suposta reprovacdo no periodo de suspensédo das aulas, intensificou o sentimento de
atraso que ela sentia desde a educacdo infantil. Esse processo desencadeou, na estudante,
producdes subjetivas de insatisfacdo e decepcdo em relacdo a escola. No complemento de
frases, Evy escreveu: “O IFAP Parecia ser bem melhor”.

A partir dessas andlises e, tendo em vista as demais interpretacdes da pesquisa, construi
o indicador de que Evy subjetivou a espera para o retorno das aulas, considerando sua
vivéncia pessoal, produzindo sentidos subjetivos de desapontamento e descontentamento
em relacéo ao IFAP, o que reverberava na desmotivacéo para os estudos.

Quando se tratava das atividades escolares, durante o ensino remoto emergencial, Evy

considerava que estava estudando sozinha. O tema emergiu no complemento de frases:

E dificil Aprender sozinha, se eu conseguisse ndo estava na escola
Eu gostaria de saber mais Sobre tudo

Na escola Era mais facil aprender

Aulas virtuais Sao horriveis (Evy, Complemento de frases).

Abordei as respostas dela na dindmica conversacional e tivemos a conversa transcrita a
sequir:

Pesquisadora: Eu achei uma coisa interessante que vocé colocou la no complemento
de frases, que vocé gostaria de aprender sozinha. E vocé ndo ia ter que ir para a
escola. Mas vocé ndo acha que a escola te ajuda?

Evy: E, mas agora esta mais dificil. Nessas aulas on-line, porque a gente tem as aulas
com o professor, alguns d&o aula. Outros ndo ddo. Ai a gente tem que aprender a
maior parte sozinho. Porque tu pergunta para ele, as vezes ele responde. Mas eu ndo
consigo entender, 5 vezes que ele repete, eu ndo entendo. Ai tem que olhar videos no
YouTube, tem que ler, ler, ler mais ainda, até entender. Ent&o fica mais dificil ainda.
Pesquisadora: Vocé acha que quando estava la na escola era melhor nesse sentido?
Evy: Sim, bem melhor (Dindmica Conversacional 1).

Para Evy, o ensino remoto emergencial exigia muito esforco e ela sentia-se cansada,
pois o volume de atividades era grande e, na percepcédo dela, a maior parte dos estudos, neste
periodo, ela realizava sozinha. A aprendiz possuia certa autonomia e pesquisava pelos
conteudos, quando ndo conseguia acompanhar / entender o que era ensinado. Ela também tinha
um sistema de organizacdo proprio, para realizacdo das tarefas, tendo em vista os prazos

estabelecidos. O excerto a seguir aborda essa questao:

Pesquisadora: E como é que vocé se organiza? Vocé falou que estava com bastante
atividade. Vocé consegue se organizar para cumprir tudo? Para ndo perder os
prazos?

Evy: Consigo sim, professora. Eu tenho um quadro na parede para colocar os
horarios. E também tenho um aplicativo no celular, que me avisa quanto tempo falta
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para terminar o prazo de tal atividade. Eu vou fazendo, as vezes de acordo com a
dificuldade e, as vezes, de acordo com o prazo.

Pesquisadora: Entao, vocé ja tem todo um sistema de organizacao. Muito legal, muito
bom. Vocé acha que ajuda?

Evy: Com certeza, professora. Se ndo, eu iria ficar toda perdida. E ¢ melhor no
celular, porque é mais facil de achar. Porque, no caderno, a gente vai perdendo. Vai
enchendo a pagina e arranca a pagina. E ndo sabe se esta no fim do caderno, esta no
meio. No celular é s6 excluir a tarefa e colocar outra (Dinamica conversacional 1).

Nesse contexto, formulei o indicador de que durante o ensino remoto emergencial,
Evy considerava que estudava sozinha (sem a orientacdo presencial do professor) e, por
IS0, sentia que precisava se esforcar mais para aprender, realizar as atividades e alcancar
as notas para aprovacgao em Biologia, que era um dos componentes curriculares que tinha
dificuldades de aprendizagem.

Considerando os indicadores de sentidos subjetivos e as analises apresentadas
anteriormente, elaborei a hipotese de que a pandemia de COVID 19, impactou na producao
subjetiva de Evy, gerando, por um lado, sentidos subjetivos de satisfacdo por estar em
casa e passar mais tempo com a familia. Por outro, contribuindo para uma producéo
subjetiva desfavoravel a aprendizagem, em razdo do modelo de ensino remoto
emergencial e da suspenséo das aulas por um ano.

Como vimos anteriormente, a histéria da vida escolar de Evy foi marcada, entre outras
questdes, pelas exigéncias da méde em relacdo ao rendimento minimo de 80% nos componentes
curriculares que a adolescente estudava. Esta obrigacéo refletia nas produgdes subjetivas da
estudante, que se preocupava, principalmente, em obter as notas necessarias para atender as
expectativas maternas. Seguem algumas expressfes que auxiliaram na construcdo dessas

conjecturas iniciais.

Empenho-me Quando vale ponto

O que eu fago melhor é Quando vale ponto

Fico motivado (a) Quando vale ponto ou s6 vencer mesmo

Sinto-me desafiado (a) Quando é pra ser a melhor

Fico animado (a) Quando tiro nota boa (Evy, Complemento de frases).

Conversamos sobre o tema na dindmica conversacional:

Pesquisadora: Tem uma outra coisa que vocé colocou no seu complemento de frases,
que eu achei interessante. Sobre as avaliacdes. Vocé escreveu que se dedica mais
quando vale ponto, quando tem nota. Mas e quando tem aquelas atividades que nédo
valem pontuagéo no bimestre, vocé faz do mesmo jeito?

Evy: Assim, quando séo aquelas atividades so para fixagdo?

Pesquisadora: Isso.

Evy: Eu faco, né? Eu vejo se esta certo, se ndo tiver, eu procuro aprender mais, mas
s0 quando for fazer a prova de verdade. Porque se a gente for estudar tudo para
entender na hora que eles passam o assunto, fica dificil, porque eles passam assunto,
depois passam atividade... e eu percebi que é mais facil estudar um pouco antes de
fazer a avaliacdo, porque fica melhor para entender o assunto.

Pesquisadora: Entdo, vocé acha que essas atividades ajudam?
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Evy: E, ajudam, mas é melhor focar logo nas que valem ponto para estudar bem
(Dindmica conversacional 1).

No contexto escolar, o destaque para as notas das avaliagdes, assim como das notas
bimestrais / anuais finais, prevalecia e, em muitas disciplinas, era motivo de reconhecimento
dos estudantes que obtinham os maiores desempenhos. Nesse sentido, elaborei o indicador de
que a producdo subjetiva de Evy expressava 0s sentidos subjetivos gerados na
subjetividade social da escola, quanto a cultura de valorizagcdo do alto rendimento dos
estudantes.

Especificamente, a respeito das provas, conversamos 0 que segue:

Pesquisadora: Vocé chegou a fazer alguma prova [presencial] no IFAP?

Evy: SO aquela que a gente fez no primeiro dia de aula, de nivelamento. Mas eu ndo
sei se tinha Biologia. Eu ndo lembro.

Pesquisadora: Mas ai, no fundamental, quando tinha prova, vocé também se sentia
nervosa?

Evy: Mesmo estudando, mesmo sabendo bem, eu ainda ficava nervosa. Mas a minha
média era bem boa. Mas dava nervoso sim, porque as vezes a gente sabe e na hora a
gente erra, porque néo prestou atengdo numa palavra que faz aquela alternativa ficar
errada.

Pesquisadora: E agora com as provas on-line?

Evy: Eu, particularmente, ndo gosto quando eles ddo tempo. Tipo, ddo uma hora e
meia, duas horas, porque eles dao aquele tempo e mesmo que eu consiga fazer em
menos tempo, eu ainda fico assim, nervosa. Falta meia hora, eu ja fico: Meu Deus! E
isso acaba prejudicando, porque a gente vai tentando fazer mais rapido e, as vezes a
gente ndo presta atencdo (Dindmica conversacional 1).

Sobre 0 nervosismo nos momentos avaliativos, Evy escreveu no complemento de frases:
“Nos dias de prova Eu fico muito nervosa, quase pra desmaiar”. Com a analise dessas
expressdes, em conjunto com outras informagdes da pesquisa, foi possivel inferir que a
aprendiz conferia significativa importancia aos momentos de avaliacdo, gerando, muitas
vezes, ansiedade e inseguranca em relacéo ao seu desempenho. No excerto abaixo, destaco
um momento de dindmica conversacional no qual explorei o tema das notas, comparando-as
com a autoavaliacdo da aprendiz acerca da sua aprendizagem em Biologia, no 1° bimestre, do

2% ano.

Pesquisadora: Ai, Evy, falando um pouquinho do teu desempenho. Agora, nesse
primeiro bimestre, em Biologia, eu vi que vocé ficou com a nota 97. Eu queria saber,
entdo, como vocé avalia a tua aprendizagem, o teu desempenho. Assim, vocé obteve
uma nota alta, mas e a aprendizagem dos contetidos que vocés estudaram, como vocé
acha que foi?

Evy: Olha, eu acho que para prova, eu absorvi. Mas se fosse me perguntar agora,
eu acho que eu ja teria esquecido uma boa parte do que eu estudei. Tipo, na hora da
aula, a gente vai escutando e vai entendo, faz todo sentido. Mas depois vem outra
aula, tu ja tem que entender aquilo e meio que o teu cérebro esquece um pouco do
que tu ja entendeu da outra aula. Depois tem que rever para prova. Mas tem outras
provas também. Ai esquece 0 que estudou para outra prova.

Pesquisadora: E como foi que vocé estudou nesse primeiro bimestre para Biologia?
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Evy: A gente teve uma atividade para casa, uma prova que tinha consulta e a prova
do “simuladdo”.

Pesquisadora: Foi tudo individual?

Evy: Foi.

Pesquisadora: Entéo, assim, basicamente, vocé estudou para prova final? Ja perto
do simulado?

Evy: Sim (Dindmica conversacional 2).

Quando o 3° bimestre letivo encerrou, Evy me enviou, espontaneamente, uma
mensagem, via Whatsapp, com a foto da nota da prova final de Biologia, na qual obteve 56, na

avaliacdo que valia 100 pontos. Segue a transcri¢do da conversa que tivemos:

Evy: Ela deu a nota hoje, valia 100.

Pesquisadora: Bom dia, Evy! Como esta? Esta nota é da prova final do bimestre?
Evy: Estou bem, fiquei com 83 no bimestre. Teve outra atividade que eu tirei 100
Pesquisadora: Que bom!

Evy: Teve também 10 pontos extras pela participacdo na semana de ciéncia e
tecnologia.

Pesquisadora: Pode me mandar fotos da prova? Por favor! (Conversa com Evy, via
Whatsapp, 27/10/2022).

A prova foi sobre o contetdo do Filo Arthropoda e constava de questdes de maltipla
escolha e discursivas que requeriam respostas objetivas sobre as caracteristicas dos animais que
compdem esse grupo. De maneira geral, a partir das analises documentais das atividades
avaliavas do componente curricular, observei a tendéncia do incentivo a processos de
reproducdo. Segue um excerto de uma de nossas conversas via Whatsapp, quando pedi que

fizesse um resumo de como foi a finalizacdo do 4° bimestre de 2022.

Esse Ultimo bimestre ndo teve tantas provas, a maioria dos professores passou
trabalho (apresentacdo, sintese, trabalho com consulta, teatro, participacéo,
corredor literario...). Mas mesmo assim foi um bimestre muito cansativo, porque 0s
trabalhos ficaram quase todos pra pendltima e Ultima semana entdo foi muito
cansativo. Na minha opini&o foi até mais estressante que a semana de provas. Esse
teatro foi a avaliagdo de histdria, era sobre o periodo regencial. Eu peguei o segundo
reinado, ai fizemos teatro de fantoches. Mas eu nem prestei atengdo na apresentacao
dos outros porgue 0 meu grupo ainda estava terminando de fazer os fantoches. Na
disciplina de Biologia a gente sé teve atividades com consulta. S6 que mesmo assim
as perguntas eram meio dificeis. Teve umas que eu consegui ligar com as explicacGes
da senhora, mas a maioria eu peguei na Internet (Evy, via Whatsapp, 23/12/2022).

Diante da interpretagdo das informacdes apresentadas anteriormente, elaborei o
indicador de que as avalia¢Bes, assim como 0 acimulo e o excesso de atividades, muitas
vezes, ndo contribuiam para a reflexdo, a elaboracéo prépria, inviabilizando a expressao
da condicao de agente / sujeito pela estudante e favorecendo a reproducéo.

Nas observacOes que realizei nas aulas regulares de Biologia, verifiquei que Evy era
uma estudante timida e que sempre sentava-se isolada dos colegas. Na dindmica conversacional,

guando falamos sobre as duvidas do contetdo ela mencionou: “Eu deixo para pesquisar, porque



143

eu sinto vergonha de perguntar” (Evy, Dindmica conversacional 2). A estudante sentia-Se
constrangida em se expressar diante dos colegas da turma. Falamos sobre o assunto na dinamica
conversacional.

Pesquisadora: Evy, vocé se considera uma pessoa timida?

Evy: Sim. Muito.

Pesquisadora: Se vocé fizesse uma avaliacdo, em que momentos vocé acha que é mais
timida ou menos?

Evy: Se eu estou em uma sala com um monte de gente, eu vou ser timida. Mas se eu
estiver s6 com um grupo de amigos. Amigos mesmo, nao colegas de sala. Tipo, eu
ndo vou ser timida.

Pesquisadora: No complemento de frases, vocé escreveu assim: “Na sala de aula eu
fico sozinha”. Ai, ontem, quando eu estava na aula, eu percebi que vocé estava
sozinha. Por que vocé fica sozinha na sala?

Evy: Eu falo com todo mundo da minha sala, mas eu costumo sentar daquele lado
por costume mesmo. Eu sentei la no primeiro dia e continuo sentando. Eu tenho uma
amiga. Eu acho que a senhora sabe que teve uma menina que sofreu um acidente no
onibus e ela se afastou.

Pesquisadora: Sim.

Evy: Entdo, é ela minha amiga. Ai ela se afastou e eu estou sem ninguém.
Pesquisadora: Entendi. Ela que é tua amiga mais proxima?

Evy: E.

Pesquisadora: Eu achei também que vocé tinha amizade com a Sofia...

Evy: Eu tenho, mas é porque a gente senta muito longe. Eu tenho preguiga de ir pra
14, porque 14 é muito claro [Sofia senta no lado oposto da sala de aula].
Pesquisadora: Mas ai, a sua amiga mais préxima... como é o nome dela?

Evy: Raquel (Dinamica conversacional 2).

No inicio das Bioficinas presenciais, Evy também se mantinha isolada, mas conforme
avangamos nos encontros, ela passou a interagir com as demais colegas. Quando a amiga
Raquel retornou da licenca satde, Evy me pediu para inseri-la nas atividades. Raquel entrou
para 0 grupo em agosto de 2022 e permaneceu até o encerramento do projeto.

A turma de Evy era pequena, com 20 estudantes. O grupo era considerado, na escola,
como exemplo de integracdo, servindo como modelo para outras turmas que apresentavam
problemas para se relacionar. Nas aulas de Biologia, haviam alguns estudantes que se
manifestavam mais e interagiam com a professora, em razdo, principalmente, da afinidade que
possuiam com o componente curricular. Evy mencionou, em uma das nossas conversas
informais, que esses estudantes “iam além do que a professora estava explicando” (Evy,
conversa informal). Por isso, muitas vezes, ndo gostava de falar ou perguntar nas aulas, pois
suas davidas pareciam “muito basicas”, em relagao aos outros.

A partir das interpretacGes apresentadas, analisadas em conjunto com as demais
informacdes da investigacdo, produzi o indicador de que Evy produzia sentidos subjetivos de
inseguranca e timidez diante da turma e isolava-se durante as aulas. A estudante

acreditava que possuia dificuldades para aprender o contetdo. Ela evitava se expressar,
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mesmo que fosse para tirar suas davidas, pois sentia-se constrangida em relacdo aos
colegas que se expressavam com mais facilidade.

Diante dos indicadores de sentidos subjetivos e das interpretaces acima, formulei a
hipdtese de que elementos da subjetividade social do IFAP, como o processo avaliativo
institucional e as relacdes estabelecidas nas aulas de Biologia, ndo possibilitavam as
condicBes favorecedoras a producdo subjetiva que promovesse as aprendizagens
compreensiva e/ou criativa do componente curricular nem a expressao da condicdo de
agente / sujeito pela estudante.

Dessa forma, o quadro 12, a seguir, expde a sintese das hipoteses e dos indicadores

referentes aos sentidos subjetivos associados a subjetividade social da escola, no caso de Evy.
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Quadro 12 — Sintese das hipoteses e dos indicadores sobre os sentidos subjetivos associados a subjetividade social

da escola.
HIPOTESES INDICADORES

1) A pandemia de COVID 19, impactou na | a) No periodo pandémico, Evy produziu
producdo subjetiva de Evy, gerando, por um sentidos subjetivos contraditorios em relagdo
lado, sentidos subjetivos de satisfacdo por a escola. Apesar de considerar as aulas
estar em casa e passar mais tempo com a virtuais horriveis, ela estava satisfeita por
familia. Por outro, contribuindo para estar em casa e nao precisar ir para escola,
producdo uma  producdo  subjetiva pois sentia-se confortavel na convivéncia com
desfavoravel a aprendizagem, em razdo do a sua familia, ndo sendo necessario passar o
modelo de ensino remoto emergencial e da dia inteiro no IFAP, o que ela considerava
suspensdo das aulas por um ano. muito cansativo.

b) Evy subjetivou a espera para o retorno das
aulas, considerando sua vivéncia pessoal,
produzindo  sentidos  subjetivos  de
desapontamento e descontentamento em
relacio ao IFAP, o que reverberava na
desmotivagéo para os estudos.

c) Durante o ensino remoto emergencial, Evy
considerava que estudava sozinha (sem a
orientacdo presencial do professor) e, por
isso, sentia que precisava se esforcar mais
para aprender, realizar as atividades e
alcangar as notas para aprovagdo em Biologia,
gue era um dos componentes curriculares que
tinha dificuldades de aprendizagem.

2) Elementos da subjetividade social do IFAP, | a) A producdo subjetiva de Evy expressava 0s
como 0 processo avaliativo institucional e as sentidos subjetivos gerados na subjetividade
relacdes estabelecidas nas aulas de Biologia, social da escola, quanto a cultura de
nédo possibilitavam as condicdes valorizacdo do alto rendimento dos
favorecedoras a producdo subjetiva que estudantes.
promovesse as aprendizagens compreensiva | b) A aprendiz conferia significativa importancia
e/ou criativa do componente curricular nem a aos momentos de avaliacdo, gerando, muitas
expressao da condicdo de agente / sujeito pela vezes, ansiedade e inseguranca em relagdo ao
estudante. seu desempenho.

c) As avaliagdes, assim como o acimulo e o
excesso de atividades, muitas vezes, ndo
contribuiam para a reflexdo, a elaboragédo
prépria, inviabilizando a expressdo da
condicdo de agente / sujeito pela estudante e
favorecendo a reprodugéo.

d) Evy produzia sentidos subjetivos de

inseguranca e timidez diante da turma e
isolava-se durante as aulas. A estudante
acreditava que possuia dificuldades para
aprender o conteido. Ela evitava se expressar,
mesmo que fosse para tirar suas duvidas, pois
sentia-se constrangida em relacdo aos colegas
que se expressavam com mais facilidade.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.
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5.2.1.3 Os sentidos subjetivos produzidos durante a acdo de aprender Biologia de Evy

Na acédo de aprender, 0s estudantes produzem sentidos subjetivos que podem favorecer
ou nao a aprendizagem do componente curricular em estudo. Esta producao subjetiva é singular
para cada aprendiz, considerando que cada um tem a sua histdria de vida e a sua forma Unica
de interagir socialmente. Desse modo, interpretei, no caso de Evy, os indicadores de sentidos
subjetivos da sua acédo de aprender Biologia relacionados com as dificuldades de aprendizagem
identificadas ao longo da investigacdo, com as suas motivacOes e dedicacdo para estudar os
conteddos, bem como com os processos de superacdo das dificuldades.

No instrumento intitulado “O que eu estudei, o que eu sei, 0 que eu ainda nao sei € o
que eu gostaria de saber sobre biologia?”, havia um item para que os estudantes marcassem 0S
conteddos que estudaram, mas consideravam que ainda ndo sabiam. Evy indicou os temas:
Composicao quimica dos seres vivos, Acidos nucléicos, Metabolismo celular e Genética.

O contetdo da Biologia, nas escolas, se caracteriza, principalmente, pela utilizacdo de
termos técnico-cientificos para conceituar as estruturas bioldgicas, assim como pelas
explicacOes de processos e fendbmenos diversos que acontecem nos organismos e no ambiente.
E comum professores e estudantes acreditarem que, memorizar esses termos, processos e
fendmenos seja suficiente para se garantir a aprendizagem do conhecimento da Biologia.
Acontece que, no contexto de uso desses processos mnemonicos, geralmente, os estudantes
podem apresentar uma atitude passiva e desinteressada, acostumando-se a repetir e memorizar
conteudos que serdo facilmente esquecidos.

No instrumento de autoavaliacdo da aprendizagem de Biologia, constavam as perguntas:
“Vocé consegue estabelecer algum tipo de relagdo entre o contetido de Biologia e os conteudos
das outras disciplinas?” e “Vocé consegue estabelecer relacdo entre o conteudo de Biologia
com situagdes do seu cotidiano (saude, cuidados com o ambiente, alimentacdo, etc.)?”. Evy
marcou a alternativa “raramente” para as duas questdes do instrumento, evidenciando as
dificuldades que apresentava quanto ao processo de contextualizacdo dos conteddos com
aspectos do seu dia-a-dia.

Além disso, no estudo de caso de Evy, verifiquei que, muitas vezes, ela enfatizava a
dificuldade que sentia para “reter” o que era ensinado e conseguir lembrar de “todos 0s nomes”.
A seguir, alguns trechos de instrumentos escritos, utilizados com Evy, que auxiliaram nesta

interpretacdo.

Quais sdo as suas dificuldades para aprender biologia?
Evy: S&o muitos nomes para se lembrar (O que eu estudei, 0 que eu sei, 0 que eu
ainda ndo sei e 0 que eu gostaria de saber sobre biologia?).
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Né&o aprendo Quando falam com termos dificeis.
Queria saber Decorar o assunto (Evy, Complemento de frases).

A partir das expressdes acima, analisadas em conjunto com informac6es de outros
instrumentos, inferi que uma das dificuldades de aprendizagem de Biologia da aprendiz era
lembrar dos termos técnico-cientificos do componente curricular. Observei a preocupagdo
constante da participante por gravar os nomes, além da dificuldade que ela possuia para
aprender, quando os termos que ela caracterizava como “dificeis” eram utilizados. Outro
apontamento que considerei importante, foi quanto a quantidade de assuntos estudados, que
também apresentava relagdo com a dificuldade de lembrar dos conteudos, apresentada por Evy.

Perante as ideias expostas acima, elaborei o indicador de que, para Evy, aprender
Biologia, era semelhante a reproduzir e memorizar o contetdo, evitando processos de
interpretacdo, compreensao e a producéo prépria.

Vejamos o trecho de dindmica conversacional, a seguir, em que ela comentou a respeito

dos componentes curriculares, de uma maneira mais geral:

Pesquisadora: Certo, para comegar, entdo, eu queria que vocé falasse um
pouco sobre a sua relagdo com os estudos. Vocé gosta de estudar?

Evy: Eu gosto de estudar, né? Mas tem algumas matérias que eu ndo sou muito fa,
porgue vai um pouco mais de se lembrar das coisas (Dinamica conversacional 1).

A Biologia estava na relacdo dos componentes curriculares que Evy “ndo é muito fa”,
juntamente com Quimica, Fisica, Logistica de transportes, Portugués e as aulas praticas de
Educacdo Fisica. Com excecdo das praticas de Educacdo Fisica, que ela ndo gostava, porque
ndo gostava de realizar atividades fisicas, as demais disciplinas, segundo a aprendiz,
concentravam muitos assuntos e exigiam lembrar de muitos detalhes, o que acabava por
confundir a estudante.

Eram estes componentes curriculares que Evy estudava, principalmente, nos periodos
de prova, visando decorar o contetdo, com o objetivo de obter boas notas. Isto ocorria em razdo
de considerar ter dificuldades para aprender os contetdos e pela auséncia de afinidade com as
disciplinas, incluindo a Biologia. Nesse sentido, formulei o indicador de que Evy concebia 0s
estudos de Biologia como uma obrigacdo e lancava mao de processos reprodutivo-
memoristicos, 0 que assegurava o seu bom rendimento nas avaliacdes.

A participante percebia 0s estudos no ensino médio como mais complexos, exigindo um
esforco maior em relacdo ao entendimento dos contetdos. Diferentemente do ensino
fundamental, que ela considerava mais simples, os temas, agora, eram mais amplos e

necessitavam de uma visdo mais abrangente, estabelecendo-se relagdes entre 0s assuntos
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estudados e as diversas disciplinas que compdem o curriculo, como a Quimica. Nesse contexto,

observemos o trecho a seguir:

Pesquisadora: E o que vocé acha que é dificil na disciplina [Biologia]? O que vocé
achou mais complexo para entender?

Evy: E porque tem muita coisa, muito nome e, as vezes, embaralha tudo na cabeca.
Al tu confunde uma coisa com a outra. Tem uma coisa que até hoje eu ndo entendi
que foi nas primeiras aulas do presencial, que ele mostrou umas letras e uns
tracinhos, assim. Ai ele falou “é assim, assim, assim...”" e eu, mas como é que faz isso,
meu Deus?

Pesquisadora: Umas letras e uns tracinhos?!

Evy: Sim, um C, ai um tracinho, depois o H, depois dois tracinhos, outra letra...
Pesquisadora: Ah, ta! Sdo as formulas quimicas. Deveria estar demonstrando alguma
substancia.

Evy: Sim, mas era em Biologia. Acho que foi na primeira aula dele.

Pesquisadora: E isso, porque no inicio do 1° ano, vocés estudaram a composi¢ao
quimica dos seres vivos. Ai, provavelmente, foram os carboidratos, que a gente fala
da glicose...

Evy: Eu acho que era isso mesmo (Dindmica conversacional 1).

Nesta parte da conversa, gostaria de destacar, novamente, a énfase de Evy para o excesso
de nomes e como tudo se “embaralha na cabeca”, ratificando as dificuldades para lembrar e
compreender os conteudos de Biologia em contextos mais abrangentes. O exemplo “das letras
e dos tracinhos” também ¢é importante, pois evidencia a dificuldade de relagdo entre os
contetidos e da compreensao dos modelos utilizados nas ciéncias (nesse caso, a formula quimica
apresentada pelo professor). Retomando os contetdos que Evy indicou ndo saber (mencionados
no inicio dessa subsecdo), temos: a composi¢do quimica dos seres vivos e 0 metabolismo
celular. Ambos os conteldos sdo necessarios para o estudo da fotossintese. Além disso, as
formulas quimicas, com “as letras e os tracinhos”, sao modelos utilizados para explica¢do da
composicao quimica dos seres Vivos.

A partir das analises apresentadas, produzi o indicador de que em razao da concepg¢ao
de que aprender Biologia era dificil e, que por isso, tinha dificuldades no componente
curricular, a estudante apresentava uma producdo subjetiva de desinteresse e aversao
pelo conteddo estudado.

Considerando os indicadores de sentidos subjetivos, assim como as interpretagdes
apresentas acima, elaborei a hipdtese que Evy considerava a Biologia dificil e ndo acreditava
em sua capacidade de aprender os conteudos. Assim, 0 modo como Ela subjetivava a
disciplina desfavorecia a producéo / mobiliza¢éo de recursos subjetivos para aprender 0s
conteudos, como a autoconfianca, a curiosidade, a atitude critica e reflexiva e a

predisposicao favoravel a compreenséo. Esta producéo subjetiva também néo contribuia
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para a producgdo / mobilizagéo de recursos operacionais, que favorecessem a mudanca
conceitual profunda.

Outro aspecto identificado na participante, foi a dificuldade para priorizar 0s processos
de interpretacdo, compreensdo e producdo propria, em detrimento da repeticdo e da
memorizagdo dos contetidos. Em um primeiro momento, verifiquei que prevalecia, na a¢do de
estudar da estudante, os processos de reproducdo e memorizagdo dos contetidos de Biologia.
Nesse movimento, ela lancava médo de estratégias para decorar os assuntos. No trabalho
desenvolvido com a estudante, foi possivel verificar que, para estudar Biologia, um dos
principais recursos operacionais que mobilizava era a repeticdo, com o objetivo de fixar o
contetido. Para auxilia-la nesse processo, outro recurso utilizado, era a pesquisa de videos, que
ela assistia repetidas vezes. Segundo Evy, os videos colaboravam na resolucdo das atividades e
na fixacdo dos temas estudados, especialmente nos periodos avaliativos. VVejamos os trechos a
sequir:

Aprendo Com aqueles videos do YouTube que uma mao escreve e desenha sobre o
assunto.
Quando tenho davidas Assisto videos no YouTube (Evy, Complemento de frases).

Pesquisadora: Mas ai, quando vocé pesquisa no YouTube, na internet, vocé acha que
te ajuda?

Evy: Sim, porque eu vejo 0 mesmo assunto varias vezes. 1sso vai se repetindo. E
alguma coisa vai ficando na cabeca. Ai a gente consegue fazer as atividades, entender
(Dindmica conversacional 1).

Como (o que) voceé faz para aprender Biologia?

Evy: Desenho, faco mapa mental e assisto muitos e muitos videos (Instrumento escrito
“O que eu estudei, o que eu sei, 0 que eu ainda ndo sei e 0 que eu gostaria de saber
sobre biologia?”).

Compreendi que, pesquisar na internet, quando tem duvidas e assistir a videos, eram
estratégias de estudo significativas para Evy. Essas estratégias compunham o repertorio de
recursos dela e auxiliavam na aprendizagem. Entretanto, muitas vezes, a estudante mantinha o
foco na repeticdo dos videos, com o intuito de memorizar. Também empregava a pesquisa na
internet para resolver as atividades de forma muito mais reprodutiva, ndo avangando para um
processo interpretativo daquilo que consultava, com vistas a elaborar suas proprias respostas.
Este processo de aprendizagem, que podemos caracterizar como reprodutivo-memoristico,
estava sendo suficiente para Evy, tendo em conta seu objetivo voltado para manutencao das
boas notas.

Nesse movimento formulei o indicador de que a aprendizagem reprodutivo-
memoristica engendrada por Evy, para estudar Biologia, resultava em excelentes notas e

aprovacao no componente curricular, favorecendo a producéo subjetiva de satisfacdo em
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relacdo ao seu desempenho. Assim, nao parecia Ser necessario avancar para
aprendizagens mais sofisticadas.

Como vimos nos itens anteriores, Evy era uma estudante esforcada e dedicada aos
estudos e que se empenhava para manter um excelente rendimento escolar. Durante o ensino
remoto emergencial, por exemplo, ela passou a utilizar instrumentos de organizacdo (o quadro
de avisos na parede e o aplicativo no celular) para auxilia-la na resolugdo das atividades, a fim
de ndo perder os prazos. Apos o retorno para o ensino presencial, falamos, novamente, a respeito

da organizacéo ela para estudar, conforme transcrevi a seguir.

Pesquisadora: Tem uma coisa, Evy, que me chamou bastante aten¢do na tua forma
de estudar, que é a tua organizacdo. Eu achei que vocé é bem organizada. Durante
0 ensino remoto, vocé falou que tinha um quadro na parede, que ia colocando as
atividades. Ai, como esta essa organizacdo agora?

Evy: Eu estava mais organizada no primeiro bimestre, por causa do desespero, né?
Tipo, voltou ao normal. Agora vai ter prova. Eu fiquei desesperada, ai eu estava bem
organizada. S6 que o quadro da parede, ele caiu, professora. Ai ndo tem mais como
utilizar ele. S6 o aplicativo do celular mesmo. Mas eu ainda continuo com a agenda
Ia pra colocar certinho os trabalhos, para eu ndo esquecer.

Pesquisadora: Vocé sempre teve essa organizacdo desde que vocé estuda? Como foi
que comegou essa preocupacao de se organizar?

Evy: Sim, por causa das datas de entrega para ndo perder. Nao fazer em cima da
hora. Pra conseguir conciliar certinho. Ver o grau de dificuldade de cada coisa e
colocar la. Tem coisas faceis, que eu ndo preciso fazer no mesmo dia, eu posso
comecar primeiro as mais dificeis. Ir me preparando pra fazer no decorrer do tempo,
ja que o que for mais facil, eu consigo fazer em um dia (Dinamica conversacional 2).

O movimento de estudos de Evy tinha, portanto, como foco principal, ndo perder os
prazos das atividades e manter o desempenho que ela considerava adequado. Assim, a partir
das analises realizadas e considerando as informagdes construidas durante a pesquisa, produzi
o0 indicador de que Evy se empenhava para cumprir as demandas, produzindo ou
mobilizando recursos de organizacdo, planejamento e autorregulacéo, a fim de realizar
as atividades nos periodos estabelecidos pela escola, atendendo ao que estava normatizado
institucionalmente. O empenho de Evy também era uma forma de obter o reconhecimento
da mée e cumprir as exigéncias estabelecidas desde a educacao infantil.

Desse modo, no caso da Biologia, a estudante mantinha os processos de memorizacao
e reproducdo dos conteudos, uma vez que, esse tipo de aprendizagem estava garantindo a
aprovacao nas avaliacfes. No entanto, quando se tratava dos processos de compreensao do
conteudo, Evy ndo avancava para a producdo / a mobilizagcdo de recursos subjetivos e/ou
operacionais que Ihe conferissem autonomia e protagonismo em sua acdo de aprender. Na
dindmica conversacional, Evy comentou a respeito do seu aprendizado de Biologia, quando
perguntei como ela imaginava que seria o resultado de uma prova com os contetidos do 1° e do

2° ano.
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Eu acho que eu me sairia mal, porque tem muito contelido que eu ndo aprendi de
verdade. ConteGidos que eu so via e fazia a prova. Eu acho que, a maioria dos
contelidos, eu tenho um conceito. Mas uma coisa mesmo para fazer um prova, eu acho
que ndo tiraria uma nota boa, ndo. Eu me lembro de varios detalhes. Eu consigo
pescar na memdria algumas coisas, mas, aprender mesmo, eu acho que nédo aprendi
(Evy, Dinamica conversacional 3).

Os indicadores apresentados anteriormente, analisados em conjunto com as informagdes
construidas na investigacéao, possibilitaram a formulacdo da hipdtese de que a manutengéo do
excelente rendimento escolar era fonte de sentidos subjetivos de satisfacdo, especialmente
pelo reconhecimento obtido por ser considerada uma boa estudante. De maneira geral,
Evy se expressava como agente nos seus estudos escolares. Contudo, a aprendiz nédo
expressava a condi¢do de agente e/ou sujeito em sua acao de aprender Biologia.

Nesse contexto, a Biologia estava entre 0os componentes curriculares que Evy ndo
gostava. Estudava para conseguir o que ela denominava de “nota aceitavel”. No entanto, havia
decidido que iria prestar o vestibular para o curso de medicina veterinaria e passou a sentir-se
no dever de aprender Biologia, apesar das dificuldades que apresentava: “eu acho que eu quero
ser veterindria. Ai, eu vou ter que aprender de qualquer jeito. Eu vou ter que lidar com essas
partes dificeis. Ter que lembrar nomes, lembrar um monte de coisa” (Evy, Dindmica
conversacional 1).

Dessa forma, observei que o desejo de ser veterinaria, impulsionava Evy a estudar
Biologia e a buscar superar as dificuldades que ela acreditava que possuia para aprender o0s
contetdos do componente curricular. Nesse contexto, ela aceitou participar das Bioficinas e, no
decorrer das atividades, observei algumas mudancas na estudante, em relacdo a sua motivacao
para estudar e para aprender.

De inicio, a partir das interpretacGes do caso de Evy e do acompanhamento realizado
com a estudante, notei que o retorno ao ensino presencial foi importante, mobilizando sentidos
subjetivos de satisfacdo e gerando motivacdo para estudar. Nesse contexto, em relacdo a
Biologia, elaborei o indicador de que Evy produziu novos sentidos subjetivos associados a
disposicdo para compreender o contetdo e contextualiza-lo, para resolver as tarefas de
maneira mais reflexiva e esforcando-se para expressar as proprias explicacoes.

A respeito do processo de contextualizacdo dos contetidos, falamos o seguinte:

Pesquisadora: Em um dos nossos instrumentos escritos, eu perguntei sobre a
Biologia. Quando te interessava estudar Biologia. Ai vocé respondeu que é quando
desperta sua curiosidade. Ent&o, eu quero saber o que desperta a tua curiosidade na
Biologia?

Evy: Eu acho que, geralmente, alguma coisa ligada com a minha vivéncia. Por
exemplo, eu comecei a cuidar de plantas. Ai, eu me lembro de quando a gente estava
estudando o0s grupos, ano passado, angiosperma, gimnosperma. Ai eu ficava
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pensando: “Hum, a minha samambaia é o que? Ela precisa de muita dgua ou de
pouca dgua?” Eu ficava prestando aten¢do para ndo deixar minhas plantinhas
morrerem (Dinamica conversacional 3).

No excerto acima, destaco a importancia que Evy conferiu ao assunto, tendo em vista
sua atividade pessoal com o cuidado de plantas. Ela deu uma atencéo diferenciada ao contetdo,
buscando compreendé-lo, a fim de cuidar melhor das suas plantas. Este episddio evidencia a
relevancia de que os contetdos ministrados tenham, de algum modo, relacdo com a vida e com
0s interesses dos estudantes. Por isso, importa considerar a singularidade de cada um no
processo de aprendizagem, ainda que estejamos ensinando um contetdo cientifico. No caso de
Evy, quando os temas estudados eram mais proximos da sua realidade, a estudante apresentava
maior motivacao para compreender, em detrimento de memorizar.

Em relacdo a realizacdo das tarefas, Evy passou a se esforcar mais para responder as
questdes de forma espontanea, buscando utilizar suas préprias palavras. Em uma das aulas
regulares de Biologia, quando realizavam um estudo dirigido, uma das perguntas solicitava que
escrevessem sua opinido. Ao ler a resposta da amiga Raquel, Evy comentou: “Esta errado!
Vocé so reafirmou o que esta escrito no texto. Ela quer que a gente escreva com as nossas
palavras”. Vejamos a resposta da participante em um dos instrumentos escritos que realizamos

no Gltimo encontro das Bioficinas presenciais:

Como vocé explicaria o funcionamento do corpo humano, considerando o que foi
discutido até o momento?

O nosso corpo tem varios sistemas que sdo interdependentes. Enquanto estamos
fazendo qualquer coisa, 0 nosso corpo fica trabalhando. Para andar, por exemplo,
ndo usamos apenas o sistema muscular. Usamos 0s nosso esqueleto para nos
mantermos em pé. Respiramos através do sistema respiratério. O sistema
cardiovascular €, na minha opinido, o mais importante. O coragédo é responsavel por
bombear o sangue pelo corpo, sem ele morreriamos (Evy, instrumento escrito
“Retomando o problema: como funciona o corpo humano?”).

Outro indicador que formulei, a respeito das mudancas identificadas no caso de Evy, foi
qguanto a producédo de novos sentidos subjetivos de seguranca e autoconfianga para se
expressar, perguntando e respondendo questionamentos, tanto durante as Bioficinas,
guanto nas aulas regulares.

Nas Bioficinas, as estudantes consideravam que estavam entre iguais, ou seja, todas
apresentavam dificuldades de aprendizagem em Biologia. Evy mencionou em uma das nossas
conversas informais: “Aqui ndo tem ninguém melhor do que ninguém, professora”. Esse
sentimento era diferente daquele produzido nas aulas regulares, em que haviam estudantes na
turma com maior facilidade para se expressar. Assim, durante as Bioficinas, Evy,

gradativamente, foi aumentando sua participacdo e passou a atuar ativamente nas discussoes
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propostas, assim como perguntar livremente, quando apresentava ddvidas. No entanto, interessa
destacar que também observei esta mudanga nas aulas regulares de Biologia. Evy parecia mais
confiante e menos constrangida para fazer perguntas a professora e responder eventuais
guestionamentos.

Nesse contexto, construi o indicador referente & producdo de novos recursos
subjetivos na relacdo aos colegas da turma, especialmente, com o fortalecimento do
vinculo com as outras participantes das Bioficinas. Os excertos a seguir, analisados com

outras informac@es da pesquisa, auxiliaram nessa interpretacéo.

Pesquisadora: Evy, se vocé fosse fazer uma avaliagdo, o que vocé acha que precisaria
mudar ou melhorar? No geral, ndo sé da aprendizagem, mas de outras coisas que
vocé queira falar.

Evy: Nao sei, acho que eu tinha que socializar mais. A senhora esta certa, eu fico
muito sozinha.

Pesquisadora: Foi curioso, porque eu tinha lido no teu complemento de frases, ai eu
observei na sala. Vocé acha que precisa ter uma interagdo maior? Mas por qué?
Evy: E, eu interajo com o povo de l4, mas eu ndo fagco muita questdo (Dinamica
conversacional 2).

Na escola, agora, eu mudei de lugar. Antes eu sentava para um lado e a senhora
percebeu daquela vez, né? Era s6 eu e a Raquel de meninas de um lado. Sé que agora
eu mudei de lugar, eu ja tenho mais contato com as outras meninas. Principalmente,
a Sofia e a Alice (Evy, Dinamica conversacional 3).

Ao longo do processo, Evy produziu sentidos subjetivos que favoreceram as relagdes
entre as colegas da turma. Considero que a convivéncia e o compartilhamento de experiéncias,
durante as Bioficinas, foram importantes para o fortalecimento dos vinculos, que permaneceram
apos o0 encerramento das atividades.

Além disso, Evy considerou que aprendeu alguns temas novos e compreendeu melhor

outros, que havia estudado anteriormente. No trecho em destaque, ela comentou a esse respeito.

Pesquisadora: Para vocé, Evy, o que é aprender Biologia?

Evy: Eu acho que é quando a gente entende mesmo, quando a gente vé alguma coisa
sem ser ligada & matéria. Sem ser, necessariamente, estudando, a gente consegue
relacionar a um assunto que a gente viu, significa que a gente realmente aprendeu.
Que realmente ficou na nossa cabeca. Que nédo foi somente um assunto que a gente
passou o olhou, conseguiu decorar para uma prova, uma atividade e ja foi, ndo
lembro mais de nada. Eu acho que, quando a gente realmente aprende, a gente
consegue associar com coisas do dia-a-dia. Alguém fala uma coisa dificil, ai, eu
consigo: Ah, é isso! E eu ndo conseguiria entender se eu ndo tivesse aquele
entendimento na cabega, de verdade.

E Biologia ¢ bem importante, porque é... principalmente a parte do corpo humano,
né? Porque € a nossa vida mesmo. E o que a gente é. Ai, a pessoa fala alguma coisa,
tipo, eu até falei pra senhora, que a minha mae falou: “Ah, tu precisas ir no
endocrinologista”. E eu sei que se ela tivesse falado antes, eu ndo ia saber o que é
iss0. la ter que pesquisar, perguntar. Mas eu acho que eu consegui relacionar o que
eu tinha estudado, porque ficou realmente na minha cabega, porque eu entendi.
Entdo, significa que eu realmente aprendi. E uma coisa bem legal: realmente,
aprender (Dinamica conversacional 3).
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A percepcéo de Evy a respeito do conteudo, considerando que aprendeu alguns assuntos,
dispondo-se a compreender o que lhe é ensinado e buscando caminhos para contextualizar 0s
conteudos, também favoreceu a producdo subjetiva da estudante em relacdo a autoconfianca
em sua capacidade de aprender Biologia, auxiliando no processo de superacéo das dificuldades
de aprendizagem.

Assim, diante dos indicadores elaborados e das informagGes construidas no decorrer do
processos investigativos, formulei a hipotese de que ocorreu mudanca na configuracgéo
subjetiva da acédo de aprender Biologia de Evy, diante da producédo de novos sentidos
subjetivos, favorecedores do processo de superacdo das dificuldades de aprendizagem da
estudante. Essa producdo subjetiva abriu caminho para mobilizacdo de recursos
operacionais, como o esfor¢o para contextualizar os contetdos e apresentar elaboracfes
proprias acerca do que estudava.

O quadro 13 expde a sintese das hipdteses e indicadores sobre os sentidos subjetivos

produzidos durante a acdo de aprender Biologia de Evy.
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Quadro 13 — Sintese das hipoteses e dos indicadores sobre os sentidos produzidos durante a agdo de aprender
Biologia de Evy.

HIPOTESES

INDICADORES

1)

Evy considerava a Biologia dificil e ndo acreditava
em sua capacidade de aprender os contetdos.
Assim, 0 modo como Ela subjetivava a disciplina
desfavorecia a producédo / mobilizagéo de recursos
subjetivos para aprender os conteldos, como a
autoconfiancga, a curiosidade, a atitude critica e
reflexiva e a predisposicdo favoravel a
compreensdo. Esta producdo subjetiva também
ndo contribuia para a producdo / mobilizagdo de
recursos operacionais, que favorecessem a
mudanca conceitual profunda.

a)

b)

c)

Para Evy, aprender Biologia, era semelhante a
reproduzir e memorizar o0 contelido, evitando
processos de interpretacdo, compreensdo e a
producéo prépria.

Ela concebia os estudos da Biologia como uma
obrigacdo e lancava mao de processos
reprodutivo-memoristicos, o que assegurava o seu
bom rendimento nas avaliagdes

Em razdo da concepc¢do de que aprender Biologia
era dificil e, que por isso, tinha dificuldades no
componente curricular, a estudante apresentava
uma producéo subjetiva de desinteresse e aversdo
pelo contetdo estudado.

2)

A manutencdo do excelente rendimento escolar
era fonte de sentidos subjetivos de satisfacdo,
especialmente pelo reconhecimento obtido por ser
considerada uma boa estudante. De maneira geral,
Evy se expressava como agente nos seus estudos
escolares. Contudo, a aprendiz ndo expressava a
condicdo de agente e/ou sujeito em sua agdo de
aprender Biologia.

a)

b)

c)

A aprendizagem reprodutivo-memoristica
engendrada por Evy, para estudar Biologia,
resultava em excelentes notas e aprovagdo no
componente curricular, favorecendo a producéo
subjetiva de satisfacio em relacdo ao seu
desempenho. Assim, ndo parecia ser necessario
avancar para aprendizagens mais sofisticadas.
Evy se empenhava para cumprir as demandas,
desenvolvendo ou mobilizando recursos de
organizacdo, planejamento e autorregulacdo, a fim
de realizar as atividades nos periodos
estabelecidos pela escola, atendendo ao que estava
normatizado institucionalmente. O empenho de
Evy era uma forma de obter o reconhecimento da
mée e cumprir as exigéncias estabelecidas desde a
educacéo infantil.

Produzia sentidos subjetivos de satisfacdo, pois
alcangava as notas almejadas em Biologia.
Contudo, ndo avangava na producao / mobilizacdo
de recursos subjetivos e/ou operacionais que lhe
conferissem autonomia e protagonismo em sua
aprendizagem, inviabilizando a emergéncia da
condicdo de agente / sujeito pela estudante.

3)

Ocorreu mudanca na configuracdo subjetiva da
acdo de aprender Biologia de Evy, diante da
producdo de novos sentidos  subjetivos,
favorecedores do processo de superacdo das
dificuldades de aprendizagem da estudante. Essa
producdo subjetiva abriu caminho para
mobilizacdo de recursos operacionais, como 0
esforco para contextualizar os contelidos e
apresentar elaboragdes proprias acerca do que
estudava.

a)

b)

c)

Producdo de novos sentidos subjetivos associados
a disposicdo para compreender o contetdo e
contextualiza-lo, para resolver as tarefas de
maneira mais reflexiva e esforcando-se para
expressar a propria explicacao.

Producdo de novos sentidos subjetivos de
seguranga e autoconfianga para se expressar,
perguntando e respondendo questionamentos,
tanto durante as Bioficinas, quanto nas aulas
regulares.

Producdo de novos sentidos subjetivos na relacdo
aos colegas da turma, especialmente, com o
fortalecimento do vinculo com as participantes das
Bioficinas.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.
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5.2.2 Maroca: “Biologia, um dia vou lhe entender por completa, sua linda”

Marocal” morava com a mae, o padrasto, um irméo de 18 anos, que também estudava
no IFAP, e um irmédo de quatro anos. O pai dela morava em outro estado h& 10 anos e eles
tinham contato regular, embora Maroca nunca tivesse ido visita-lo. Ela ingressou no IFAP com
15 anos (2020). Quando iniciamos a pesquisa, ela tinha 16 anos (2021) e, ao final das atividades,
ela estava com 17 (2022). A aprendiz cursou todo ensino fundamental (do 1° ao 9° ano) em
uma mesma escola publica da cidade em que morava.

Em relacdo a Biologia, na autoavaliacdo, ela apontou ter dificuldades para aprender os
conteddos, mas nao tinha interesse em participar de um projeto para auxilia-la na aprendizagem
do componente curricular. Mesmo assim, aceitou o convite e passou a frequentar as Bioficinas.
A estudante tinha participacdo assidua nos encontros sincronos, no periodo virtual e, quando
ndo conseguia participar, acessava a sala de aula virtual, estudava os materiais disponiveis,
assistia as gravacdes e respondia as atividades propostas. Na dinamica conversacional, realizada
apos quatro meses do inicio do projeto, Maroca mencionou que desejava continuar participando
das Bioficinas, inclusive quando passassemos a ter 0s encontros presenciais.

Nas Bioficinas virtuais, Maroca ndo costumava se manifestar pelo microfone, nunca
ligou a camera e, as vezes, se manifestava pela janela de mensagens escritas. Na dinamica
conversacional, a participante falou livremente ao microfone, foi bastante receptiva e divertida
durante a conversa e apresentou varios detalhes sobre os assuntos que conversamos. Também
tivemos algumas conversas esporadicas via WhatsApp. Nas Bioficinas presenciais, ela
participava ativamente das discussdes, perguntando e expressando suas opinides e ideias sobre
o0s temas abordados.

Na dindmica conversacional 1, Maroca relatou que, considerando os dois primeiros
bimestres, apresentou um bom rendimento nos componentes curriculares que estava cursando
no 1° ano. Ela explicou que cumpria as tarefas solicitadas pelos professores, contudo, o volume
de atividades e os prazos estabelecidos demandavam um grande trabalho de organizacéo e, as
vezes, finalizava algumas atividades no limite dos prazos. Também néo tinha tempo para
estudar para as provas antecipadamente.

Na analise documental do boletim de Maroca, constatei que ela possuia excelentes

notas, tanto no 1°, quanto no 2° ano. Com destaque para Fisica, Economia, Geografia, Historia

17 Maroca era o apelido da melhor amiga da participante e, no momento que solicitei que indicassem como
gostariam de ser identificadas na pesquisa, ela relatou que lembrou da amiga e, por isso escolheu esse nome.
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e Metodologia do Trabalho Cientifico. A estudante ndo possuia notas abaixo da média
estabelecida pela instituicdo (70 pontos), sendo que as menores pontuagdes que obteve foram
em Artes, Biologia e nas disciplinas especificas da area técnica, no 1° ano. Ja no 2° ano, as
menores notas foram em Biologia e Filosofia.

Especificamente em relagdo a Biologia, o quadro 14, a seguir, apresenta as notas da

aprendiz nas duas séries do ensino medio.

Quadro 14 — Notas de Biologia, por bimestre, obtidas por Maroca no 1° e no 2° ano do ensino médio.

1°ano 2° ano
(2021 — ensino remoto emergencial) (2022 — ensino presencial)
1°bim. | 2° bim. | 3° bim. | 4° bim. | Média | 1° bim. | 2° bim. | 3° bim. | 4° bim. | Média
78 100 100 100 94 78 90 82 95 86

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho, a partir da andlise dos boletins da estudante, disponiveis no sistema
suap.ifap.edu.br.

Cabe ressaltar, que, embora Maroca estivesse conseguindo atender as demandas de
rendimento, e no periodo normatizado (bimestres letivos) pela instituicdo escolar, a propria
estudante informou (como veremos no relato do caso) que possuia dificuldades para aprender
Biologia. A participante estudava os assuntos da disciplina sempre antes das avaliacbes e
buscava memorizar 0 maximo de conteddo possivel que, segundo ela, depois era esquecido
facilmente. No decorrer da pesquisa e das interagcOes realizadas com Maroca, observei que ela
apresentava dificuldades de aprendizagem que mereciam ser investigadas, por isso, a estudante

permaneceu como um dos casos do presente trabalho.

5.2.2.1 Os sentidos subjetivos associados a histdria de vida de Maroca

Maroca tinha o sonho de se formar e mudar de estado ou de pais. Na dindmica
conversacional, falamos sobre esse sonho de se mudar do Amapa. Ela contou que o pai saiu do

estado em busca de uma melhor situacdo de vida e, segundo a estudante, ele conseguiu:

Meu pai, ele saiu daqui em busca da melhora e ele disse que la ele encontrou. Ele t&
muito bem e, hoje em dia, ele tem a casa dele. Ele ndo estudava, ele t& estudando, ta
trabalhando. Papai tem quase 60 anos, 58 anos. Comegou a estudar ano passado.
Coisas que aqui, 0 meu pai, eu acho que ele nunca teria oportunidade, porque nunca
sobrava tempo. Sempre tinha que estar correndo atras e agora conseguiu sobrar
tempo para ele, para estudar (Maroca, Dindmica conversacional 1).

O desejo de mudar do Amapa era inspirado, entdo, na mudanca do pai, que buscou

melhores condicdes de vida e, segundo Maroca, alcangou somente depois que saiu do estado.
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Inclusive, com tempo para estudar, o que nao havia realizado antes. Além disso, compreendi
que a vontade de morar em outro estado também se relacionava com a saudade que ela sentia

do pai. Seguem algumas expressdes de Maroca:

Eu sinto saudade do papai.
Tenho saudade do meu pai.
Eu mudaria de cidade/pais. (Maroca, Complemento de frases).

Pesquisadora: Vocé falou, também, que gostaria de mudar de pais ou cidade. Para
onde vocé gostaria de ir?

Maroca: Eu queria ir morar com meu pai, professora (falou em tom de confidéncia).
Maroca: A senhora diz que o estado [perguntando sobre o estado que o pai dela
mora] 14 é melhor do que aqui? A estrutura dele?

Pesquisadora: Olha, eu ndo conhego [...]. Mas as pessoas que falam de 14, dizem que
tem uma excelente estrutura (Dindmica conversacional 1).

Analisando estas falas e considerando outras informacdes elaboradas durante a
pesquisa, formulei o indicador de que a saudade e a distancia do pai eram fonte de sentidos
subjetivos de insatisfacdo com a sua realidade, gerando, em Maroca, 0 desejo de mudanca de
estado. Mesmo com o desejo de mudar de cidade, a participante entendia que ndo poderia ir
embora naquele momento e, somente com uma formacéo adequada, realizaria seus desejos e
metas. Por esse motivo, ela considerava sua formacdo tdo importante. No excerto a seguir,

transcrevo um comentario de Maroca a esse respeito:

Eu cheguei a pensar: eu ndo pretendo sair do Amap4, do Estado ou do pais e ir para
outro lugar enquanto eu estiver no IFAP. Enquanto ndo terminar o IFAP, porque eu
tenho certeza que depois que eu terminar vai abrir varias portas. Nao somente aqui
dentro, mas fora, também. Pode ser meio que uma passagem para eu ir e ndo voltar
mais [risos] (Maroca, Dindmica conversacional 1).

Nesse sentido, Maroca se empenhava nos estudos, buscando cumprir todas as demandas
exigidas e manter boas notas nos componentes curriculares. A partir da importancia que ela
atribuia aos estudos, relacionada com seus objetivos de vida, produzi o indicador de que, para
realizar seus sonhos e metas, a aprendiz entendia que precisava obter o melhor
desempenho possivel na escola, por isso produzia sentidos subjetivos de esfor¢o e empenho
em relacéo aos estudos.

A participante se reconhecia como uma estudante esforgada, que gostava de estudar e
considerava a educagdo como essencial para melhorar de vida, realizar seus sonhos, ter um

futuro e mudar de estado ou de pais. Vejamos algumas expressdes da participante:

Dedico meu maior tempo estudando.

Sou um (a) estudante esforcada.

Dou ateng&o nos estudos.

Meu maior sonho me formar.

O IFAP é minha esperanca... (Maroca, Complemento de frases).
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Pesquisadora: Para vocé, o que significa ter um futuro? O que é ter um futuro pra
ti?

Maroca: Um futuro, assim, professora. Eu acho que... Eu acho, néo, tenho certeza.
Para eu ter um bom futuro, eu tenho que estudar. E a Gnica coisa que... Eu ndo sei o
que eu quero para o meu futuro, mas eu s6 quero estudar, ter um emprego bom, uma
profisséo boa, sé isso (Dindmica conversacional 1).

Essas expressdes, articuladas com outros instrumentos, reforcam a ideia de que, para
Maroca, 0 sucesso nos estudos era uma condi¢do fundamental para a realizacéo dos seus sonhos
e metas para o futuro. Interpreto que, por esse motivo, a estudante demandava um esforco
significativo para sempre obter um bom desempenho na escola.

Em contrapartida, na interpretacdo das informacdes, articuladas a outros instrumentos
da pesquisa, também percebi a producéo de sentidos subjetivos relativos a inseguranca, gerados
na relacdo entre a ansiedade de acertar e 0 medo de fracassar na escola, com repercussdes nas

suas realizagOes futuras. As expressoes a seguir auxiliaram nesta interpretagéo:

Quando eu erro choro.

Nos dias de prova me seguro para ndo desequilibrar.

Muitas vezes, reflito no meu futuro.

Quando penso no futuro sinto medo.

O que mais me preocupa néo ter um futuro (Maroca, Complemento de frases).

Diante dessas informaces, produzi o indicador de que a relevancia que Maroca
atribuia aos estudos, favorecia um processo de autocobranca, que muitas vezes,
expressava o medo de falhar e nédo realizar os sonhos que tinha em mente.

Tendo em vista as interpretacGes e os indicadores de sentidos subjetivos apresentados,
construi a hipdtese de que a producdo subjetiva de esforco e empenho nos estudos, com
vistas a melhorar as condicGes socioeconémicas e mudar de estado ou pais, tinham sua
génese na relacdo com o pai, com importantes desdobramentos no seu processo de
aprendizagem.

Entender como Maroca relacionava os estudos anteriores da Biologia, realizados no
ensino fundamental, com os estudos atuais, também me ajudou a construir os indicadores sobre
a concepcao de aprendizagem do componente curricular. Abordei o tema durante a dindmica

conversacional:

Pesquisadora: E antes do ensino médio? L& no fundamental. Tu estudastes alguma
coisa? Por que vocés tinham a disciplina de ciéncias, né? No fundamental. E al, tu
estudastes alguma coisa que tinha relacdo com a biologia? Vocé lembra se era mais
facil?

Maroca: N&o, professora. Tipo, era mais assim baseado na parte de ciéncias mesmo.
Em relacdo a biologia, ndo. Foi s6 no tltimo bimestre do Gltimo ano, do nono ano, que
veio ter uma breve introducédo, assim. Mas s6 que néo foi de cara. Eu imaginava,
assim, comecei a ter uma... Apesar de ser parecido, né, o contedo? Mas eu fui ver a
realidade mesmo quando eu entrei no IFAP. Ai eu achei bem mais complicado do
que a ciéncia normal.
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Pesquisadora: Mas assim, quando vocé diz: o conteGdo de ciéncias. Tu
lembras algum contetido. Algum assunto que vocés estudaram la no fundamental, em
qualquer ano?

Maroca: Humm... a parte do corpo humano, assim, o basico do basico (Dinamica
conversacional 1, grifo meu).

Por meio da analise do trecho, articulada as expressdes de outros instrumentos,
compreendi que Maroca nao identificava relacdes entre os contetdos estudados no ensino
fundamental com os do ensino médio. Ela admitia que havia semelhancas entre os assuntos dos
dois niveis de ensino, mas os estudos no ensino fundamental era “baseado na parte de ciéncias
mesmo”. O estudo da Biologia, no IFAP, ela considerava “bem mais complicado do que a
ciéncia normal”. Importa salientar, aqui, que Maroca ndo reconheceu a Biologia como
integrante da &rea Ciéncias da Natureza. Além disso, a estudante teve certa dificuldade para
lembrar, por exemplo, um contetdo que tenha estudado no ensino fundamental, citou o corpo
humano, indicando que os estudos foram basicos.

Dessa forma, considerando as informacdes apresentadas, interpretadas em conjunto com
aquelas produzidas nos outros instrumentos da pesquisa, elaborei o indicador de que Maroca
considerava Ciéncias dificil e acreditava ter dificuldades, pois ndo compreendia 0s
conteudos.

Vejamos, agora, um trecho de quando Maroca lembrou de uma atividade sobre célula

que realizou no ensino fundamental.

Pesquisadora: E essa aula aqui? (Visualizando a imagem de uma discussdo em
grupo, utilizando um modelo de célula animal).

Maroca: Ah, professora, eu ndo gostava muito, ndo, porque..! Ah, ndo, eu pensei que
era cartolina. Eu ia dizer que, geralmente, era eu que escrevia. Eu cheguei a fazer
uma maquete da eucarionte. A gente chegou a usar massinha de modelar e a gente
derreteu vela para fazer a base. Compramos um isopor. A gente juntou um monte, um
monte de gente para formar ai e desenhar as células. Eu achei legal, quando a gente
fez uma maquete parecida com essa.

Pesquisadora: No fundamental ou no IFAP?

Maroca: Foi no fundamental (Dindmica conversacional 1).

Nesta conversa sobre a imagem apresentada, Maroca, imediatamente lembrou da
maquete sobre a célula eucarionte que construiu no ensino fundamental, ou seja, provavelmente
ela estudou sobre células naquele nivel de ensino. Célula era 0 mesmo contetdo que estava
estudando no 1° ano do ensino médio. Destaco que ela ndo mencionou este assunto quando
perguntei, anteriormente, sobre os temas da Biologia que ela havia estudado antes. Analisemos,

agora, o seguinte comentario da participante:

Eu tinha muitas notas boas no fundamental. Mas eu ja tinha dificuldade em Ciéncias.
Eu ndo gostava. Mas eu sempre estudava antes das provas. As outras, as vezes, eu
nem precisava estudar. Mas Ciéncias, tinha pelo menos que olhar o caderno. Eu
decorava e fazia as provas (Maroca, Dindmica conversacional 2).
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Diante das analises e expressdes acima, articuladas com as informagfes dos demais
instrumentos da pesquisa, produzi o indicador de que Maroca memorizava 0s assuntos para
as avaliacOes, alcancava boas notas e era considerada uma excelente estudante,
produzindo sentidos subjetivos de satisfacdo em relacdo ao bom rendimento escolar. Nesse
contexto, a estudante valorizava o seu bom desempenho nas avalia¢des, em detrimento da
aprendizagem efetiva do conteudo.

Considerando os indicadores apresentados, analisados em conjunto com as informacdes
produzidas na pesquisa, formulei a hip6tese de que a aprendizagem de Biologia de Maroca,
no ensino médio, refletia a maneira como vivenciou os estudos de ciéncias no ensino
fundamental, sem uma implicacdo emocional, favorecendo uma producdo subjetiva de
desinteresse pelo componente curricular. Na sequéncia, o quadro 15 contém a sintese dos

indicadores e hipoteses apresentados anteriormente.

Quadro 15 — Sintese das hipoteses e dos indicadores sobre os sentidos subjetivos associados a historia de vida de
Maroca.

HIPOTESES INDICADORES
1) A figura paterna exercia uma forte influéncia | a) A saudade e a distancia do pai eram fonte de
na producdo subjetiva da estudante, com sentidos subjetivos de insatisfacdo com a sua
importantes desdobramentos no seu processo realidade, gerando o desejo de mudanca de
de aprendizagem. estado.

b) Para realizar seus sonhos e metas, a aprendiz
entendia que precisava obter o melhor
desempenho possivel na escola, por isso
produzia sentidos subjetivos de esforco e
empenho em relagéo aos estudos.

c) A relevancia que ela atribuia aos estudos,
favorecia um processo de autocobranga, que
muitas vezes, expressava 0 medo de falhar e
ndo realizar os sonhos que tinha em mente.

2) A aprendizagem de Biologia de Maroca, no | a) Considerava Ciéncias dificil e acreditava ter

ensino médio, refletia a maneira como dificuldades, pois ndo compreendia os
vivenciou os estudos de ciéncias no ensino contetdos.

fundamental, sem uma implicacdo emocional, | b) Memorizava os assuntos para as avaliacOes,
favorecendo uma producdo subjetiva de alcancava boas notas e era considerada uma
desinteresse pelo componente curricular. excelente estudante, produzindo sentidos

subjetivos de satisfagdo em relagdo ao bom
rendimento escolar. Nesse contexto, a
estudante valorizava o seu bom desempenho
nas avaliagbes, em detrimento da
aprendizagem efetiva do contetdo.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.
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5.2.2.2 Os sentidos subjetivos associados a subjetividade social da escola

No processo investigativo realizado com Maroca, identifiquei alguns elementos da
subjetividade social que favoreciam a producdo de sentidos subjetivos, 0s quais contribuiam
para expressdo das dificuldades de aprendizagem da estudante. Um ponto relevante,
mencionado por ela e transcrito a seguir, foi sobre o ingresso no IFAP.

Quando eu estudava no fundamental, eu conseguia fechar a nota anual, sem perder
um décimo em nenhuma matéria. As minhas favoritas eram Matematica e Portugués.
Era o basico pra mim: estudar, estudar, estudar. Eu até tinha essa dificuldade com
Biologia, mas era menor, porque eu tinha o controle da maioria, ai eu estudava para
as que eu precisava. Quando eu entrei para o IFAP, foi uma sobrecarga bem maior.
Eu ja tinha que me preocupar com Matematica, ja ndo era uma &rea que eu dominava
100%, porque estava vindo coisas que eu precisava entrar muito no ritmo para
acompanhar e também j& tinha que me preocupar com varias matérias. Eu tinha 7 e
agora eram 10 a mais. Foi muito mais dificil. Eu ndo conseguia levar no ritmo que
eu levava (Maroca, Dinamica conversacional 2).

Na escola do ensino fundamental, Maroca se destacava como uma das melhores
estudantes. Em uma das nossas conversas informais, ela comentou que sempre que encontrava
os professores da antiga instituigéo, eles ainda lembravam do desempenho dela. Isto era motivo
de orgulho para a participante. No IFAP, em razdo das altas demandas e do volume de tarefas,
suas notas diminuiram. Desse modo, considerando essas informac@es, interpretadas em
conjunto com as dos outros instrumentos, produzi o indicador de que o ingresso no IFAP
impactou a producdo subjetiva de Maroca em razdo das diferengcas com 0 ensino
fundamental, onde era reconhecida como uma excelente estudante e o ensino médio, em
gue ndo conseguia alcancar o mesmo reconhecimento, obtendo notas que ela considerava
inferiores.

Conforme mencionado anteriormente, no IFAP, a cultura do desempenho era valorizada
entre professores e estudantes. O mesmo acontecia na antiga escola de Maroca. Nesse processo,
a obtencdo de notas elevadas era de extrema importancia, gerando, nos estudantes em geral,

ansiedade, principalmente, nos periodos avaliativos.

Logo quando a gente entrou, a gente estudou bem pouco. Menos de um bimestre. A
gente nem chegou a fazer prova. Quando eu vi o primeiro dia de integral, foi uma
segunda-feira. Eu queria era voltar correndo pra casa. Ndo estava aguentando mais
tanto professor [...] Eu ja ndo queria mais voltar no outro dia. Eu ficava pensando,
seré que vou da conta? E eu tinha medo das provas, porque naquela época, ainda era
do método do simulado, com todas as turmas misturadas (Maroca, Dinamica
conversacional 2).

A partir da fala da aprendiz, analisada em articulagdo com outras informacdes da
pesquisa, redigi o indicador de que a valorizagdo da cultura de alto desempenho pelas

escolas (ensino fundamental e IFAP), favorecia, em Maroca, a producdo de sentidos
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subjetivos de inseguranca em relacdo as demandas elevadas de atividades no ensino
médio.
Nesse contexto, em relacdo ao periodo do ensino remoto emergencial, Maroca

comentou:

Ai, no EAD foi moleza, o que eu ndo sabia, buscava na internet, estava tudo I4.
Pesquisava uma video aula, aprendia. Eu fiquei esses dois anos me perguntando, e
quando viesse o presencial? Um ano letivo de presencial, sera que eu ia conseguir?
Fiquei me pressionando muito com isso. Porque para quem sempre queria dar o
melhor e conseguia fazer o melhor, era bem puxado (Maroca, Dinamica
conversacional 2).

Nesse sentido e, tendo em vista as demais informac6es da pesquisa, construi o indicador
de que Maroca apresentava uma producao subjetiva de satisfacdo em relacéo as avaliacdes
do periodo de ensino remoto emergencial, que considerava mais faceis. Com o retorno ao
presencial, ela passou a produzir sentidos subjetivos de inseguranca em relacdo as
avaliacdes, bem como as exigéncias pessoais que demandava nos seus estudos.

Maroca gostava muito de estar na escola. Era o local onde ela estudava, mas também
onde ela se divertia, encontrava os melhores amigos e treinava no time de futsal. No periodo de
ensino remoto emergencial, além do cansaco, ela tinha dificuldades para acompanhar as aulas,
em razdao de precisar resolver situacdes domésticas, especialmente, no momento dos encontros

sincronos. Durante uma das nossas conversas, ela relatou:

Ano passado, no EAD, eu ndo conseguia ficar o tempo todo nas aulas, acontecia
alguma coisa em casa, alguma situagdo, a mamae me chamava, eu tinha que resolver.
Na aula ndo, as vezes acontece vontade de ir no banheiro, mas quando volta, continua
la com aquilo na tua frente e realmente prendendo a tua atencéo. N&o tem como fugir
dali. No EAD fica disperso, fica vago (Maroca, Conversa informal).

Quando estava na escola, ela conseguia entregar as atividades nos prazos e nao
acumulava trabalhos ou provas. No periodo de ensino remoto, passou por momentos de atraso
ou entregas de trabalhos muito proximas dos prazos, em razdo de atividades que, as vezes,
precisava realizar em casa e porque se dispersava facilmente. Diante das analises dessas
informacdes, produzi o indicador de que Maroca produzia sentidos subjetivos desfavoraveis
em relacdo ao ensino remoto emergencial, pois preferia estar na escola, onde se
concentrava melhor para estudar.

Ainda a respeito das aulas no periodo da pandemia de COVID-19, Maroca explicou:

S6 que foi puxado, algumas matérias como Biologia eu deixei pra tras. Literalmente,
eu deixei pra trds mesmo. Quando a senhora veio, na aula do professor Tony, eu ndo
entendia nada de Biologia. Ai eu entrei |4 para o projeto e fiquei até o final. Agora,
amanha é o ultimo dia e quando eu abro o meu Suap e vejo que esta tudo bem, que
eu tenho 90 pontos na maioria. Tem média que estd 100% anual, e mesmo com
Biologia, que é a Unica abaixo de 90, ndo esta tdo ruim. Eu consegui (Maroca,
Din&mica conversacional 2).
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Considerando os indicadores e as andlises acima, formulei a seguinte hipotese: a
relacdo com o IFAP, considerando a organizacgdo escolar e o periodo de ensino remoto
emergencial, contribuiam para uma producéo subjetiva desfavoravel a aprendizagem de
Biologia, pois a aprendiz privilegiava os estudos dos componentes curriculares de seu
interesse.

A turma das aulas regulares de Maroca era dividida em grupos e j& haviam ocorrido
alguns conflitos entre eles. Maroca, que era uma adolescente muito sociavel e divertida,
transitava entre todos os grupos, mas tinha uma amiga mais proxima (B.), com quem sempre
estava junto. Assim como na turma de Evy, na sala de Maroca, também tinham aqueles alunos

mais participativos nas aulas de Biologia:

“[...] Na minha sala também tem um pessoal assim. Eles querem falar mais que a
professora. Ai, a gente que ndo sabe nada, fica voando. Eu me sinto muito burra. Sem
nem entender o que a professora explicou. Quando em néo sei o que ela esta falando,
eu pergunto para a B. e ela me explica” (Maroca, conversa informal).

Como normalmente demorava para compreender os conteudos ministrados pela
professora ou ndo os compreendia, em razédo das dificuldades que apresentava, a estudante nao
se manifestava e ndo se sentia a vontade para perguntar diretamente a professora. A partir dessas
informacdes e das observacdes em sala de aula, elaborei o indicador de que Maroca sentia-se
constrangida em relacdo aos colegas da turma, ndo se expressava nas aulas de Biologia,
apresentando uma producéo subjetiva de inferioridade, em razéo das suas dificuldades
de aprendizagem.

Para Maroca, as relacdes que estabelecia com professor também eram fonte de sentidos
subjetivos que poderiam favorecer ou ndo a aprendizagem. No caso das aulas de Biologia, a
adolescente ndo possuia afinidade com o componente curricular e acreditava que possuia
dificuldades para aprender os conteldos. Em razdo disso, ela “abandonou” os estudos de
Biologia. Muitas vezes ela ndo assistia as aulas, deixando para estudar apenas as vésperas das
avaliacoes.

Dessa forma, elaborei o indicador de que a estudante apresentava uma producgdo
subjetiva de desinteresse e aversao em relacédo as aulas de Biologia, inviabilizando uma
relacdo mais proxima com a professora, que pudesse auxilia-la na superacdo das
dificuldades de aprendizagem.

Perante os indicadores apresentados, analisados em articulagdo com as informacoes da
pesquisa, formulei a hipdtese de que a subjetividade social da sala de aula, favorecia a

producéo subjetiva de timidez, inseguranca e sentimento de inferioridade, inviabilizando
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a expressdo da aprendiz nas aulas de Biologia e intensificando suas dificuldades para
aprender. O quadro 16, abaixo, contém a sintese dos indicadores e hipoteses discutidos na

presente subsecao.

Quadro 16 — Sintese das hipoteses e dos indicadores sobre os sentidos subjetivos associados a subjetividade social

da escola.

HIPOTESES

INDICADORES

1) A relacdo com o IFAP, considerando a
organizagdo escolar e o periodo de ensino
remoto emergencial, contribuiam para uma
producdo  subjetiva  desfavoravel a
aprendizagem de Biologia, pois a aprendiz
privilegiava 0s estudos dos componentes
curriculares de seu interesse.

a)

b)

d)

O ingresso no IFAP impactou a producdo
subjetiva de Maroca em razdo das diferencgas
com o ensino fundamental, onde era
reconhecida como uma excelente estudante e
0 ensino médio, em que ndo conseguia
alcangar o mesmo reconhecimento, obtendo
notas que ela considerava inferiores.

A valorizacédo da cultura de alto desempenho
pelas escolas (ensino fundamental e IFAP),
favorecia, em Maroca, a producéo de sentidos
subjetivos de inseguranca em relacdo as
demandas elevadas de atividades no ensino
meédio.

Producdo subjetiva de satisfagdo em relagdo
as avaliagbes do periodo de ensino remoto
emergencial, que considerava mais faceis.
Com o retorno ao presencial, ela passou a
produzir sentidos subjetivos de inseguranga
em relagdo as avaliagcBes, bem como as
exigéncias pessoais que demandava nos seus
estudos.

Produzia sentidos subjetivos desfavoraveis
em relagdo ao ensino remoto emergencial,
pois preferia estar na escola, onde se
concentrava melhor para estudar.

2) A subjetividade social da sala de aula,
favorecia a producdo subjetiva de timidez,
inseguranca e sentimento de inferioridade,
inviabilizando a expressédo da aprendiz nas
aulas de Biologia e intensificando suas
dificuldades para aprender.

b)

Maroca sentia-se constrangida em relacéo aos
colegas da turma, ndo se expressava nas aulas
de Biologia, apresentando uma produgéo
subjetiva de inferioridade, em razdo das suas
dificuldades de aprendizagem.

Apresentava uma producdo subjetiva de
desagrado em relacéo a professora e as aulas
de Biologia, pois acreditava que ela era mais
atenciosa com 0s estudantes mais
participativos, inviabilizando uma relacdo
mais préxima, que pudesse auxilia-la na
superacdo das dificuldades de aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.
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5.2.2.3 Os sentidos subjetivos produzidos durante a acdo de aprender Biologia de Maroca

A concepcdo que Maroca possuia da aprendizagem de Biologia reine importantes
indicadores de sentidos subjetivos que podem compor a configuracdo subjetiva da acdo e
aprender da estudante. Iniciando pelo modo como a participante caracteriza a aprendizagem de

Biologia, vejamos o seguinte trecho da dinamica conversacional:

Pesquisadora: Eu queria que vocé falasse um pouco sobre essa sua relagdo com a
biologia. As dificuldades que vocé acha que vocé sente... em que exatamente? Pode
falar, assim, no geral.

Maroca: Eu acho que os assuntos, 0s nomes. Acho que sdo bem complexos e fogem
um pouco da memdria. Eu ndo consigo fixar. Eu acho até mais complexo do que a
matematica, por que a matematica tem até um certo padrdo. Um mais um é dois... e
biologia, ndo! Eu ndo consigo manter um padrdo, porque eu ndo consigo fixar 0s
nomes. Ent&o, eu posso até estudar um bimestre sobre aquele assunto, mas quando
chega no outro, se tiver relacdo com aquilo, eu posso ter uma breve lembranga, assim.
Mas eu n&o vou conseguir lembrar por completo, porque eu ndo consigo. Eu tenho
que estudar e fixar 0s nomes. Ai, as vezes, eu misturo. Eu sei o que é a funcéo de
alguma coisa em relacdo a outra, mas 0 nome eu ndo consigo fixar. Eu acho que é
isso que me prejudica muito (Dinamica conversacional 1, grifo meu).

Para Maroca, era necessario “fixar” todos os nomes, processos, fungdes, relagdes entre
estruturas e fungdes, enfim, todo contetdo de Biologia. A partir desse trecho, analisado com
outras expressdes da estudante, elaborei o indicador de que, para Maroca, a aprendizagem
da biologia estava centrada na reproducdo e memorizacdo dos conteudos. Ela aprendia
biologia quando memorizava “0S NOMes”, ou seja, os termos técnicos do componente curricular.
Interessa destacar que a estudante restringia sua dificuldade para aprender Biologia ao fato de
nédo conseguir fixar 0s nomes.

Diante da énfase no processo de memorizacdo do contetdo, foi possivel inferir que a
concepcao de aprendizagem de Biologia da aprendiz se aproximava de processos reprodutivos-
memoristico. No instrumento escrito “Como eu estudo / aprendo Biologia?”, onde perguntei
como avaliava sua aprendizagem no componente curricular (superficial ou profunda), ela
indicou considerar “superficial, repetitiva e baseada na memoriza¢do”. Como mencionado
anteriormente, ela informou que, mesmo memorizando 0s conteldos para as atividades
avaliativas, terminava por esquecé-los rapidamente.

De acordo com Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2012), os estudantes produzem
sentidos subjetivos diversos no processo de aprendizagem reprodutivo-memoristica,
evidenciando o caréter ativo e intencional, mesmo que seja no esforco para decorar a tabuada,
por exemplo. O desempenho do estudante pode produzir sentidos subjetivos, “inclusive com

carga emocional vivenciada positivamente quando vai percebendo que esta atingindo sua meta
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e se sente orgulhoso e reconhecido por isso” (p. 62). No caso de Maroca, foi possivel identificar
o esfor¢co para memorizar o contetdo de Biologia, gerando satisfagdo diante das notas obtidas,
ainda que ela reconhecesse esquecer as informacoes apos as avaliagdes.

Contudo, mesmo mantendo o bom rendimento, de acordo com Maroca: “Biologia
continua sendo minha maior dificuldade, professora [...] Foi a minha menor nota nesse ano”
(Maroca, Dindmica conversacional 2). Desse modo, considerando as anélises apresentadas,
construi o indicador de que a aprendizagem de Biologia de Maroca era reprodutivo-
memoristica, resultando em boas notas, diante dos processos avaliativos estabelecidos
institucionalmente. Mesmo assim, ela produzia sentidos subjetivos de insatisfacdo em
relacdo ao seu rendimento, pois Biologia era o componente curricular em que possuia as
menores notas.

Vejamos, agora, a fala de Maroca sobre a Matematica, que era 0 componente curricular

preferido dela:

Pesquisadora: Ai, vocé falou ainda agora, e 14 no seu complemento de frases, vocé
também disse, que gosta de Matemética, né? Vocé disse que a disciplina que vocé
mais gosta é Matematica. Tu achas mais facil? Assim, como é aprender Matematica
para vocé?

Maroca: Assim, em questdo dos nimeros eu tenho mais facilidade, uma facilidade
melhor para entender. Lidar com nimeros. Assim, acho que eu também, as vezes, eu
trabalho com venda. Agui em casa, mamae vende acai, e tal. Ai facilita muito. Eu
tenho a facilidade de pensar mais rapido em questdo de nimeros e o0 professor de
Matematica ele facilita muito. Ele é muito atencioso. Ele facilita muito e eu consigo
me dar super bem com Matemética (Dindmica conversacional 1, grifos meus).

Quando Maroca falou da relagdo com a Matematica, foi possivel verificar dois aspectos:
o trabalho com a venda de acai, em que ajudava a mée e a relagdo com o professor. Verifiquei,
entdo, que Maroca tinha uma implicacdo emocional com a Matematica que, para ela tinha
relacdo com uma atividade que desenvolvia em casa, 0 que poderia estar promovendo a
producdo de sentidos subjetivos que favoreciam a aprendizagem do componente curricular. No
caso da Biologia, ndo identifiquei momentos em que a estudante associasse o contetido estudado
com experiéncias da sua historia de vida. Como visto anteriormente, a preocupagéo dela com a
biologia era “fixar 0s nomes”. Estas informagdes me permitiram elaborar o indicador de que
Maroca ndo mobilizava ou produzia recursos subjetivos e operacionais para personalizar
0 conteudo de biologia e/ou relaciona-los com outros contextos. Este indicador também
estava relacionado com auséncia de condigdes que favorecessem a producdo e/ou a utilizagdo
desses recursos.

Um momento especifico, no qual as dificuldades de Maroca, em Biologia, ficavam

evidentes, era nos periodos avaliativos. Eram comuns, os relatos da aprendiz a respeito das
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questdes discursivas das provas, geralmente, deixadas em branco, porque ndo conseguia

responde-las.

Eu ndo consigo dizer, por varios aspectos que eu ja falei pra senhora. A questao da
nomenclatura, as vezes porque as coisas sdo, uma ligada com a outra, confunde,
muda um nome. Por mais que na minha cabega, as vezes eu saiba, mas eu sempre vou
confundir com a outra. Se for, tipo, de marcar, eu consigo me sair bem, pela questao
da eliminatéria, porque quanto mais eu leio, eu vou lembrando, ai vai organizando a
ideia. Eu vou por eliminatéria e consigo tirar nota boa assim. Mas se for tudo
discursiva, sem consulta, eu ndo consigo (Maroca, Dindmica conversacional 2).

As observacOes do caso de Maroca, as analises e informac6es apresentadas, permitiram
a formulacdo do indicador de que o processo de memorizacgdo inviabilizava a producao /
expressdo das ideias proprias sobre os conteudos estudados e ndo favorecia a expressao
da condicdo de agente / sujeito nem as aprendizagens compreensiva / criativa.

A partir destas andlises, dos indicadores expostos anteriormente, articulados com as
informacdes da pesquisa, elaborei a hipdtese: o foco na memorizacao e na reproducdo dos
conteudos, em detrimento da interpretacdo, da compreensdo e da producéo prépria do
conhecimento da Biologia, desfavorecia a expressdo da condicéo de agente / sujeito na sua
acao de aprender Biologia.

Nesse contexto, a Biologia era um componente curricular com o qual Maroca néo se
identificava e relatou ter dificuldades para aprender os conteidos, embora considerasse que
precisava aprendé-los. A cobranca pelo melhor desempenho que Maroca se impunha, em razao
da esperanca que depositava nos estudos, geravam os sentidos subjetivos desfavoraveis a
aprendizagem e promovendo a expressdo das dificuldades que a participante informou possuir.

Especificamente, sobre a Biologia, a estudante indicou, na autoavaliagdo, que
considerava seu rendimento razoavel, que gostava razoavelmente do componente curricular e
que “tinha dificuldade, mas conseguia aprender quando estudava”. Quando conversamos,

perguntei se ela considerava o componente curricular importante. Segue um trecho do dialogo:

Pesquisadora: Tu achas que o conhecimento da biologia é importante? Assim, mesmo
com essa dificuldade que vocé tem em relacdo aos nomes, tal, ao contetido. Mas o
conhecimento da disciplina, assim, tu achas que é importante?

Maroca: Com certeza, professora. E é por isso que eu me cobro muito e me sinto
culpada ao ponto de... como € que eu posso dizer. De ndo entender. Ndo botar para
fixar os nomes. Porque eu sei que 14 na frente eu vou precisar e, vai que da um branco,
eu ndo lembro e acabo misturando, eu quero tentar fixar 0 méximo (Dinamica
conversacional 1, grifo meu).

Esta resposta de Maroca, me indicou a importancia que a estudante atribuia aos estudos.
Quando ela falou: “Porque eu seu que 14 na frente eu vou precisar [...]”, se referiu aos processos

seletivos para ingresso no ensino superior e a0 ENEM. Por isso, embora ndo simpatizasse com
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a biologia e expressasse dificuldades para aprender o contetdo, Maroca se esforcava e
demonstrava interesse para melhorar sua aprendizagem. Novamente, a énfase na autocobranca
pelo melhor desempenho. Agora, aparecendo em relacdo a biologia e considerando a
necessidade de “fixar” o maximo de contetudo possivel.

Tomarei como exemplo o fato de que Maroca, mesmo com dificuldade para aprender
0s conteudos de biologia, informou, inicialmente, ndo estar disposta a participar das Bioficinas.
Entretanto, apos o convite e a explicacdo da proposta, ela passou a frequentar os encontros, com
uma participacao assidua e interessada. Esta modificacdo na opinido de Maroca em relacéo a
participacdo no projeto, indicou a preocupagdo da estudante com a sua aprendizagem,
procurando e aceitando as alternativas disponiveis para melhorar seu desempenho escolar.
Outra observacdo importante foi que Maroca relatou estar com uma sobrecarga de atividades
avaliativas demandadas pelos componentes curriculares. Analisemos o seguinte trecho da

dinamica conversacional:

Tenho um problema, também, que eu ndo consigo arrumar tempo para estudar. Tipo
assim: eu estou sem nenhum trabalho para fazer, eu vou estudar para tal matéria. Ai
eu ndo consigo também. Entdo, eu faco os trabalhos e eu estudo na base dos
trabalhos. Tipo, se tiver trabalho. Por exemplo, hoje, eu tenho trabalho de
metodologia para entregar até meia-noite e hoje eu passei o dia todo estudando
metodologia. Amanha, tenho prova de quimica. Entdo, amanhd, provavelmente, eu
vou passar o dia todo estudando quimica (Maroca, Dinamica conversacional 1).

A participacdo nas Bioficinas era voluntaria e ocorria fora dos horérios regulares das
aulas. Interessa destacar aqui, o relato da estudante de que ndo estava com tempo para estudar
e realizar as atividades dos componentes curriculares com a antecedéncia que desejava. Ainda
assim, ela conseguiu disponibilizar um tempo para participar das Bioficinas (ou assistir as
gravacOes quando ndo podia participar, no caso da modalidade virtual). Além disso, sempre
respondia as atividades e instrumentos propostos, mesmo ndo contando como avaliacao para as
atividades regulares da escola.

Ainda que Maroca ndo tivesse interesse pelo componente curricular, elaborei o
indicador de que ela desejava superar as dificuldades que possuia para aprender 0s
contetidos, pois acreditava que, no futuro, esses conhecimentos seriam importantes,
especialmente para os processos seletivos de ingresso no ensino superior. Novamente, o
destaque para relagéo entre 0 sucesso nos estudos e as realiza¢des futuras, sempre demandando
esforgo por parte da estudante, visando nédo falhar na realizacdo das avaliagBes e na obtencao
das notas necessérias para aprovagao.

Nesse sentido, interpretei, por um lado, que Maroca possuia o que Pozo e Gomez Crespo

denominam como motivagao extrinseca para estudar, em que o interesse do estudante € externo
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ao conhecimento cientifico. Segundo os autores citados (p. 41): “[...] o que faz com que o aluno
se esforce ndo € a ciéncia, mas as consequéncias de ser aprovado ou ndo. Neste caso, 0 aluno
orienta-se para ser aprovado (ou, inclusive, para obter a melhor nota) mais do que para
compreender e dar sentido ao que esta estudando”.

Por outro lado, nos termos da teoria da subjetividade, Gonzalez Rey (2006) explica que
a motivacdo ndo é externa ou extrinseca ao processo de aprender. Os motivos ndo podem ser
analisados como unidades isoladas que influenciam a acdo humana. Os sentidos subjetivos sdo
sistemas motivacionais que nos permitem demonstrar o envolvimento afetivo do estudante na
aprendizagem, “nao apenas pelo seu vinculo concreto nela, mas como producdo de sentidos que
implica, em uma configuracdo Unica, sentidos subjetivos, emocbes e processos simbdlicos
resultantes de subjetivacdo que integram aspectos da historia individual [...]” (p. 34).

No caso de Maroca, ficou perceptivel que ela ndo possuia um vinculo concreto com o
estudo da biologia. Para a aprendiz, estudar os conteidos do componente curricular tinha como
principal importancia, obter as aprovacbes bimestrais, ndo parecendo ser tdo importante
compreender profundamente o que estava sendo estudado. Esta caracteristica se aproxima das
afirmacdes de Pozo e Gomez Crespo (2009). Contudo, a configuracdo subjetiva de aprender
também leva em conta as producdes subjetivas dos variados contextos do estudante, para além
da atividade que estd sendo realizada. Desse modo, construi o indicador de que a producdo
subjetiva da aprendiz a respeito da necessidade de se formar no ensino médio e obter
aprovacao para o ensino superior, exercia forte influéncia na mobilizacdo de recursos
subjetivos e operacionais para os estudos da Biologia. Nesse movimento, identifiquei, no
decorrer da pesquisa, mudancas em relacdo a producdo subjetiva no processo de aprender
Biologia de Maroca.

De inicio, observei, no acompanhamento das aulas, a mobilizacdo de sentidos
subjetivos de autoconfianca e seguranca para se expressar e perguntar, tanto durante as
Bioficinas, quanto nas aulas regulares de Biologia. Maroca passou a se manifestar nas
Bioficinas, perguntando e emitindo opinides. Além disso, a estudante adquiriu mais confianca
para se manifestar nas aulas regulares. Algumas vezes ela fez perguntas para professora durante
as explicacGes e, em outros momentos, foi até & mesa pra tirar davidas e solicitar orientacfes
para atividades.

Maroca também passou a realizar as atividades de forma reflexiva, buscando
elaborar suas proprias respostas, demonstrando uma producdo subjetiva de
predisposicdo a compreensdo. Em uma das aulas regulares de Biologia, ela levou o caderno

até a professora e pediu que lesse as suas repostas em uma atividade que estava respondendo.
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Apos a leitura, Maroca enfatizou que ela mesma tinha elaborado a explicagdo, baseando-se na
leitura do texto. A estudante comentou: “A senhora entendeu professora? Foi eu que escrevi.
Esta orgulhosa de mim?”,

Diante das informacgdes e dos indicadores apresentados, formulei a hipotese de que
ocorreram mudangas na configuracdo da acdo de aprender Biologia de Maroca,
favorecendo o processo de superacdo das dificuldades de aprendizagem da estudante.
Observemos o quadro 17, a seguir, com a sintese dos indicadores e hipoteses discutidos

anteriormente.

Quadro 17 — Sintese das hipoteses e dos indicadores sobre os sentidos subjetivos produzidos durante a agéo de
aprender Biologia de Maroca.

HIPOTESES

INDICADORES

1) Foco na memorizacdo e na reproducdo dos
conteudos, em detrimento da interpretacdo, da
compreensdao e da producdo propria do
conhecimento da Biologia, desfavorecendo a
expressao da condicdo de agente / sujeito na
sua acdo de aprender Biologia.

a) Para Maroca, a aprendizagem da biologia
estava centrada na reprodugdo e memorizagao
dos conteudos

b) A aprendizagem de Biologia de Maroca era
reprodutivo-memoristica, resultando em boas
notas, diante dos processos avaliativos
estabelecidos institucionalmente. Mesmo
assim, ela produzia sentidos subjetivos de
insatisfacdo em relacdo ao seu rendimento,
pois Biologia era 0 componente curricular em
que possuia as menores notas.

¢) Maroca ndo mobilizava ou produzia recursos
subjetivos e operacionais para personalizar o
contetdo de biologia e/ou relaciona-los com
outros contextos

d) O processo de memorizacdo inviabilizava a
producdo / expressdo das ideias proprias
sobre os conteidos estudados e ndo favorecia
a expressdo da condicdo de agente / sujeito
nem as aprendizagens compreensiva /
criativa.

2) Ocorreram mudangas na configuragdo da
acdo de aprender Biologia de Maroca,
favorecendo o processo de superacdo das
dificuldades de aprendizagem da estudante.

a) Ela desejava superar as dificuldades que
possuia para aprender os conteddos de
Biologia, pois acreditava que, no futuro, esses
conhecimentos seriam importantes,
especialmente para os processos seletivos de
ingresso na educacao superior.

b) A producéo subjetiva da aprendiz a respeito
da necessidade de se formar no ensino medio
e obter aprovacdo para 0 ensino superior,
exercia forte influéncia na mobilizacdo de
recursos subjetivos e operacionais para oS
estudos da Biologia

c) Mobilizagdo de sentidos subjetivos de
autoconfianga e seguranca para se expressar e
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perguntar, tanto durante as Bioficinas, quanto
nas aulas regulares de Biologia.

d) Realizacdo das atividades de forma reflexiva,
buscando elaborar suas proprias respostas,
demonstrando uma producdo subjetiva de
predisposicdo a compreensao.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

5.2.3 Sofia: “Eu ndo vejo como isso [a Biologia] acontece na vida real”

Sofia'® era filha tnica e, na ocasido da pesquisa, morava com a méae, a avo e uma prima.
Nasceu no estado do Amapa e sempre viveu na mesma cidade. A participante ingressou no
IFAP com 15 anos (2020). No inicio das atividades de campo, ela tinha 16 (2021) e, ao final do
trabalho, ela estava com 17 (2022). Estudou todo ensino fundamental em uma escola da rede
publica do municipio em gue morava e tinha o sonho de ser psicologa. Sofia se considerava
uma estudante mediana, muito esforcada e que dedicava 0 maior tempo da sua vida para estudar.
Quanto ao componente curricular Biologia, ela apontou, no instrumento de autoavaliacdo, que
tinha grandes dificuldades e ndo conseguia aprender os contetdos da disciplina. Desse modo,
aceitou participar das Bioficinas, pois enxergou uma oportunidade de melhorar seu aprendizado
no componente curricular.

Nas Bioficinas virtuais, Sofia interagia sempre pelo Chat da plataforma, mostrando-se
participativa e assidua. Respondia as atividades propostas, assistia as gravacGes quando ndo
podia comparecer aos encontros sincronos, acessava 0s materiais na sala de aula virtual e
sempre avisava no caso de imprevistos. Nas Bioficinas presenciais, também se manteve assidua
e colaborava com as discussdes, emitindo opinides e fazendo perguntas. Demonstrava interesse,
curiosidade e vontade de compreender os temas abordados. Nas dindmicas conversacionais, a
participante se expressou livremente sobre diversos aspectos da sua vida, 0 mesmo ocorreu nos
momentos informais, tanto presenciais, quanto por meio do Whatsapp.

A partir da analise dos boletins de Sofia, observei que as suas notas foram 6timas,
durante os dois primeiros anos do ensino médio. Com destaque, no 1° ano, para Matematica,
Historia e Geografia, em que obteve a média maxima de 100 pontos. Em contrapartida, na
disciplina Quimica, ela alcangou a média minima para aprovacao, 71 pontos. No 2° ano, Sofia

manteve as boas notas, com excelente rendimento em componentes curriculares como

18 Sofia escolheu esse nome porque ela o considerava muito bonito e, caso tivesse uma irmd, gostaria que a mae
colocasse esse nome.
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Empreendedorismo, Fisica e Nogdes de Direito. Além disso, as notas de Quimica também
melhoraram consideravelmente. Matematica e Educacdo Fisica foram as disciplinas em que
obteve as menores notas, precisando realizar recuperacao no 2° bimestre.

Em relacdo a Biologia, Sofia também obteve um excelente rendimento, tanto no 1°,

quanto no 2° ano. O quadro 18, a seguir, apresenta as notas da aprendiz nas duas séries.

Quadro 18 — Notas de Biologia, por bimestre, obtidas por Sofia no 1° e no 2° ano do ensino médio.

1°ano 2° ano
(2021 — ensino remoto) (2022 — ensino presencial)
1° 20 3° 40 Média 1° 20 3° 40 Média
bim. bim. bim. | bim. anual bim. | bim. | bim. bim. anual
83 100 100 100 96 83 92 93 95 91

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho, a partir da andlise dos boletins da estudante, disponiveis no sistema
suap.ifap.edu.br.

As notas obtidas por Sofia, no componente curricular Biologia, evidenciaram que a
estudante estava cumprindo os requisitos académicos, nos periodos letivos determinados pela
escola. No entanto, assim como apresentado nos casos de Evy e Maroca, apenas a analise do
boletim escolar, ndo representava a aprendizagem plena dos conteudos atitudinais,
procedimentais e conceituais da Biologia. Sofia relatava ter dificuldades para aprender o que
estudava, especialmente em relagcdo aos processos de contextualizacao.

No desenvolvimento da pesquisa, constatei que, além das dificuldades para
contextualizar os temas estudados, a participante também ndo conseguia aprender conteddos
mais complexos, em razdo de ndo ter compreendido conceitos basicos e associava a
aprendizagem de Biologia a memorizacdo. Saliento que, mais que a obtencdo de notas
adequadas para aprovacao, esses aspectos sao essenciais no que diz respeito a aprendizagem

dos conteddos do componente curricular.

5.2.3.1 Os sentidos subjetivos associados a historia de vida de Sofia

A configuracédo subjetiva da agdo de aprender integra produgdes subjetivas histéricas e
atuais, sendo importante conhecer como ocorre a mobilizacdo dessas produgdes e suas
repercussdes no momento da aprendizagem. No caso da presente pesquisa, busquei investigar
e interpretar os desdobramentos das produgdes subjetivas da histdria de vida de Sofia no seu

processo para aprender Biologia.
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Na escola do ensino fundamental, Sofia estabeleceu importantes vinculos afetivos de
amizade. Analisando aspectos da histéria de vida da participante, verifiquei a importancia que
essa escola teve para ela, especialmente a respeito das relacdes que criou nesse periodo. Os
amigos, com quem possuia maior ligacdo, eram os oriundos dessa época. Também foi nesse
espaco gque manteve relacionamentos proximos com professores e dirigentes, podendo,

inclusive, auxilid-los a ajudar colegas que enfrentavam diversos problemas.

Pesquisadora: Vocé escreveu (no complemento de frases) que sempre que pode, gosta
de ajudar as pessoas a sua volta, que na outra escola ajudava os colegas...

Sofia: E, na outra escola era assim. Todos os problemas, eu que carregava (risos).
Era muito engracado. Eu mudei um pouco essa minha personalidade de me
intrometer na vida dos outros. Mas eu ainda fico pensando na minha cabeca: eu ndo
fago muito mais do que eu fazia antes. Mas, as vezes, eu fico pensando: ah, sera que
eu vou l& conversar? Vou perguntar se estd tudo bem? Eu era muito assim na minha
antiga escola. Eu acho, porque nessa época eu estava passando pela coisas, eu me
sentia mais “coisa” com as outras pessoas que estavam passando, mais ou menos,
pelas mesmas coisas. Acho que, por isso, que eu conversava muito mais com elas.
Tipo, eu era muito préxima da vice-diretora da escola e ela me perguntava o que as
pessoas estavam passando. Tinha muita gente que eu conhecia e eu conversava com
muita gente, entdo. Eu acho que era mais porque eu estava nessa época ai (Dinamica
conversacional 2).

As “coisas” pelas quais Sofia relatou que estava passando, ainda na época do ensino
fundamental, eram a separacdo dos pais (mde e pai adotivo), associada a um quadro de
depressao e de ansiedade, que resultaram na necessidade de acompanhamento psicolégico e na
utilizacdo de medicamentos controlados. Antes da separacdo, a participante morou com a mae
e 0 pai adotivo por, aproximadamente, 10 anos. Apés a separacdo deles, ela e a mae foram

morar com a avl e uma prima. Sofia explicou:

Mas, tipo, eu tenho o meu pai biologico e também tenho 0 meu pai adotivo, vamos
dizer assim, que ele me adotou. Ele era o marido da minha mae. Eles moraram muito
tempo juntos, sei la, quanto tempo, uns dez anos. Depois que eles se separaram, eu
vim morar com a minha avo e tudo mais (Dindmica conversacional 2).

Quando se tratava do relacionamento familiar, Sofia manifestava uma caréncia afetiva,
evidenciada, principalmente, nas relacbes com a mée, o pai adotivo e o pai biolégico. Sobre o
tema, a estudante escreveu no complemento de frases: “Minha familia E baguncada”. Nessa
direcdo, ao abordar questdes a respeito da convivéncia familiar, na dinamica conversacional,
Sofia relatou como se sentia em relacdo aos vinculos afetivos na familia. Falando, inicialmente

sobre o relacionamento com a mae:

Ai, a minha mae. Deixa eu ver, a minha mae. A gente nao tem um relacionamento tao
bom assim. Mas, as vezes, eu tento. Eu sei que eu sou muito fechada, eu ndo consigo
demonstrar sentimentos. Eu acho que eu ja falei pra senhora isso. A minha mae, ela
muito menos, sabe? Quando eu era crian¢a, ela ndo era muito afetiva comigo
também. Eu nunca tive muito esse negocio de ser muito coisa com ela, quando eu era
crianga. Acho que isso representa o que eu sou hoje. Eu ndo consigo demonstrar
muitos sentimentos. Ai, depois, quando eu cresci mais, que a minha mae foi ficar mais
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afetiva comigo. Mas eu néo consigo, porque eu ndo tive isso quando era crianca.
Acho que é por isso que eu nao consigo tanto (Sofia, Dinamica conversacional 2).

Sobre o relacionamento com os pais bioldgico e adotivo, a participante explicou:

Falando do meu pai biolégico, no caso, eu ndo tenho um relacionamento muito bom
com ele, porque pra mim, ele ndo é ninguém. Ele ndo é meu pai na minha cabeca.
N&o é uma pessoa que eu considere ser meu pai.

Meu pai adotivo nunca foi uma pessoa muito afetiva, nem de demonstrar sentimentos,
esse tipo de coisa. Mas, por outro lado, eu tenho ele como um pai, assim, pra mim.
Na minha cabeca, ele foi a pessoa que me criou, entdo, é ele. Nao era tdo presente,
porém, foi a Gnica imagem paterna que eu tive (Sofia, Dinamica conversacional 2).

De acordo com os excertos destacados acima, Sofia considerava o padrasto e ndo o pai
bioldgico como pai. Entretanto, reclamava a falta de uma relacéo afetiva mais profunda, tanto
com ele, quanto com sua mae. Ela considerava que néo tinha se relacionado afetivamente, de
uma forma intensa, com a mée quando era pequena e agora nao conseguia fazer isso, mesmo a
mée tentando. Nesse sentido, a estudante se caracterizava como uma pessoa fechada, que ndo
conseguia demonstrar sentimentos, tendo em vista esses relacionamentos familiares sem
ligagGes afetuosas intensas. Desse modo, considerando as expressoes destacadas, analisadas em
conjunto com informag0es de outros instrumentos, formulei o indicador de que Sofia produzia
sentidos subjetivos de insatisfacdo em relacdo aos vinculos familiares mais proximos.

Analisemos, agora, as seguintes expressées do complemento de frases de Sofia:

Gosto quando me abragam.

Sempre que posso Tento ajudar as pessoas.

Fico feliz quando Vejo ac6es de carinho.

Nao gosto De pessoas hipdcritas (Sofia, Complemento de frases).

Em minha analise, compreendi que essas informacdes divergiam da caracteristica de
pessoa fechada que ndo conseguia demonstrar sentimentos, com a qual Sofia se identificou.

Diante dessas ideias, produzi o indicador de que em contraste com o descontentamento

by

relacionado a afetividade familiar, a adolescente produzia sentidos subjetivos de
valorizacéo das relacdes sociais e do contato com o outro, demonstrando necessidade de
estabelecer relacionamentos afetivos intensos.

Entre as relages sociais relevantes para Sofia, destaco as amizades estabelecidas

durante o ensino fundamental, conforme ela explicou no excerto a seguir.

Pesquisadora: E a tua relacdo com teus amigos mais préximos? Vocé me falou que
as pessoas que vocé tem mais contato, sdo as da escola. Os teus amigos mais proximos
sdo os do IFAP ou tem outros de outros locais que vocé convive?

Sofia: Assim, quando a gente esta na escola, a gente convive mais com as pessoas da
escola. Mas mesmo que eu tenha amigos no IFAP, no caso, que eu ache muito legais.
Eu néo percebo que eu consigo me abrir muito com eles, como eu me abria com meus
antigos colegas. Eu tenho outros amigos da outra escola, que eu sou mais apegada,
que eu converso mais. Porque, tipo assim, a gente ndo se fala todo dia ou toda
semana. Manda uma mensagem, vamos se ver. Mas toda vez, é a mesma coisa. E 0
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mesmo sentimento, ndo muda nada. Eu acho isso muito legal (Dindmica
conversacional 2).

As seguintes expressdes, do instrumento complemento de frases, auxiliaram na
compreensdo da importancia dos amigos para Sofia: “Meus amigos S0 meu porto seguro”;
“Fico animado (a) Quando estou com meus amigos”. Nesse caso, os amigos do periodo do
ensino fundamental, a quem era apegada por ter convivido durante muitos anos e conseguia
conversar sobre varios aspectos da sua vida, pois tinham compartilhado momentos delicados e
significativos da sua historia de vida. Além disso, foram pessoas que vivenciaram experiéncias
familiares dificeis, semelhantes as vivéncias de Sofia e a quem ela pode ajudar e consolar e, ao
mesmo tempo, ser ajudada e consolada. Dessa maneira, a partir da analise dessas informacoes,
interpretadas com outras construcdes da pesquisa, elaborei o indicador de que no ensino
fundamental, Sofia mantinha relacdes afetivas mais satisfatorias e proximas com pessoas
fora da familia, especialmente os amigos da escola.

Frente a separacdo dos pais e a mudanca de residéncia para casa da avd, Sofia
experienciou momentos de tensionamento em sua producdo subjetiva, que se refletiram na
insatisfacdo em familia, afetando, inclusive, sua satde, com quadros de ansiedade e depresséo.
Nessa fase incdmoda que ela vivenciava em casa, a participante encontrava conforto e
acolhimento na escola, com os amigos, professores e funcionarios, que estavam sempre
dispostos a ajuda-la.

Dessa forma, elaborei a hipdtese de que o contexto escolar do ensino fundamental
teve significativa importancia para Sofia, uma vez que ofereceu o suporte necessario para
gue ela superasse, da melhor maneira possivel, os problemas pelos quais estava passando.
Nesse contexto, a estudante produzia sentidos subjetivos de dedicacdo e esforco nos
estudos que era, para ela, a tnica forma de mudar sua realidade.

Sofia estudou na mesma escola do 1° ao 9° ano, estabelecendo vinculos de amizade que
se mantinham na ocasido da realizacdo da pesquisa. Na antiga escola, Sofia era muito querida
por todos e conservava excelentes relacbes com os professores, servidores e gestores da
instituicdo. Nessa etapa de ensino, os conteudos de Biologia eram ministrados no componente
curricular Ciéncias. Nas dinamicas conversacionais, busquei explorar o significado dessas

experiéncias para Sofia.

Pesquisadora: Sofia, eu queria que vocé falasse um pouco se vocé tem alguma
lembranca de quando vocé estudou Ciéncias no ensino fundamental.

Sofia: Eu acho que no fundamental, eu ja tinha dificuldade, porém, a professora
desenhava. Mesmo que o desenho dela fosse muito estranho, ela desenhava e aquilo
me ajudava muito. Eu sempre tive notas boas também, no fundamental. Mesmo como
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Ciéncias, na época, as minhas notas eram, relativamente, boas (Dindmica
conversacional 2).

A primeira lembranga de Sofia em relagdo aos estudos de Ciéncias no ensino
fundamental, se referiu a professora que desenhava, com quem ela estudou do 6° ao 9° ano.
Diante disso, real¢co dois aspectos que considero merecerem analises mais profundas, por
apresentarem importantes repercussoes na a¢do de aprender Biologia da participante. Primeiro,
a metodologia adotada pela professora (com énfase nos desenhos) que, de acordo com Sofia, a
auxiliou no aprendizado dos contetdos. Segundo, a relacdo de afetividade estabelecida com a
professora nos quatro anos de convivéncia.

Em relacdo a metodologia, conversamos o seguinte:

Pesquisadora: No ensino fundamental, vocé estudava Ciéncias. E ai vocé tinha um
pouco de Fisica, um pouco de Quimica e um pouco de Biologia. Vocé conseguia
aprender bem?

Sofia: No fundamental, na verdade, eu ndo conseguia fazer relacdo. Mas até que eu
entendia mais do que aqui, eu acho. Eu também tinha umas notas boas. Porque a
minha professora ela meio que, sei 14, ela desenhava e ela explicava pra gente de um
jeito diferente do meu professor agora. Tipo, o jeito que a senhora explica, eu gosto,
porque, sei 14, ndo é uma coisa parada, sabe? E bem didatica e eu gosto desse tipo
de coisa, a minha professora antiga também era assim (Dindmica conversacional 1).

Apesar de reconhecer que possuia dificuldades com os temas de Ciéncias, desde o
ensino fundamental, Sofia enfatizou que conseguia aprender alguns contetdos, em razéo,
principalmente, dos desenhos da professora e das aulas ministradas de forma dinamica. Nesse
contexto, interpretei que a estudante apresentava motivacao para estudar Ciéncias, pois 0s
métodos de ensino, bem como as interacGes estabelecidas com a docente proporcionavam as
condicdes favoraveis a sua aprendizagem. Observei, ainda, que ela estabeleceu algumas
comparac0es entre a forma de ensinar da professora e dos atuais professores de Biologia. Desse
modo, a partir da andlise das expressdes acima, em conjunto com outras informacfes da
pesquisa, elaborei o indicador de que a participante compreendia a importancia do ensino
para a qualidade do seu aprendizado, valorizando as atividades que considerava
contribuir para compreensao dos conteidos de Ciéncias. Essa caracteristica permanecia
presente no ensino médio, no que se referia aos estudos da Biologia.

Essa associagdo entre a maneira como 0 professor ensinava e a sua aprendizagem,
também apareceu em relagdo a outros componentes curriculares que Sofia estudava,
corroborando a ideia apresentada anteriormente. No complemento de frases ela escreveu: “N&o

aprendo Quando me dao explicacdes superficiais”. Vejamos, agora, o seguinte excerto:

Pesquisadora: Vocé acha que o ensino fundamental era mais facil do que o ensino
médio?
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Sofia: Sim, muito mais facil! Muito mais facil! Muito! Tipo, eu era uma das melhores
da sala. Mas, tipo assim, tinha professores que eram muito bons e tinha professores
que ndo eram, sabe? Por exemplo, de Matematica teve um ano que trocou muito de
professor e teve uma época que a gente ficou sem professores. Isso meio que pesou
um pouco para mim. Mas ai o professor B., agora, ele compensa muito porque ele é
muito bom. Eu gosto muito dele (Dindmica conversacional 2).

Diante do exposto, construi o indicador de que, desde o ensino fundamental, Sofia
atribuia sua aprendizagem a maneira como o0s professores ensinavam os conteddos,
produzindo sentimentos de satisfacdo em relacdo aos docentes, quando considerava que
aprendia o que Ihe era ensinado.

Nessa direcéo, a relacdo com a professora de Ciéncias era fonte de sentidos subjetivos
que favoreciam a aprendizagem de Sofia e o interesse dela pelo estudo do componente
curricular, mesmo ndo apresentando muita afinidade e sabendo das suas limitacdes para
aprender os temas abordados. Sobre a professora, a aprendiz comentou: “Eu gostava muito da
minha professora de Ciéncias. Ela era muito legal, ela explicava direito. Eu ainda lembro do
negocio da mitocéndria, de energia e ndo sei 0 que mais” (Sofia, Dindmica conversacional 2).

A partir das expressdes e analises anteriores, produzi o indicador de que a qualidade
das relagdes estabelecidas com a professora de Ciéncias era importante para
aprendizagem de Sofia, promovendo a producéo de sentidos subjetivos que favoreciam a
implicacéo da estudante com o contetdo que estava sendo estudado. Conforme mencionado
anteriormente, algumas vezes, a participante estabeleceu comparagdes espontaneas entre a
professora de Ciéncias e os professores de Biologia. Considerando, os recursos relacionais
mobilizados (ou ndo) com esses professores (Ciéncias e Biologia), importa destacar que se
trataram de momentos distintos, proporcionando producdes subjetivas também distintas.

No ensino fundamental, Sofia estudou com a mesma professora de Ciéncias que a
acompanhou por quatro anos e, portanto, mantinha uma relacdo préxima e afetiva que se
desenvolveu e se fortaleceu com o tempo vivenciado juntas e sempre na modalidade presencial.
A docente utilizava os desenhos que agradavam a estudante, constituindo-se como recursos
importantes para aprendizagem dela.

No ensino medio, a estudante passava pelo periodo de transicdo entre as etapas de
ensino, bem como o ingresso na nova escola, a qual carregava uma producéo subjetiva social
sobre a dificil adaptacdo dos estudantes e os elevados niveis de exigéncia de desempenho. Nesse
periodo, também ocorreu a separacdo do componente curricular de Ciéncias, em Biologia,
Fisica e Quimica, sendo um novo docente para cada matéria. Nesse contexto, Sofia avaliava o
professor de Biologia, considerando as metodologias da antiga professora, 0s comparava e

concluia que os métodos anteriores facilitavam sua aprendizagem e, agora, tinha mais
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dificuldades para aprender. Importa destacar, ainda, que o tempo de convivéncia com o
professor foi de, aproximadamente, um més e meio (menos de um bimestre letivo). Ap6s um
periodo de um ano, a escola passou para 0 ensino remoto emergencial, com todas as suas
limitacGes relacionais, tecnologicas e metodologicas, ndo havendo tempo suficiente para que a
participante estabelecesse uma relagdo de convivéncia com o novo professor de Biologia.

Tendo em vista as analises apresentadas acima, interpretadas a partir das informacoes
construidas no decorrer da investigacao, elaborei o indicador de que, ao comparar a maneira
como se relacionava com a professora de Ciéncias e o professor de Biologia, Sofia produzia
sentidos subjetivos de desinteresse e insatisfagdo com o componente curricular estudado
no ensino médio, expressando dificuldades de aprendizagem. Esse indicador evidencia, em
minha interpretacdo, como as producgdes subjetivas da histdria de vida (estudos de Ciéncias no
ensino fundamental) podem repercutir na acdo atual de aprender.

Apesar da relagcdo mantida com a professora e de considerar que a metodologia adotada
auxiliava na sua aprendizagem, verifiquei que Sofia reconhecia a necessidade de ter vivenciado
formas diferenciadas de abordagem dos contetdos, pois, como discutido anteriormente, a
participante valorizava as metodologia de ensino que auxiliavam o seu aprendizado. Vejamos

a seguinte fala da estudante na dinamica conversacional:

Eu gostava do jeito que e a minha professora explicava, ensinava. Mas eu sinto falta
de, sei l4, ela ter mostrado as coisas no ambiente. Porque eu conversei com alguns
colegas sobre o fundamental e eles falaram que os professores levavam eles para ver
as plantas, os negocios (falando de aulas préticas e visitas a outros espacos de
aprendizagem). Na minha escola ndo tinha muito isso. Ndo tinha material para
professora utilizar, ai ela nunca fez esse tipo de aula pra gente. Eu sinto um pouco de
falta disso (Sofia, Dindmica conversacional 2).

Diante do relato da aprendiz e considerando as demais informacdes da pesquisa, inferi
que as aulas de Ciéncias eram ministradas, principalmente, de forma expositiva. Os desenhos
eram recursos diferenciais importantes, utilizados pela professora e que facilitavam a
aprendizagem da estudante. No entanto, também promoviam, processos reprodutivos do que
estava sendo ensinado. Vejamos o seguinte excerto de uma das falas de Sofia: “Ela (a
professora de Ciéncias) sempre falava: ‘Meu desenho ndo é bonito, mas eu vou desenhar pra

vocés e vocés facam do jeito que eu estou fazendo ™ (Sofia, Dindmica conversacional 2). A

énfase para que os estudantes copiassem o0s desenhos, favorecia a compreensdo de que era
suficiente reproduzir e memorizar os conteudos para se aprender Ciéncias. Essa ideia, gerada
no ensino fundamental, mantinha-se em relacdo & concepgéo de aprendizagem de Biologia de

Sofia no ensino médio.
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Uma das caracteristicas da aprendizagem reprodutiva-memoristica, é o fato de os
estudantes esquecerem os contetdos estudados. Analisemos o seguinte trecho: “Ai, no
fundamental, eu acho que eu aprendia bastante coisa, s6 que eu nao lembro muito, porque faz
muito tempo” (Sofia, Dindmica conversacional 2).

A partir dessas observacdes e das informagdes construidas durante a pesquisa, elaborei
o0 indicador de que, no caso de Sofia, os desenhos da professora favoreceram, no ensino
fundamental, a producéo de sentidos subjetivos de interesse pelos contetdos de Ciéncias.
Contudo, ndo ocorreram aprendizagens mais complexas, como a compreensiva e/ou a
criativa, uma vez que, no ensino médio, a estudante permanecia com dificuldades para
aprender os conteudos da disciplina e lancava mao de processos memoristicos para
estuda-los. No contexto do ensino fundamental, Sofia memorizava e reproduzia os conteddos
de Ciéncias. Os desenhos a auxiliavam nesses processos e a estudante conseguia manter o
rendimento adequado no componente curricular.

Perante as analises e aos indicadores apresentados acima, elaborei a hipotese de que
durante os estudos de Biologia, no ensino médio, Sofia mobilizava sentidos subjetivos
gerados no periodo do ensino fundamental. Essa producao subjetiva era constituida pela
valorizacdo da metodologia e a relacédo afetiva estabelecida com a antiga professora de
Ciéncias, distintas das do professor atual, e pela concepcéo de que a memorizagdo era
suficiente para aprender os contetdos.

O quadro 19, a seguir, expde a sintese das hipoteses e indicadores sobre os sentidos

subjetivos associados a histdria de vida de Sofia.
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Quadro 19 — Sintese das hipoteses e dos indicadores sobre os sentidos subjetivos associados a historia de vida, de

Sofia.
HIPOTESES INDICADORES

1) O contexto escolar do ensino fundamental | a) Sofia produzia sentidos subjetivos de
teve significativa importancia para Sofia, uma insatisfacdo em relacdo aos vinculos
vez que ofereceu o suporte necessario para familiares mais proximos.
gue ela superasse, da melhor maneira | b) Em contraste com o0 descontentamento
possivel, os problemas pelos quais estava relacionado a afetividade familiar, a
passando. Nesse contexto, a estudante adolescente produzia sentidos subjetivos de
produzia sentidos subjetivos de dedicacdo e valorizacdo das relacdes sociais e do contato
esforco nos estudos que era, para ela, a Gnica com o outro, demonstrando necessidade de
forma de mudar sua realidade. estabelecer relacionamentos afetivos

intensos.

¢) No ensino fundamental, Sofia mantinha
relagdes afetivas mais satisfatorias e proximas
com pessoas fora da familia, especialmente os
amigos da escola.

2) Durante os estudos de Biologia, no ensino | a) A participante compreendia a importancia do
médio, Sofia mobilizava sentidos subjetivos ensino para qualidade do seu aprendizado,
gerados no periodo do ensino fundamental. valorizando as atividades que considerava
Essa produgdo subjetiva era constituida pela contribuir para compreensdo dos conteldos
valorizag&o da metodologia e a relagdo afetiva de Ciéncias.
estabelecida com a antiga professora de | b) Desde o ensino fundamental, Sofia atribuia
Ciéncias, distintas das do professor atual, e sua aprendizagem a maneira como 0s
pela concep¢do de que a memorizagdo era professores  ensinavam 0s  conteldos,
suficiente para aprender os conte(idos. produzindo sentimentos de satisfacdo em

relacdo aos docentes, quando considerava que
aprendia o que lhe era ensinado.

¢) A qualidade das relagdes estabelecidas com a
professora de Ciéncias era importante para
aprendizagem de Sofia, promovendo a
producdo de sentidos subjetivos que
favoreciam a implicacdo da estudante com o
contetdo gue estava sendo estudado.

d) Ao comparar a maneira como se relacionava
com a professora de Ciéncias e 0 professor de
Biologia, Sofia produzia sentidos subjetivos
de desinteresse e insatisfagio com o
componente curricular estudado no ensino
médio, expressando dificuldades para
aprender os conteddos.

e) Os desenhos da professora favoreceram, no

ensino fundamental, a producdo de sentidos
subjetivos de interesse pelos contetdos de
Ciéncias. Contudo, nao ocorreram
aprendizagens mais complexas, como a
compreensiva e/ou a criativa, uma vez que, no
ensino médio, a estudante permanecia com
dificuldades para aprender os contetdos da
disciplina e lancava médo de processos
memoristicos para estuda-los.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.
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5.2.3.2 Os sentidos subjetivos associados a subjetividade social da escola

Os sentidos subjetivos associados a subjetividade social, produzidos nos diferentes
ambientes, incluindo a escola, também integram a configuracdo subjetiva da acéo de aprender
dos estudantes. O social, na compreensao tedrica que assumo, ndo determina o comportamento
humano, nem ¢ um reflexo direto do mesmo. “O individuo, em sua condicao singular, expressa
a singularidade do social, constituida como vivéncias histéricas e culturais que séo
diferenciadas e contraditorias em todos os espagos sociais de relagdo e convivéncia”
(CAMPOLINA; LAMPERT; GUARITA, 2019, p. 181). No caso de Sofia, sua producio
subjetiva em relacgdo a escola, tinha importantes repercussdes na configuracao subjetiva da acao
de aprender, reverberando, algumas vezes, na aprendizagem do componente curricular
Biologia, conforme apresento nesta subsecao.

Durante as Bioficinas presenciais, assim como nas observacoes que realizei no espaco
escolar, constatei que Sofia era uma adolescente comunicativa, extrovertida, bastante sociavel
e que sempre estava rodeada pelos colegas. Em familia, as relacdes permaneciam
insatisfatdrias, semelhante aos relatos do item anterior. Iniciando pelo tema das relagdes
familiares, a aprendiz escreveu no complemento de frases: “Em casa N&o me sinto

confortavel”. Explorando a tematica na dindmica conversacional, ela relatou:

[...] Eu acho que o relacionamento em familia, é mais isso. Eu sou mais préxima das
pessoas de casa mesmo do que das outras pessoas. Por isso, que as vezes, eu fico
incomodada quando vem outras pessoas que nao sdo de casa, porque eu ja estou
acostumada com as pessoas de casa, me sinto confortavel com as pessoas de casa.
A, se tiver outras pessoas, eu fico: huuum, ndo quero. Mesmo que seja da familia, eu
ainda me sinto incomodada (Sofia, Dindmica conversacional 2).

Importa lembrar que Sofia mudou-se com a mae para a casa da avd, ap6s a separacao
dos pais. Antes disso, ela, a mée e o pai adotivo moraram juntos por um periodo aproximado
de 10 anos. De acordo com o fragmento destacado acima, nesta nova casa, a adolescente sentia-
se, as vezes, contrariada, especialmente quando recebiam visitas de pessoas de fora, mesmo
sendo parentes. A participante estava confortavel com a pessoas de casa (a mae, a prima e a
av0) e, em contraste com sua personalidade extrovertida e socidvel na escola, conforme
mencionado inicialmente, ela ndo gostava das constantes visitas que, muitas vezes, dormiam na
residéncia. A partir dessas ideias, interpretadas com as demais informacgdes da pesquisa,
elaborei o indicador de que Sofia ndo reconhecia a residéncia da avé como, de fato, a sua
casa. Por isso, produzia sentidos subjetivos de insatisfacdo e desconforto em relagédo a
circunstancia de precisar morar em uma casa que nao era a sua.

Nesse contexto, a escola continuava sendo, para Sofia, o lugar no qual ela encontrava

pessoas para conversar e socializar. Vejamos o excerto da dindmica conversacional a seguir:
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Eu gosto de ter contato com as outras pessoas. Eu acho que é mais legal. Porque,
como eu disse, eu ndo saio de casa. Se eu ndo for para escola, eu fico aqui dentro sem
fazer nada. Ai, eu ja percebi que eu preciso ter contato com as pessoas. Eu fico muito
retraida. Por exemplo, nessas férias, com certeza, eu vou passar o dia todo sozinha
no meu quarto, sem fazer absolutamente nada. Eu vou tentar estudar. Mas, de resto,
eu ndo vou ver muitas pessoas. Entdo, na escola, pelo menos, eu estou vendo as
pessoas, estou conversando, tendo um negdcio social (Sofia, Dinamica
conversacional 2).

O contato com o outro era muito importante para Sofia. Considerando as insatisfacdes
relativas a familia e a casa onde morava, a escola (Unico lugar para onde saia) era o espaco de
convivéncia social no qual sentia-se segura e acolhida. No complemento de frases, a aprendiz
expressou: “Gosto de conversar muito”; “Faco perguntas Sobre as pessoas”. Nas observagdes
realizadas, constatei que Sofia interagia bem, tanto com os colegas e professores, quanto com
0s outros servidores da instituicdo. Outra observacédo a ser destacada, era que, mesmo quando
a turma de Sofia era dispensada mais cedo (por auséncia de professores ou intercorréncias que
impossibilitassem a continuidade das aulas), a estudante permanecia na escola com os colegas.
Dessa forma, elaborei o indicador de que era no ambiente escolar que a aprendiz encontrava
espaco para o contato mais préximo com o outro, produzindo sentidos subjetivos de
satisfacéo e conforto quando estava no IFAP.

O trecho de dindmica conversacional, a seguir, corrobora as ideias apresentadas, a
respeito da importancia que Sofia conferia as relacbes com pessoas fora do seu convivio

familiar.

Pesquisadora: Vocé sempre foi assim? Socidvel, com essa vontade de ter contato com
as pessoas?

Sofia: Ndo é uma vontade. Acho que é uma necessidade. Porque se eu ndo fosse
assim, eu, realmente, ndo teria ninguém. Eu n&o teria nenhum amigo. Ai, depois, eu
me deixo abrir. Se ndo, eu ndo teria ninguém para conversar. Eu acho que € uma
necessidade de todo ser humano ter pessoas para conversar. Eu penso isso: que eu
preciso, pelo menos, manter contato com as pessoas que eu conheco. Para néo ficar
muito sozinha (Dindmica conversacional 2).

Os indicadores acima foram interpretados, tendo em vista o contexto de ensino
presencial, antes do periodo da pandemia de Covid-19. Sofia estava morando na casa da avo, 0
que ndo a agradava. Dessa forma, a escola era o lugar no qual sentia-se confortavel e satisfeita
com as relagOes estabelecidas. Em razdo das medidas de isolamento social, no periodo
pandémico, as aulas, quando retomadas, passaram a ocorrer na modalidade de ensino remoto
emergencial, obrigando a participante a permanecer em casa. No complemento de frases, ela
escreveu: “Tenho saudade De ver pessoas”; “O IFAP Foi um pouco decepcionante”; e “O

ensino médio N&o esta sendo bom”. Conversamos sobre o assunto na dinAmica conversacional;

Pesquisadora: No complemento de frases, vocé escreveu que o ensino médio néo esta
muito bom. Por qué?
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Sofia: Eu acho que foi porque a gente esta na pandemia e eu gostaria de estar na
escola. Tipo, a escola sempre foi 0 Unico lugar onde eu sai, entendeu? Entdo, depois
da pandemia fiquei muito solitaria, digamos assim. Porque eu achava que 0 ensino
médio ia ser incrivel, sabe? E ai ndo foi nada disso. A pandemia estragou tudo
(Dinamica conversacional 1).

Nessas circunstancias, construi o indicador de que a producéo subjetiva de Sofia, em
relacdo a escola, enquanto espaco de socializagao, foi afetada no periodo do ensino remoto
emergencial. A estudante estava mobilizando sentidos subjetivos de frustragdo em relacao
as expectativas para o ensino medio e sentindo-se solitaria, tendo em vista o desconforto
por estar o tempo inteiro em casa.

Em contrapartida, quando se tratava da experiéncia de estudar, por meio do ensino
remoto emergencial, Sofia demonstrava estar bem adaptada e até gostar da modalidade. No
complemento de frases, a aprendiz escreveu: “Aprendo Sozinha”; “Aulas virtuais S&o boas”.
Na dindmica conversacional um, quando apresentei a imagem de uma pessoa estudando em

frente ao computador, tivemos a seguinte conversa:

Pesquisadora: E esta imagem?

Sofia: Aqui tenho varias interpretagdes. A senhora ta falando do EAD ou de estudar
sozinho?

Pesquisadora: Pode falar das duas coisas.

Sofia: Estudar sozinha, eu gosto. Ja falei que eu gosto, né? Me sinto mais a vontade.
O EAD foi dificil no comego, porque eu ndo estava habituada. Mas depois eu fui me
acostumando e acho que consigo administrar bem, mas tem gente que ndo tem tanta
facilidade quanto eu tenho, mas eu gosto (Dindmica conversacional 1).

Nesse sentido, as relagdes sociais de Sofia foram impactadas em razéo do isolamento
social e por ndo poder mais ir para escola. Contudo, apesar do descontentamento com a situagéo,
o desempenho da estudante, nos componentes curriculares, permanecia muito bom e ela estava

conseguindo estudar sem maiores obstaculos. Vejamos o excerto a seguir:

Eu gosto de ficar na escola, porque eu ndo saio para lugar nenhum. Ai, o Gnico lugar
que eu vou é a escola. Mas é muito cansativo. Demais, demais, demais, demais. No
EAD, eu estudava a hora que eu queria. Agora, no presencial eu tenho que focar nas
coisas, tenho que fazer as atividades. Ao mesmo tempo que eu gosto do EAD, eu gosto
do presencial. Eu disse que gosto de aprender sozinha, mas eu gosto de estar na sala
de aula com os professores. Eu me sinto melhor (Sofia, Dindmica conversacional 2).

Interessa enfatizar que uma das caracteristicas que observei em Sofia, foi a dedicacéo e
o0 esforco dela para os estudos, independente do contexto de ensino no qual se encontrava. A
participante empenhava-se em realizar todas as atividades solicitadas, em todos 0s componentes
curriculares, buscava melhorar no que precisava e manter o rendimento adequado nas
avaliacOes, a fim de obter a aprovacdo demandada pela instituicdo de ensino. O afinco da
aprendiz demonstrava a importancia que ela conferia aos estudos para sua vida, apesar dos

contratempos que vivenciava. Diante dessas andlises, formulei o indicador de que Sofia
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subjetivou a experiéncia do ensino remoto emergencial, tendo em vista a importancia que
atribuia aos estudos. A estudante produziu sentidos subjetivos de esfor¢co e dedicacéo,
buscando adaptar-se e organizar-se para participar dos encontros sincronos e realizar todas
as atividades e avalia¢des propostas, a fim de obter aprovacdo nos componentes curriculares.

Desse modo, a partir dos indicadores apresentados, interpretados em conjunto com as
analises da pesquisa, elaborei a hipotese de que Sofia estava produzindo sentidos subjetivos
contraditorios acerca da modalidade de ensino remoto emergencial. Por um lado, havia
uma producéo subjetiva de insatisfagéo sobre a escola, em razdo da suspenséo das aulas
presenciais e da impossibilidade de encontrar os colegas. Por outro, a participante
empenhava-se nos estudos, buscando manter o seu rendimento académico.

Nesse contexto, importa recordar que Sofia tinha uma quantidade elevada de
componentes curriculares por ano letivo, em razdo de fazer um curso de nivel técnico. Isto
resultava no alto volume de atividades e conteddo para estudar, especialmente nos periodos
avaliativos. Independente da modalidade de ensino (remoto emergencial ou presencial), a
organizacao didatico-curricular do IFAP impde diversas obrigacGes aos estudantes. Como parte
da subjetividade social da instituicdo, cumprir todas as demandas nos prazos estabelecidos,
obter boas notas e participar das acbes extracurriculares, conferia aos aprendizes o
reconhecimento institucional e dos professores, que reivindicavam deles, dedicacdo aos
estudos. A respeito dessas ideias, interpretei que os complementos de frase “Dedico meu maior
tempo A Estudar” e “E dificil Estudar”, preenchidos por Sofia, estavam relacionados com as
exigéncias do IFAP.

Explorando o assunto na dindmica conversacional, conversamos o seguinte:

Pesquisadora: Tem uma coisa que eu nao perguntei da outra vez e estd no teu
complemento de frases. Ld estava assim: “E dificil...” e vocé completou com
“estudar”. Por que vocé acha que ¢ dificil estudar?

Sofia: E dificil, porque é cansativo. Por exemplo, quando vou estudar, eu passo muito
tempo sentada. Na semana de provas, eu comecava estudar umas duas horas e parava
umas dez horas da noite. Porque eu estudava pra trés provas e eu ficava sempre muito
cansada. Quando a gente tem prova, tem muita coisa pra estudar e eu também néo
consigo estudar rapido. N&o consigo estudar s6 uma hora. Preciso, pelo menos, de
umas duas horas pra ficar estudando sentada.

Pesquisadora: Duas horas pra cada matéria?

Sofia: Sim (Dindmica conversacional 2).

No cotidiano escolar, observei, muitas vezes, a dificuldade das participantes da pesquisa
em relacdo & gestdo do tempo para conseguirem realizar todas as atividades propostas pelos
professores. Em algumas ocasifes, por exemplo, precisdvamos suspender as Bioficinas, afim
de que elas tivessem tempo disponivel para realizarem os trabalhos. Vejamos os excertos a

sequir:
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“As vezes, os professores jogam muito trabalho de uma vez. Ai eu fico: o que eu tenho
que comecar a fazer primeiro?” (Sofia, Dindmica conversacional 1).

“Quando a gente estava no IFAP, era muito dificil. Porque quando eu chegava em
casa, eu s6 queria dormir (risos) e, tipo, quando a gente tinha tempo livre a tarde, eu
s6 queria fazer alguma coisa para mim. Mas, tipo, toda semana era trabalho. Ai eu
ficava, meu pai do céu, ndo tem tempo” (Sofia, Dindmica conversacional 1).

Em face das expressdes e analises apresentadas acima, interpretadas com outras
informagdes da pesquisa, construi o indicador de que as altas exigéncias de desempenho da
escola, aos estudantes, constituia a subjetividade social do IFAP, favorecendo, em Sofia, a
producdo de sentidos subjetivos desfavoraveis a aprendizagem, uma vez que a
participante estava se sentindo sobrecarregada e cansada.

Sofia era comprometida e responsavel com os estudos. Apesar da exaustdo que sentia,
mantinha-se esforgada para cumprir todas as tarefas. Acontece que, muitas vezes, as atividades
eram realizadas mecanicamente e pelo dever de executa-las. No trecho a seguir, a estudante

mencionou a obrigatoriedade de estudar.

Pesquisadora: Vocé gosta de estudar?

Sofia: Nao exatamente gostar. A gente é obrigado, né?

Pesquisadora: Mas vocé acha que € importante?

Sofia: E obrigacéo, né? Tem que fazer! (risos) (Dinamica conversacional 1).

No excerto acima, Sofia expressou seu sentimento de estudar por obrigacdo. Analisando
a fala da estudante em conjunto com outras informac6es e com as ideias elaboradas durante o
processo construtivo-interpretativo da pesquisa, entendi que a obrigacdo de estudar de Sofia
estava vinculada a compreensdo da estudante de que a Unica maneira de melhorar a sua vida,
seria por meio dos estudos. Por isso, a participante se esforcava para ser uma boa estudante,
principalmente na realizacdo das atividades. Em contrapartida, executar as tarefas por
obrigacdo, contribuia para manutencdo de processos de memorizacdo e reproducdo,
especialmente, nos componentes curriculares com os quais ela ndo se identificava, como a
Biologia.

O trecho a seguir me auxiliou na compreensao de alguns elementos da subjetividade
social do IFAP que também estava favorecendo o sentimento de estudar por obrigacdo em
Sofia.

Pesquisadora: E o IFAP? Me fala um pouquinho sobre a tua relacdo com o
IFAP. Além de ter muito trabalho... (risos).

Sofia: Eu fico muito revoltada (rindo). Porque, tipo, eu fui para escola e eu ndo sabia
nada da escola. S6 sabia que era uma escola boa. Minha tia tinha estudado |4 e ai eu
fui, né? Porque todo mundo falou: ndo, tu vai (familia). Ai eu cheguei Ia, eu lembro
de uma vez que eu estava com 0s meus amigos e a gente estava jogado na sala de
computacao e eu fiquei me perguntando porque que eu entrei nessa escola? Porque
eu estava muito cansada nessa época quando a gente estava no presencial e ndo tinha
tempo para quase nada. Ai eu ficava pensando: mas ninguém me avisou que ia ser
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assim. Eu estou muito horrorizada (rindo). Era muito pesado, porque toda semana
era um seminario, era prova e eu ficava: meu pai do céu, o que eu fiz com a minha
vida? (Dinamica conversacional 1, grifo meu).

Inicialmente, destaco a expressdo: “SO sabia que era uma escola boa”, associada a
concepgao da populagdo amapaense em geral em relagdo ao IFAP, tendo em vista, entre outros
aspectos, a qualificacdo dos profissionais, a infraestrutura fisica e aos resultados obtidos nas
avaliagcdes do Ministério da Educagdo (MEC). O segundo destaque ¢ para a fala: “Minha tia
tinha estudado 14 e ai eu fui, né? Porque todo mundo falou: néo, tu vai”. A referéncia da tia ¢
o incentivo da familia para que Sofia ingressasse na instituicdo, considerada de qualidade.
Dessa forma, Sofia, sentia-se na obrigacdo de estudar a fim de atender as expectativas da boa
escola e de todos que a encorajaram a estuar no IFAP.

Considerando, entdo as ideias apresentadas acima, elaborei o indicador de que Sofia
subjetivava as demandas e exigéncias escolares e se esforcava para cumprir todas as
tarefas nos prazos, o que favorecia uma producéo subjetiva de obrigatoriedade e sensacéo
de pressdo diante da execucdo das atividades e avaliagdes. Isso ocorria em funcédo de
elementos da subjetividade social, vinculados a concepcéo da qualidade da instituicdo e
da cobranca para que os estudantes formados sejam referéncia em esforco e dedicacéo
aos estudos.

Outro fato importante a ser destacado e que apresentou repercussdes significativas na
subjetividade social do IFAP, especialmente entre os estudantes, foi o intervalo de
aproximadamente um ano entre a suspensao das atividades presencias em razdo da pandemia
de Covid-19 e o retorno por meio do ensino remoto emergencial. No trecho a seguir, Sofia

comentou a respeito desse assunto.

Também por causa desse negdcio da gente repetir o ano. Fiquei muito decepcionada
com essa parte, mas agora a vida segue para frente. Depois eu fiquei pensando que é
até melhor porque a gente ndo aprendeu muita coisa entdo nao teria sido bom eles sé
passarem a gente. (Sofia, Dindmica conversacional 1).

No contexto da subjetividade social, também me interessou explorar as relacfes
estabelecidas por Sofia em sala de aula. Conforme apresentado previamente, a adolescente
valorizava o relacionamento com o outro, especialmente na escola, onde encontrava as pessoas
do seu convivio social fora de casa. No excerto abaixo, conversamos sobre a relagdo com 0s

colegas da turma.

Pesquisadora: Eu gostaria que vocé falasse um pouco sobre a tua relagcdo com os
teus colegas de turma.

Sofia: Eu acho que eu tive muita sorte. Minha turma é muito de boa. A gente se ajuda.
Claro, que tem as panelinhas, as pessoas mais préximas, outras mais afastadas. Mas
todo mundo conversa, todo mundo se ajuda. Eu acho muito legal que, na nossa sala,
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ndo tem muito essas intriguinhas, sabe? Se alguém esta precisando de alguma coisa,
a gente vai la, conversa. Tenta resolver.

Tem duas pessoas especificas que eu nao vou com a cara de jeito nenhum, que eu nao
confio, ndo gosto. Mas ndo é uma coisa que atrapalha no ambiente da sala. Eu acho
que nosso ambiente da sala é muito saudavel. Por exemplo, acho que a senhora ja
ouviu falar da turma do primeiro ano, que la é muito conturbado. A nossa sala até ja
foi la conversar com eles sobre isso. Falar que a nossa turma é bem unida, que a
gente se ajuda, a gente pergunta as coisas. Porque a gente passa quase o dia todo
naquela escola, se for viver de intriguinha, ndo vai ser uma coisa saudavel pra
ninguém, entdo os problemas tem que se resolverem (Dinamica conversacional 2).

Nas aulas de Biologia, alguns estudantes se destacavam pela sua participagdo. Sofia

comentou em uma das nossas conversas informais:

Assim, professora, é que tem um pessoal na sala, eu ndo vou citar nomes, que gosta
de debater com a professora. As vezes a professora esta explicando um assunto e eles
jé estdo la na frente. Eu nem entendi o que ela ta explicando ainda e eles ja estdo
avancados. Eu tenho vergonha. N&o gosto de falar na aula. Porque parece que eles
sabem mais. Ai, quando eu tenho divida, eu fico torcendo para alguém perguntar o
que eu quero saber. Se ninguém perguntar, eu fico com a davida (Sofia, Conversa
informal).

Esse contexto especifico inviabilizava a manifestacdo da estudante nas aulas de
Biologia, pois sentia-se inferior em relagdo aos colegas que, supostamente, sabiam mais que
ela. Nesse sentido, redigi o indicador de que Sofia se autoavaliava com dificuldades de
aprendizagem de Biologia e ndo lembrava os termos utilizados na disciplina, por isso,
sentia-se insegura em se expressar nas aulas, em razdo dos estudantes que interagiam com
a professora de forma mais eloquente.

Tendo em vista, portanto, os indicadores e as analises anteriores, formulei a hipotese de
gue haviam elementos da subjetividade social da escola que levavam a sobrecarga das
atividades e ao cansaco, assim como ao sentimento de inseguranca e de inferioridade,
contribuindo para que Sofia produzisse sentidos subjetivos desfavoraveis a aprendizagem
e favorecendo processos de memorizacao e reproducao.

O quadro 20, a seguir, apresenta a sintese das hipdteses e indicadores associados a

subjetividade social da escola, que elaborei no caso da participante Sofia.
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Quadro 20 — Sintese das hipoteses e dos indicadores sobre os sentidos subjetivos associados a subjetividade social
da escola.

HIPOTESES
1) Sofia estava produzindo sentidos subjetivos

INDICADORES
a) Sofia ndo reconhecia a residéncia da avo

contraditérios acerca da modalidade de
ensino remoto emergencial. Por um lado,
havia uma producdo subjetiva de
insatisfacdo sobre a escola, em razdo da
suspensdo das aulas presenciais e da
impossibilidade de encontrar os colegas. Por
outro, a participante empenhava-se nos
estudos, buscando manter o seu rendimento
académico.

b)

c)

d)

como, de fato, a sua casa. Por isso, produzia
sentidos subjetivos de insatisfacdo e
desconforto em relagcdo a circunstancia de
precisar morar em uma casa que ndo era a
sua.

Era no ambiente escolar que a aprendiz
encontrava espago para 0 contato mais
préximo com o outro, produzindo sentidos
subjetivos de satisfacdo e conforto quando
estava no IFAP.

A producdo subjetiva de Sofia, em relacéo a
escola, enquanto espaco de socializacao, foi
afetada no periodo do ensino remoto
emergencial. A estudante estava
mobilizando  sentidos  subjetivos  de
frustracdo em relacéo as expectativas para o
ensino médio e sentindo-se solitaria, tendo
em vista o desconforto por estar o tempo
inteiro em casa.

Sofia subjetivou a experiéncia do ensino
remoto emergencial, tendo em vista a
importancia que atribuia aos estudos. A
estudante produziu sentidos subjetivos de
esforgo e dedicacdo, buscando adaptar-se e
organizar-se para participar dos encontros
sincronos e realizar todas as atividades e
avaliagbes propostas, a fim de obter
aprovacdo nos componentes curriculares.

2) Haviam elementos da subjetividade social

N

da escola que levavam a sobrecarga das
atividades e ao cansago, assim como ao
sentimento  de inseguranca e de
inferioridade, contribuindo para que Sofia
produzisse sentidos subjetivos
desfavoraveis ~a  aprendizagem e
favorecendo processos de memorizagdo e
reproducéo.

a)

b)

As altas exigéncias de desempenho da
escola, aos estudantes, constituia a
subjetividade social do IFAP, favorecendo,
em Sofia, a producdo de sentidos subjetivos
desfavoraveis a aprendizagem, uma vez que
a participante estava se  sentindo
sobrecarregada e cansada.

Sofia subjetivava as demandas e exigéncias
escolares e se esforcava para cumprir todas
as tarefas nos prazos, o que favorecia uma
producdo subjetiva de obrigatoriedade e
sensacdo de pressdo diante da execucdo das
atividades e avaliagGes. Isso ocorria em
funcgdo de elementos da subjetividade social,
vinculados a concep¢do da qualidade da
instituicdo e da cobranca para que o0s
estudantes formados sejam referéncia em
esforco e dedicacgéo aos estudos.

Sofia se autoavaliava com dificuldades de
aprendizagem de Biologia e ndo lembrava os
termos utilizados na disciplina, por isso,
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sentia-se insegura em se expressar nas aulas,
em razdo dos estudantes gque interagiam com
a professora de forma mais eloquente.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.

5.2.3.3 Os sentidos subjetivos produzidos durante a acao de aprender Biologia de Sofia

Como todo (a) estudante, Sofia tinha seus componentes curriculares e conteudos
preferidos e aqueles que ela ndo gostava muito. No instrumento complemento de frases, ela
escreveu: “Minha (s) disciplina (s) preferida (s) Matematica e historia”; “Biologia E dificil”;
“A (s) disciplina (s) que menos gosto E biologia”. Mesmo com um boletim impecavel,
conforme exposto na apresentacao da estudante, ela nédo se identificava com a Biologia e relatou
ter dificuldades para aprender os contetdos.

No instrumento de autoavaliacdo, quando perguntei como a participante avaliava seu
desempenho no componente curricular, ela indicou a opgao “ruim”. Numa analise inicial, esta
resposta contrasta com as notas obtidas por Sofia na disciplina. Contudo, considerando as
interpretacdes do estudo de caso, a aprendiz estava se autoavaliando quanto ao seu
entendimento dos conteudos estudados. No instrumento escrito “Como eu estudo / aprendo

Biologia”, ela falou sobre a necessidade de melhorar os conhecimentos da Biologia:

Pergunta: Qual a sua principal motivacao para estudar a disciplina Biologia?
Sofia: Quero fazer o Enem e preciso melhorar o meu conhecimento sobre Biologia,
se eu quiser passar (Instrumento escrito “Como eu estudo / aprendo Biologia”).

Importa destacar o interesse da estudante em melhorar os conhecimentos, independente
das notas que havia obtido. Desse modo, ciente das dificuldades que apresentava, Sofia entendia
que precisava melhorar sua aprendizagem em relacdo aos conteldos que estudava,
especialmente, porque precisaria dos conhecimentos da Biologia para realizacdo do ENEM. Na

sequéncia, um excerto da conversa com Sofia sobre o tema:

Pesquisadora: E, assim, vocé me falou que tem a dificuldade de relacionar o contetido
com o dia-a-dia, de compreender o que estuda. Mas vocé sente a necessidade de
aprender o contetido por algum motivo?

Sofia: Eu me preocupo, mas eu tenho a nog¢do de que eu esqueco as coisas muito
répido. Eu esque¢o muito rapido, tipo, passou umas duas semanas, eu ja esqueci tudo.
Na maioria das vezes, eu estudo nas férias. Eu vou estudando os assuntos que eu acho
que pode cair mais no ENEM. Mas, mesmo assim, é complicado, porque eu nédo
lembro muito das coisas. Ai eu tenho que fazer uma revisdo gigante. Tipo, um més
antes do ENEM para tentar lembrar das coisas (Dindmica conversacional 2).
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A preocupagdo com o ENEM fazia com que a estudante buscasse alternativas para
aprender os contetdos da Biologia, que ela acreditava ter dificuldades. Ela também néo
acreditava que as boas notas na escola, refletiriam nos resultados do exame.

Nesse sentido, um dos objetivos de vida marcantes da adolescente era a vontade de
mudar a sua condigédo socioeconémica, principalmente em relagdo ao local onde morava. Sobre
o0 assunto, a participante escreveu no complemento de frases: “Sinto-me desafiado (a) quando
A mudar minha situacdo”; “Esfor¢o-me diariamente para Alcancar meus objetivos”; “Meu
maior sonho Ter uma casa prépria”. Na dindmica conversacional, Sofia evidenciou a
importancia que conferia aos estudos, como meio essencial para alcangar as mudancas que

almeja em sua vida. Vejamos o trecho a seguir:

Pesquisadora: E o que te motiva a aprender? Como vocé fica motivada? Quando?
Sofia: N&o sei, tipo, tem épocas que eu ndo estou muito bem. N&o estou, tipo, com
muita vontade de estudar. Eu ndo tenho vontade de fazer nada. Literalmente, nada.
Mas ai, as vezes, eu fico pensando, nossa! A Unica pessoa que vai mudar o meu futuro
Sou eu mesma, né? Entdo eu preciso colocar minha cabeca aqui e fazer isso. Porque
para mim, pelo menos, na minha condi¢éo, a Unica forma de ter uma vida melhor é
estudar. Entdo eu acho que é isso que eu penso. Ai eu fico mais motivada (Dindmica
conversacional 1).

De maneira geral, Sofia se caracterizou como uma pessoa esforcada, mas que precisava
se dedicar mais as coisas que fazia. Considerava-se uma estudante mediana e entendia que
estudar era uma obrigacdo que precisava ser cumprida. Vejamos as seguintes expressdes da

participante:

Eu sou Esforgada.

Preciso melhorar A minha dedicagéo.

Dedico meu maior tempo A Estudar.

Sou um (a) estudante Mediana.

E dificil Estudar (Sofia, Complemento de frases).

Pesquisadora: No seu complemento de frases, vocé disse que vocé se considera uma
estudante mediana. Porque vocé acha que é uma estudante mediana?

Sofia: Tipo assim, eu sempre fui uma boa aluna. Todo mundo fala que eu sou uma
boa aluna, mas, na minha perspectiva, eu acho que eu ndo sou muito boa.
Tipo, quando eu fui para o IFAP, é uma realidade muito diferente, sabe? Assim, eu
passei em 6° lugar naquela avaliacdo de nota e tal. Mas quando a gente chega, a
gente vé a diferenca, sabe? Entre os alunos. Tém os que sd@o bem mais inteligentes.
Tem uns que sdo medianos. Tipo, eu sou muito mediana nesse quesito eu ndo sou boa
em tudo, entendeu? (Dindmica conversacional 1).

As interpretagcbes acima, analisadas em conjunto com as informagbes de outros
instrumentos da pesquisa, me auxiliaram na elaboracao do indicador de que Sofia era insegura
em relacdo ao seu proprio rendimento escolar. Mesmo quando era elogiada, sendo
considerada uma boa aluna, Sofia acreditava que ndo era to boa. Ela se comparava aos outros

alunos, que caracterizava como “bem mais inteligentes” e se considerava mediana porque
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pensava ndo ser boa em tudo. Esse indicador também estava relacionado com elementos da
subjetividade social da instituigéo de ensino, que demandava muitas atividades dos estudantes,
quantidade elevada de componentes curriculares e avaliacbes centradas no desempenho
quantitativo.

Sobre o desempenho escolar no componente curricular Biologia, Sofia mencionou que

as notas dela estavam “incrivelmente boas”. Vejamos o trecho a seguir:

Pesquisadora: Sobre o teu desempenho na disciplina. Assim, em relacdo ao
desempenho, as notas e ao teu aprendizado. Como que vocé avalia do primeiro
bimestre até agora?

Sofia: Olha, ja que a gente ta em EAD, ¢é mais dificil de eu meio que saber. Mas a
minha nota esta boa, porque eu faco tudo. Eu tento entender. Tipo, o Gltimo bimestre
foi 0 que eu mais aprendi, do segundo. Ai, do primeiro eu ndo entendi muita coisa e
nem do terceiro agora. Mas do segundo, eu acho que eu aprendi muita coisa que eu
entendi bastante. Mas as minhas notas estdo muito boas. Incrivelmente, eu néo sei o
porqué. Mas t4 boa. Porque o professor ele faz uns trabalhos complicados, ai eu faco
e ele me d& nota. Ai eu fico: ta bom (Dindmica conversacional 1).

De fato, nas analises documentais do boletim de Sofia, foi possivel verificar que a
estudante possuia excelentes notas em Biologia. Interessa destacar as reflexdes que a propria
estudante faz em relacdo as pontuacdes obtidas. Quando perguntei a respeito do seu
desempenho, ela ndo restringiu a analise apenas as notas e as avaliacdes realizadas. A fala de
Sofia, destacada acima e interpretada em conjunto com outros instrumentos da pesquisa, me
auxiliou na construcdo do indicador de que a estudante mantinha uma atitude dedicada e
responsavel quanto as obrigacbes escolares em todos os componentes curriculares e
atividades demandadas pela escola, contudo, reconhecia que, embora conseguisse
executar as atividades e obter boas pontuac6es em Biologia, havia conteddos que ela nao
aprendia ou tinha dificuldade para aprender.

A reflexdo feita pela participante estava para além do excelente desempenho que obteve.
Ela compreendia que as notas estavam mais relacionadas ao cumprimento das atividades
propostas, por isso realizava o que Ihe era solicitado e nos prazos estabelecidos. No entanto,
admitia ter dificuldades para compreender o que foi estudado na disciplina. Ela também
destacava que a modalidade de ensino remoto emergencial, poderia estar dificultando a analise
mais criteriosa do seu processo de aprendizagem.

Sofia foi a Unica participante da pesquisa que apontou, no instrumento de autoavaliacao,
a opgdo: “Tenho grandes dificuldades e ndo consigo aprender os conteudos de Biologia”.
Durante a dindmica conversacional, ela explicou que ndo conseguia relacionar o que estudava

na disciplina com seu cotidiano. Vejamos o trecho a seguir:
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Pesquisadora: Agora, vamos falar um pouquinho da biologia, ta? Eu queria que vocé
falasse um pouco da sua relagdo com a biologia. O que vocé acha que é dificil? Por
que vocé acha que tem uma essa dificuldade para aprender?

Sofia: E porque eu ndo vejo como isso acontece na vida real. Entendeu? E uma coisa
que eu ndo consigo enxergar. Por exemplo, matematica da para gente imaginar
situacBes na cabeca. Entdo, para mim, a biologia, ndo! Sabe? Nao tem! Ai eu ndo
entendo nada (risos) (Dinamica conversacional 1).

Diante da fala da estudante, percebi que o fato de realizar uma associacao entre o que
estava estudando e situacdes do cotidiano, auxiliava no processo de aprendizagem e na melhor
compreensdo dos conteldos. Quando ndo conseguia realizar esse tipo de relacdo, ela
considerava que ndo aprendeu. Durante o primeiro encontro das Bioficinas, pedi que os
participantes mencionassem as dificuldades que possuiam para aprender biologia. Sofia
escreveu chat: “A ndo representatividade na “vidareal”. Fica uma coisa solta e eu ndo consigo
associar”. Novamente, a énfase na necessidade de associar os conteudos com a vida real.

Essas falas da participante, analisadas em conjunto com as informagdes dos demais
instrumentos da pesquisa, me permitiram elaborar o indicador de que o estabelecimento de
relacbes entre o contetdo de Biologia e situacgdes reais da vida cotidiana era, para Sofia,
um recurso operacional importante no processo de aprendizagem da disciplina. Vejamos

o0 trecho, abaixo, retirado do encontro sobre 0s virus:

Pesquisadora: Os virus sdo parasitas [...]. Alguém sabe me dizer o que é um parasita?
Esse termo é bastante utilizado na medicina e na biologia [...]. Entdo, o que é um
parasita?

Sofia: Eu j& ouvi muito, mas ndo sei o que significa em si.

Pesquisadora: O parasita, gente, na relagdo entre os seres vivos, é aquele ser vivo
que “vai se aproveitar do outro”. Ele se aproveita do organismo do outro ser. Entdo,
ele vai invadir o organismo e vai fazer com que as células do outro realizem as
funcdes por ele, para que ele se reproduza, principalmente. Os virus sdo parasitas,
todos os virus. Vou escrever aqui: 0s virus sdo parasitas intracelulares obrigatorios.
Sofia: Ah, igual quando alguém chama uma pessoa de parasita? Agora entendi
(Bioficina virtual, 3° encontro).

Neste encontro, estavamos discutindo o tema virus e, no momento do trecho acima, eu
estava explicando alguns conceitos relacionados ao referido grupo de microrganismos. Sofia
mencionou, inicialmente, que ndo sabia 0 que o termo parasita significava, embora ja tivesse
ouvido muitas vezes. Quando eu expliquei o conceito da relacdo de parasitismo entre 0s seres
vivos, ela faz uma relagcdo imediata com uma metafora muito utilizada no cotidiano. Nesse
movimento, interpretei que ela estava tentando exemplificar o que eu havia explicado. Na
sequéncia, ela enfatizou que entendeu.

Ainda no encontro sobre virus, dando continuidade a explicacdo sobre alguns conceitos

relacionados a tematica que estdvamos discutindo, apresentei o termo medida profilatica e fiz
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uma breve explanacéo sobre o significado, exemplos e a importancia para prevencao de viroses
e outras doencas causadas por outros agentes. Vejamos o exemplo levantado por Sofia apos a
explicacéo:

Sofia: Na Asia, eles usam mascara quando estdo doentes. Mesmo antes da pandemia.
Seria um exemplo?

Pesquisadora: Isso, 0 uso da mascara é um tipo de medida profilatica, de prevencgéo
(Bioficina virtual, 3° encontro).

Novamente, a estudante langou méao de um exemplo que ela ja conhecia, buscando
associa-lo com o conceito que estava sendo estudado. No instrumento denominado “Como eu
estudo / aprendo biologia?”, perguntei se os participantes consideravam que conseguiam aplicar
0s conteudos estudados em diferentes situacdes. Sofia respondeu: “Tenho muitas dificuldades,
algumas coisas, por exemplo, sobre virus consigo aplicar, mas se formos falar de divisdo
celular, eu me perco muito tentando pensar como funciona”.

Quando estudamos o tema dos virus, Sofia se mostrou muito curiosa e entusiasmada,
participando ativamente (principalmente pelo Chat), com comentarios, perguntas e exemplos.
Foi possivel inferir que o tema estudado atraiu a estudante, o que pode ter ocorrido, por
exemplo, em razdo do contexto pandémico em que 0 assunto sobre virus se encontrava em
evidéncia. Ja nas discussdes sobre divisdo celular, a participante ndo teve grande participacéo,
inclusive, ndo realizou a atividade proposta, referente a tematica. Ficou evidente que, no estudo
sobre divisdo celular, Sofia teve mais dificuldades para encontrar exemplos do cotidiano que
facilitassem o entendimento, favorecendo o desinteresse pela tematica.

Outro aspecto que considero relevante na expressao citada anteriormente, € que, embora
Sofia tenha dificuldade para entender o contetddo da diviséo celular, ela demandou um esforco
para tentar compreendé-lo: “perco muito tempo tentando pensar como funciona”. Tentou
pensar como funciona. Essa expressdo, me forneceu indicios de que a participante, ao estudar
os contetudos de Biologia, lancava méo de processos de imaginacdo na busca pela

associacao dos assuntos com a “vida real”. Analisemos os trechos a seguir:

Qual o seu principal objetivo quando vocé estd resolvendo as atividades de
Biologia?

Meu objetivo é absorver o que estou colocando no papel, enxergar como aquilo
funciona no nosso corpo e no "mundo real" (Instrumento escrito “Como eu estudo /
aprendo biologia?”).

Quiais as estratégias voceé utiliza para estudar Biologia?

Tento imaginar gue aqueles varios desenhos sdo pecas internas dos seres vivos e que
se uma delas néo funcionar bem, podera acarretar em algum problema ou reagédo
(Instrumento escrito “Como eu estudo / aprendo biologia?”).
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Sobre as expressdes acima, Sofia escreveu que tinha como objetivo absorver o que esta
colocando no papel. Essa expressdo me indicou que a estudante estava compreendendo o
processo de aprendizagem de Biologia numa perspectiva de memorizacao dos contetdos. Em
outra questdo do mesmo instrumento sobre como avaliava sua aprendizagem na disciplina, ela
indicou a opgao “Superficial (repetitivo, baseado na memorizacéo)". Esta indicacdo reforgou
ideia de que Sofia estava entendendo que a aprendizagem de Biologia se restringia a reproducédo
de conceitos.

Nesse contexto, outra dificuldade apontada por Sofia foi em relacdo aos conceitos da
disciplina. Vejamos o que ela mencionou no 1° encontro quando solicitei que os participantes

das Bioficinas indicassem os temas de interesse para as discussoes:

Sofia: Conceitos bésicos, tipo o que é célula.
Sofia: Eu ndo consigo avancar, porque nao conhego 0s conceitos basicos (Bioficina
virtual, 1° encontro).

Sofia enfatizou que ndo avancava na aprendizagem de Biologia, porque ndo conhecia
0s conceitos basicos. Importa destacar que esses conceitos (célula, organelas, composicédo
quimica, entre outros) estavam sendo estudados ou haviam sido estudados no primeiro bimestre,
pelas turmas participantes das Bioficinas. Considerando, entdo, o processo de aprendizagem
baseado na memorizacdo, possivelmente, a participante, mesmo tendo estudado os conceitos
basicos, ndo os lembrava ou teve dificuldades para aprendé-los, uma vez que ndo 0s conseguiu
relacionar com exemplos cotidianos.

Na dindmica conversacional, falando sobre os processos avaliativos do bimestre, Sofia

comentou o seguinte:

Sofia: A gente teve o semindrio, uma prova oral e tipo um experimento. Eu fiz o
experimento, mas eu ndo entendi muito bem. A prova oral eu estudei bastante também
e eu entendi. A gente fez em grupo. Eu fiquei muito nervosa, mas ele deu 100 pra
gente. E no seminario eu também fiquei muito, muito nervosa e, tipo, teve uma menina
que até passou mal la. Ai eu ja estava chorando junto com ela, tadinha. Ai, depois eu
apresentei, de boa! Nervosa mas foi. [...].

Pesquisadora: O experimento que vocé falou, foi sobre o que? Vocé lembra?

Sofia: Ai meu Deus, foi de um ovo. A gente tinha que pegar um ovo e colocar dentro
de um negdcio, que eu ndo lembro o que era. Era de... ndo sei se tem aqui nesse
caderno. Eu ndo lembro. Nao consigo lembrar. De “ormose”, “omeose”...
Pesquisadora: Osmose?

Sofia: Eu acho que foi isso... (Dindmica Conversacional 1).

A realizagdo de experimentos, nas aulas de Ciéncias, é uma tarefa que pode auxiliar 0s
estudantes na aprendizagem dos contetdos procedimentais, conforme discutido por Pozo e

Gbmez Crespo (2009). Dessa forma, € essencial que os aprendizes do ensino médio estudem
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esses tipos de contetdo. Contudo, importa que eles sejam desenvolvidos com o intuito de levar
os estudantes a reflexao e ao modo de pensar usado pelos cientistas, auxiliando na compreenséo
dos conteldos conceituais. Para tanto, as instrugdes das atividades precisam ser repassadas de
forma que favoregcam os processos interpretativos e compreensivos por parte dos aprendizes.
Nesse caso, interpretei que a dificuldade da estudante estava associada, além de outros
aspectos, ao modo como as tarefas eram solicitadas, favorecendo processos de reproducéo em
detrimento da producéo propria. O mesmo ocorria com as outras avaliacdes, geralmente, provas
objetivas ou trabalhos com questdes discursivas diretas, cujas respostas poderiam ser

consultadas no livro didatico. Vejamos, agora, 0 excerto a seguir:

Sofia: Porque, tipo, eu ndo sei explicar o que eu sei. Mas se eu ver em um papel,
assim, eu consigo fazer. Para eu explicar alguma coisa, eu tenho que, antes, ensaiar
para consequir explicar. Por exemplo, se a senhora perguntar o que eu aprendi no
primeiro bimestre, eu ndo vou lembrar. Mas se tiver uma prova, assim, eu vou
conseguir fazer (Sofia, Dinamica conversacional 2, grifo meu).

O destaque acima, reforca a interpretacdo de que a participante possuia dificuldades
para compreender os temas e avancar em processos de elaboracdo prépria em relacdo ao
contetdo de Biologia. Quando ela afirmou que precisava ensaiar antes, para conseguir explicar
0 que sabe, interpretei que Sofia ndo havia aprendido, de fato, os contetidos, evidenciando a
realizacdo do processo memoristico, por meio do qual o estudante aprende para 0s momentos
avaliativos e esquece 0 que estudou rapidamente. Ensaiar antes, evidenciava o processo de
repeticdo do contetido estudado.

A dificuldade para contextualizar e o foco na memorizacdo, apresentavam
desdobramentos importantes nos momentos em que Sofia precisava interpretar as questoes e 0s
problemas propostos nas atividades do componente curricular. Retomando o exemplo do
experimento sobre osmose, Sofia relatou que, embora tenha realizado a atividade proposta pelo
professor, ndo conseguiu entender o que deveria ser feito, nem as relagdes da tarefa com o tema
em estudo. Nesse exemplo, foi possivel verificar que Sofia ndo estabeleceu relagcdes entre o
tema e 0 experimento, bem como reproduziu a atividade, sem uma reflex&o profunda acerca do
que estava realizando e suas associagdes com o cotidiano e / ou com 0 pensamento cientifico.

Assim, enfatizando que a aprendiz compreendia que aprender Biologia era memorizar,
entendo que ela mesma criava obstaculos para interpretar as questdes e problemas mais
complexos, que ndo podiam ser resolvidos por vias mais simples (memorizagéo e reproducao).
Em um dos encontros das Bioficinas virtuais, realizamos uma atividade sobre virus, com
perguntas de multipla escolha. Ao final, solicitei que os estudantes comentassem sobre as

eventuais dificuldades que sentiram ao resolver a tarefa. Sofia comentou: “As palavras
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desconhecidas e a dificuldade em interpretar as questdes” (Sofia, Bioficina virtual, Encontro
3). Na semana seguinte, discutimos cada uma das questdes e as eventuais dificuldades para

responde-las. A seguir, alguns comentarios de Sofia, conforme analisavamos cada pergunta:

A minha maior dificuldade é interpretar as questdes.

O negécio ai foi interpretar a questao.

Mas eu errei essa por falta de interpretacéo.

Mas me conhecendo bem, eu bem que podia ter errado essa, por ndo ter entendido a
questdo (Sofia, Bioficina virtual, encontro 4).

A interpretacdo e a resolucdo de problemas exigem, dos estudantes, a compreensédo
diferenciada do seu processo de aprender. Importa que eles reconhegcam sua capacidade de
reflexdo e elaboracdo diante do conhecimento apresentado, ultrapassando 0S processos
memoristicos. No caso de Sofia, analisando os destaques acima, assim como outras informacdes
construidas durante a pesquisa, formulei o indicador de que a estudante associava a
aprendizagem de Biologia a memorizacdo, considerando-a suficiente para seu
aprendizado, o que inviabilizava operacgdes intelectuais mais complexas, como a
interpretacao, a reflexdo sobre o que era estudado, a compreenséo e a producdo propria,
bem como a expressédo das aprendizagens compreensiva e/ou criativa.

Tendo em vista os indicadores apresentados, assim como as informacdes e analises
construidas, elaborei a hipotese que Sofia subjetivava a Biologia como um componente
curricular dificil, com o qual nunca se identificou. Ela também acreditava que aprender Biologia
correspondia a memorizar 0s conceitos €, como considerava que nao possuia uma boa memoria,
apresentava dificuldades de aprendizagem. Esta producéo subjetiva gerava, em Sofia, averséo e

desinteresse pelas aulas e pelos conteudos, especialmente, quando sentia-se incapaz de
contextualiza-los.

No decorrer do investigativo realizado com Sofia, observei algumas mudancgas na
subjetividade, relacionadas a sua acdo de aprender Biologia. Inicialmente, com o retorno as
atividades presenciais, Sofia passou a demonstrar mais satisfacdo, em razdo de poder encontrar
o0s colegas e ndo precisar mais ficar em casa. Em relacédo aos estudos da Biologia, elaborei o
indicador de que a estudante passou a mobilizar sentidos subjetivos de agrado em relacéo
aos estudos de Biologia, a partir do retorno das aulas presenciais, pela possibilidade da
realizacdo de aulas préaticas e mais contextualizadas.

Conforme mencionado anteriormente, Sofia ndo considerava o conhecimento da
Biologia como um modelo para explicar a existéncia da vida, seus processos e fenébmenos. Ela
esperava que o contetdo estudado nas aulas se materializasse na sua realidade. Compreendi
que, o fato de ndo conceber o0 conhecimento como um processo construtivo inviabilizava, em

Sofia, a mobilizacéo de recursos subjetivos como processos imaginativos e ativos, bem como a
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atitude critica e reflexiva, essenciais para o desenvolvimento das aprendizagens compreensiva
e criativa.

Nesse contexto, a dificuldade de contextualizar ou relacionar os contetdos estudados
com aspectos da sua experiéncia cotidiana, ficou evidente no caso de Sofia. A aprendiz
valorizava esse processo de reconhecimento dos contelddos na vida real. Realizar uma
associacdo entre 0 que estava estudando e situagcOes cotidianas, a auxiliava no processo de
aprendizagem e na melhor compreensdo dos assuntos. O seu processo de aprendizagem era
facilitado por meio da relagéo dos assuntos com exemplos praticos, especialmente quando esses
exemplos eram familiares as suas vivéncias pessoais, favorecendo a curiosidade e a pré-
disposicao para compreensao.

A interpretacdo acima pode ser exemplificada com o que ocorreu quando Sofia estudou
0 contetdo sobre o Reino Vegetal, no 2° ano. Apds algumas aulas expositivas sobre as plantas,
a professora Diana levou diversas amostras de vegetais para sala de aula. Os estudantes
puderam manusear o material, comparar com as imagens do livro didatico e verificar as
estruturas vegetais que, até entdo, haviam sido explicadas teoricamente. Quando perguntei a

estudante como avaliava a sua aprendizagem do tema, ela explicou:

Eu acho que foi melhor, porque a professora levou plantas pra gente ver numa aula.
O caule, os negécios. Ai, e eu achei muito interessante. Porque eu estava vendo,
entendeu? Eu estava vendo e raciocinando o que ela estava falando com o negécio
da planta. Assim, a minha nota aumentou e meu entendimento aumentou também um
pouco mais (Sofia, Dindmica Conversacional 2).

O trecho acima reforca a ideia de como a contextualizagdo era importante para a
aprendizagem de Biologia, no caso de Sofia. A atividade realizada pela professora Diana
possibilitou a melhor compreensio do tema, contribuindo para visualizagdo do assunto na “vida
real”, gerando motivagao na estudante para o estudo do componente curricular. Nessa situacao,
interpretei que a professora apresentou as condicdes favoraveis, que podem ter oportunizado a
aprendizagem da estudante. Para Sofia, o fato de ter alcangcado uma boa nota na avaliagdo sobre
0 tema, evidenciou seu aprendizado, pois, durante a prova, lembrou das discussdes da aula com
0S vegetais, 0 que a auxiliou na resolucao das questdes.

Além disso, considerando as interacdes de Sofia nas atividades propostas, percebi que
ela passou a mobilizar sentidos subjetivos de seguranca para se manifestar, tirando as
davidas, informando que ndo compreendeu determinado assunto e comentando os temas
discutidos, durante as Bioficinas.

Quando iniciamos as Bioficinas, Sofia interagia com as colegas do grupo, mas nao se

expressava com frequéncia, em relacdo aos temas que discutiamos. Conforme avangamos,
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especialmente, a partir dos encontros presenciais, a estudante passou a falar mais livremente e
manifestar sua opinido, inclusive levantando questdes para além dos temas estudados. Nas aulas
regulares, a estudante permanecia com vergonha. Em uma das nossas conversas informais, ela
comentou: “Quando a senhora estiver na sala com a gente'®, a senhora vai ver que eu sou
diferente, professora. Eu sou timida. N&o gosto de falar nas aulas. Eu falo nas oficinas, porque
é s6 a gente e fico a vontade. Também ja me afei¢oei a senhora” (Sofia, conversa informal).

Por fim, outra mudanca relevante que observei foi em relacdo a producéo de novos
sentidos subjetivos sobre a importancia de compreender os conteddos de Biologia,
buscando superar os processos de reproducdo, além de tentar realizar as atividades com
as suas proprias explicacdes, demonstrando mais confianga na sua compreensdo do
conteudo.

No instrumento escrito “Retomando o problema: como funciona o corpo humano?”,
Sofia respondeu o seguinte: “O corpo humano é dividido em varios setores que a Biologia
chama de sistemas. Todos esses sistemas estdo interligados para o bom funcionamento do
corpo humano”. Vale lembrar que, a primeira vez que a estudante respondeu a essa mesma
pergunta, ela preocupou-se em listar todos os 6rgéos e utilizou a internet para elaborar a sua
resposta. Nesse segundo momento, a resposta de Sofia evidenciou o avanco da estudante quanto
a uma maior seguranca para emitir suas proprias explicacdes a respeito dos fendbmenos
bioldgicos.

A partir das interpretacdes e dos indicadores acima, redigi a hipotese de que ocorreram
mudancas na configuracéo subjetiva da acdo de aprender Biologia de Sofia, favorecendo
0 processo de superacdo das dificuldades de aprendizagem da estudante. O quadro 21, a
seguir, contém a sintese das hipoteses e dos indicadores sobre 0s sentidos subjetivos produzidos

por Sofia, durante a sua acdo de aprender Biologia.

19 Referindo-se a possibilidade da pesquisadora ser professora da turma dela no 3° ano.
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Quadro 21 — Sintese das hipoteses e dos indicadores sobre os sentidos subjetivos produzidos durante a da agéo de

aprender Biologia de Sofia.

HIPOTESES INDICADORES

1) Sofia subjetivava a Biologia como um | a) Sofia era insegura em relacdo ao seu proprio
componente curricular dificil, com o qual rendimento na escola.
nunca se identificou. Ela também acreditava | b) A estudante mantinha uma atitude dedicada e
qgue aprender Biologia correspondia a responsavel quanto as obrigacdes escolares em
memorizar 0S conceitos e, como todos os componentes curriculares e atividades
considerava que ndo possuia uma boa demandadas pela escola, contudo, reconhecia
memoria, apresentava dificuldades de gue, embora conseguisse executar as atividades
aprendizagem. Esta producdo subjetiva e obter boas pontuacGes em Biologia, haviam
gerava, em Sofia, aversdo e desinteresse contetidos que ela ndo aprendia ou tinha
pelas aulas e pelos conteldos, dificuldade para aprender.
especialmente, quando sentia-se incapaz de | c¢) O estabelecimento de relagdes entre o conteudo
contextualiza-los. de Biologia e situagdes reais da vida cotidiana

era, para Sofia, um recurso operacional
importante no processo de aprendizagem da
disciplina.

d) A participante, ao estudar os conteidos de
Biologia, lancava mé&o de processos de
imaginagdo na busca pela associagdo dos
assuntos com a “vida real”.

e) A estudante associava a aprendizagem de
Biologia & memorizagdo, considerando-a
suficiente para seu aprendizado, o que
inviabilizava operagBes intelectuais mais
complexas, como a interpretacdo, a reflexdo
sobre 0 que era estudado, a compreensdo e a
producdo propria, bem como a expressdo das
aprendizagens compreensiva e/ou criativa.

2) Ocorreram mudangas na configuragdo | a) A estudante passou a mobilizar sentidos
subjetiva da agdo de aprender Biologia de subjetivos de agrado em relacéo aos estudos de
Sofia, favorecendo o processo de superagéo Biologia, a partir do retorno das aulas
das dificuldades de aprendizagem da presenciais, pela possibilidade da realizagdo de
estudante. aulas praticas e mais contextualizadas.

b) Mobilizacdo de sentidos subjetivos de
seguranca para se manifestar, tirando as
duvidas, informando que ndo compreendeu
determinado assunto e comentando 0s temas
discutidos, durante as Bioficinas.

¢) Producéo de novos sentidos subjetivos sobre a

importancia de compreender os contetdos de
Biologia, buscando superar 0s processos de
reproducdo, além de tentar realizar as
atividades com as suas proprias explicagoes,
demonstrando  mais confianca ha sua
compreensao do conteudo.

Fonte: Elaborado pela autora do trabalho.
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5.3 Modelo teorico da pesquisa

Neste item, apresento o modelo teérico da pesquisa, no qual busquei integrar 0s
resultados dos casos de Evy, Maroca e Sofia, tendo em vista o estudo da configuracao subjetiva
da acdo de aprender Biologia. Nesse sentido, foi possivel compreender, a partir das
investigacOes desenvolvidas, as dimensdes operacional e subjetiva de suas dificuldades de
aprendizagem de Biologia, assim como as mudancas subjetivas envolvidas na superacao dessas
dificuldades.

As construcOes interpretativas que elaborei para producdo deste modelo teorico, estdo
organizadas em trés partes, visando explicar como os estudos de caso me possibilitaram analisar
e compreender: 1) a dimensédo operacional das dificuldades de aprendizagem de Biologia; 2) a
dimensao subjetiva das dificuldades de aprendizagem de Biologia; 3) as mudancas subjetivas

envolvidas na superacédo das dificuldades de aprendizagem de Biologia.

5.3.1 Compreensdes sobre a dimensdo operacional das dificuldades de aprendizagem de

Biologia

Para caracterizacdo inicial das dificuldades de aprendizagem, tomei como referéncia,
conforme apresentado no referencial tedrico, a explicacdo de Rossato (2009, p.176) de que as
dificuldades de aprendizagem escolar acontecem quando “a organizagdo subjetiva do aluno,
confrontada com o processo de ensinar-aprender, ndo expressa as condi¢fes favoraveis para
dominar um sistema de conceitos cientificos dentro do tempo e dos padrdes avaliativos
utilizados na escola”. Cabe ressaltar que, esta definicdo ndo leva em conta aprendizes que
apresentem indicativos de deficiéncia que possam comprometer a aprendizagem.

Nos estudos de caso que analisei, as estudantes estavam conseguindo atender as
demandas avaliativas de Biologia e obtendo os rendimentos estabelecidos pela escola, no
periodo normatizado. Contudo, informaram, no processo de autoavaliacdo, que possuiam
dificuldades para aprender os contetidos. Para a obtencdo das boas notas, elas memorizavam o
méaximo de contetdo possivel, geralmente, na véspera das provas.

Diante dessa primeira observacdo, foi possivel notar uma significativa diferenca
relacionada aos casos de dificuldades de aprendizagem estudados na perspectiva da Teoria da
Subjetividade (CARDINALLI, 2006; ROSSATO, 2009; BEZERRA, M., 2014; OLIVEIRA, A.,
2017; MEDEIROS, 2018; BEZERRA, M., 2019). Nessas pesquisas, normalmente, 0s

estudantes ndo conseguiam aprender o conteddo nem cumprir as exigéncias escolares,
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apresentando baixo rendimento e reprovagdes nas séries cursadas. Evy, Maroca e Sofia, no
entanto, mesmo sem compreender totalmente o contetdo de Biologia estudado, alcangcavam os
resultados necessarios para aprovacao.

Em face dessas consideracdes iniciais e, tendo em vista as dificuldades identificadas nas
estudantes, apesar das boas notas, inferi que haviam operacGes intelectuais necessarias a
aprendizagem de Biologia que ndo estavam sendo mobilizadas. Por isso, considerei necessario
levar em conta as particularidades do componente curricular e caracterizar a dimensdo
operacional das dificuldades observadas. Nesse sentido, Alves et al. (2022) sinalizaram a
necessidade da realizacdo de pesquisas que relacionem o subjetivo e o operacional na superacéo
das dificuldades de aprendizagem dos componentes curriculares das areas das Ciéncias da
Natureza, tendo em vista as especificidades dos conteidos, bem como o0s seus processos de
ensino e aprendizagem.

De modo geral, os estudantes ndo possuem o conhecimento conceitual adequado para
avancar na compreensao das ciéncias, considerando, também, a aprendizagem dos conte(idos
atitudinais e procedimentais. Desse modo, um dos principais problemas que a aprendizagem
dos conteldos conceituais enfrenta é a existéncia, entre os aprendizes, de concepcoes
alternativas aos conceitos cientificos. Essas concepcbes tem sua origem na producao cultural, e
nas relacdes sociais cotidianas, visando explicar a realidade e constituindo as teorias implicitas
ou o conhecimento intuitivo dos estudantes. As teorias implicitas apoiam-se em supostos
epistemoldgicos, ontoldgicos e conceituais sélidos, no entanto, incompativeis com a teoria
cientifica (POZO; GOMEZ CRESPO 2009).

Assim, tomando como orientacdo as elaboracGes de Pozo e GAmez Crespo (2009)
acerca das dificuldades para aprender ciéncias, se faz importante investigar a organizacéo das
concepcdes alternativas dos estudantes, buscando compreender quais as necessidades de
modificacdo no processo de mudanca conceitual profunda. Nessa direcéo, os estudos de caso
apresentados me permitiram analisar a dimenséo operacional das dificuldades de aprendizagem
de Biologia, a partir das incompatibilidades epistemoldgicas, ontoldgicas e conceituais, entre
as teorias implicitas das estudantes e o conhecimento cientifico.

Em relacéo aos principios epistemologicos, observei, nos trés casos, a crenca de que
0s modelos utilizados para explicar e / ou descrever os fendmenos biologicos representavam
fielmente a realidade. Esse entendimento representava uma postura realista ingénua,
caracterizada nas trés estudantes. A proposta de superagdo dessa postura, de acordo com Pozo
e Gomez Crespo (2009), é a mudanga para uma concep¢do construtivista do conhecimento, em

que os modelos séo concebidos como formas de gerar compreensdes sobre a realidade estudada.
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O ensino da Biologia, normalmente, requer a utilizacdo de ilustragdes com o intuito de
representar as estruturas e 0s processos bioldgicos. Mesmo quando dispomos da visualiza¢do
ao microscopio, estamos diante de um tecido estatico, que foi preparado para conferir uma
representacdo das estruturas microscopicas que compdem 0s seres vivos. As representacdes que
utilizamos, especialmente na educacdo bésica, sdo instrumentos didaticos que buscam facilitar
a compreensao dos aprendizes acerca dos conceitos estudados.

O uso de ilustragdes nas aulas de Biologia demanda, do professor, considerar “as
dificuldades para a compreensdo de representacdes simbolicas, o que requer dos alunos treino
especial” (KRASILCHIK, 2004, p. 64). De acordo com a autora, os estudantes podem
apresentar dificuldades especificas, como imaginar, a partir das figuras, uma estrutura em trés
dimensGes e relacionar a representacdo simbolica esquematica com a realidade. A superacao
dessas dificuldades, requer tempo, tendo em vista a familiarizacdo com as convengdes e 0s
simbolos adotados.

Nos estudos de caso investigados, evidenciei as dificuldades das aprendizes para
compreender as representacdes utilizadas, como modelos explicativos. Na perspectiva do
realismo ingénuo, a representacdo (ou a explicacdo cientifica) corresponde a realidade. Dessa
forma, tomando como exemplo a imagem do esquema da circulacdo sanguinea, de acordo com
0 questionamento da participante Maroca, o processo estudado deveria acontecer conforme a
ilustracdo: o sangue arterial vermelho, circulando pelo lado direito do organismo e o0 sangue
venoso azul, circulando pelo lado esquerdo.

Outro exemplo que aponta para postura realista ingénua das aprendizes, quanto ao
principio epistemologico, ocorreu durante a atividade de visualizac&o das laminas histoldgicas
ao microscépio. As participantes buscavam, nos cortes de tecidos observados, pelas estruturas
celulares encontradas (desenhadas) nas ilustrac6es que utilizavamos nas aulas tedricas (slides e
livros didatico). Essa expectativa das estudantes corrobora a ideia de que elas compreendiam
que as representacdes eram um retrato fiel da realidade.

A ontologia se refere a como se concebe o objeto de estudo, o qual é descrito e explicado
por meio das categorias e dos conceitos organizados hierarquicamente. O contetdo cientifico
deveria ser interpretado no marco de sistemas de interagdo. Em geral, os estudantes tendem a
substancializar ou materializar os conceitos cientificos, explicando-os de maneira isolada. A
mudanga conceitual, nesse caso, requer deixar e conceber o objeto de estudo como estados da
matéria ou processos isolados e interpretd-los em termos da categoria de interacdo (POZO;
GOMEZ CRESPO, 2009). Dessa forma, quanto aos principios ontoldgicos, nos trés casos

ocorreram dificuldades para abstrair os conceitos, generalizar e diferenciar estruturas, funcdes,
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processos e sistemas. Além disso, as estudantes também atribuiam caracteristicas do nivel
macroscopico a componentes do nivel microscépico.

No caso da Biologia, 0 objeto de estudo € o ser vivo, tendo em vista 0S processos e
fendmenos que buscam interpretar sua origem, manutencéo e evolucao na Terra. Os seres Vivos,
com excec¢do dos virus, sdo constituidos por células, as quais sdo “o elemento nuclear do
principio de organizagdo” (PINHEIRO; ECHALA; QUEIROZ, 2022, p. 19). Nesse sentido,
“célula” é um conceito central no estudo da Biologia. No caso de os estudantes conceberem as
células como unidades materiais isoladas, € possivel que apresentem dificuldades para
compreender o funcionamento dos organismos vivos a partir dos processos realizados por elas
numa perspectiva sistémica.

Quando estuddvamos sobre os vasos sanguineos, por exemplo, as aprendizes
apresentaram dificuldades para separar as caracteristicas gerais da estrutura (vaso sanguineo) e
compreender que se tratava de uma categoria hierarquicamente mais abrangente, diferenciando-
se em artérias, veias e capilares. Elas concebiam o0s vasos como partes isoladas do corpo
humano, reunindo todos na categoria veia, conforme a termologia utilizada no cotidiano. Ao
visualizarem as estruturas ao microscopio, as aprendizes se surpreenderam, pois ndo
entenderam, de inicio, as semelhancas entre os trés tipos de vasos sanguineos, evidenciando a
dificuldade, no nivel ontolégico, quanto a interpretacdo dos conceitos nos termos da categoria
de sistemas.

Nessa direcdo, Sa et al. (2010) explicam que os estudantes podem apresentar uma
“interpretagdo distorcida diante de conteudos cientificos abstratos” (p. 568), assim como uma
visdo fragmentada da teoria cientifica “quando reduzem o todo a seus constituintes
fundamentais e tentam explicar os fendmenos a partir deles, perdendo a capacidade de entender
as atividades do sistema” (p. 569). Na pesquisa, observei esses aspectos nas trés participantes,
0 que me auxiliou na caracterizacdo das dificuldades de aprendizagem quanto aos principios
ontoldgicos.

A dificuldade de conceber os conceitos cientificos na perspectiva da categoria
ontoldgica de interacdo, reverbera na dificuldade para compreender as relagdes sistémicas
existentes entre os variados processos realizados pelo corpo humano. De acordo com Pozo e
Gomez Crespo (2009), a teoria cientifica apresenta um esquema conceitual mais complexo em
relacdo as teorias implicitas dos estudantes. Desse modo, o conhecimento cientifico esta
fundamentado na compreensdo dos conceitos em termos de interacéo, conservacao e equilibrio

e relagBes quantitativas. Acerca dos principios conceituais, evidenciei, nos trés casos, a
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compreensdo simplista e fragmentada das estruturas e dos processos bioldgicos, caracterizando
a centralidade da aprendizagem nos fatos ou dados da Biologia.

No caso do sistema cardiovascular, um dos temas discutidos nas Bioficinas,

A mudanca de uma representacdo cotidiana para uma representacao cientifica, ndo se
reduz, exclusivamente, ao conhecimento do trajeto do sangue no organismo nem nas
estruturas implicadas nele (coracdo e vasos sanguineos), mas implica compreender
que, no sistema circulatorio, ocorrem processos diversos que afetam todo o organismo
(MANJON; ANGON, 2007, p. 204, traducéo da autora do trabalho).

Saber que o coragdo bombeia 0 sangue para 0 corpo e que o0 sangue circula pelos vasos
sanguineos, se refere a uma compreensdo de dados e fatos importantes para se entender o
funcionamento do sistema cardiovascular. As participantes da pesquisa dominavam essas
informacdes. A dificuldade delas se relacionava ao avanco para a representacao cientifica
(mudancga conceitual profunda) do referido sistema. Isto demandava reconhecer as mdltiplas
relacGes existentes entre as partes que compdem 0 sistema, assim como entre o0 sistema
cardiovascular e os outros do organismo, promovendo a compreensdo da manutencdo do
equilibrio do corpo (homeostase).

Em relacdo as operacdes intelectuais necessarias para aprender Biologia, destaco as
formulacGes de Pozo e Gdmez Crespo (2009) sobre a aprendizagem de Ciéncias. De acordo
com 0s autores, entre outras operacdes, é importante que os estudantes utilizem estratégias de
raciocinio e solucéo de problemas préprios do trabalho cientifico; expliqguem e apliqguem o que
é estudado (aprendido) em novas situacGes; expliguem o que estdo fazendo durante uma
atividade pratica ou a resolucdo de um exercicio; assumam posi¢do ativa diante do trabalho
cientifico e do contelido estudado; e tentem responder as questfes no lugar de esperar respostas
prontas.

Compreendo que as operacOes intelectuais citadas se relacionam com os tipos de
aprendizagens mais sofisticadas, como a compreensiva e a criativa. Essas, de acordo com
Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017), sdo as aprendizagens que esperamos que 0S
estudantes desenvolvam, em qualquer etapa ou nivel de ensino. Em geral, elas demandam
autonomia, reflexdo, contextualizacdo e utilizacdo do conhecimento em contextos diversos.
Especificamente, no caso da aprendizagem criativa, o estudante personaliza as informacdes, as
confronta/problematiza e desenvolve elaboragdes proprias e novas, a partir do que aprendeu.

Nos trés casos investigados, em geral, as estudantes ndo assumiam posicao autbnoma e
ativa diante dos estudos da Biologia. As operagdes mobilizadas para estudar os contetidos se
restringiam a memorizagao, caracterizando o tipo de aprendizagem reprodutivo-memoristica,

que, para obtencdo do rendimento esperado na escola, constituia-se como suficiente. No
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entanto, nesse tipo de aprendizagem, de acordo com Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017),
ndo ocorre a implicacdo emocional, nem o protagonismo do aprendiz, resultando no
esquecimento rapido do que foi estudado, sem uma aplicacéo pratica para vida. Evy, Maroca e
Sofia consideravam que aprender Biologia era uma obrigacéo, tendo em vista a necessidade de
atender a demanda escolar, bem como estudar para a prova do ENEM.

No entendimento de Luckesi (2014), a avaliacdo da aprendizagem realizada nas escolas,
geralmente, leva em consideracédo apenas a aquisic¢ao de notas pelo estudante. Muitas vezes, 0s
aprendizes obtém um bom rendimento, mas ndo aprendem o minimo necessario, do que o autor
denominou de “aprendizagem plena” (p. 10), ou seja, aprender o necessario para subsidiar a
aprendizagem da proxima etapa de estudo, para tomar decisdes do cotidiano e para avangar em
direcdo a tipos de aprendizagens mais complexas.

De inicio, Evy, Maroca e Sofia ndo estavam aprendendo o0 minimo necessario nem
possuiam afinidade ou implicacdo emocional com o componente curricular Biologia. Diante
dessa realidade, elas apresentavam uma producéo subjetiva que inviabilizava a mobilizagdo ou
o0 desenvolvimento de recursos operacionais para aprender os contetidos, conforme sera exposto

no item a sequir.

5.3.2 Compreensdes sobre a dimenséo subjetiva das dificuldades de aprendizagem de Biologia

Entre os estudos sobre dificuldades de aprendizagem escolar, fundamentados na Teoria
da Subjetividade, retomo a pesquisa de Rossato (2009), na qual, analisou a organizagéo
subjetiva de estudantes, considerando trés caminhos analiticos: dificuldades de aprendizagem
escolar geradas pela negacdo da expressdao da condicdo do sujeito em sua acdo de aprender;
dificuldades geradas pela auséncia de condicOes favoraveis a producdo de sentidos subjetivos
que promovam a aprendizagem; e dificuldades de aprendizagem geradas pela presenca de
configuracdes subjetivas geradoras de danos.

As analises dos casos de Evy, Maroca e Sofia apontaram para alguns pontos de contato
com a producdo teorica de Rossato (2009). Todavia, considerando as especificidades do ensino
e da aprendizagem de Biologia no ensino médio, elaborei a presente producéo teorica, sobre a
dimensao subjetiva das dificuldades de aprendizagem de Biologia, a partir dos seguintes topicos
de discussao:

1) As dificuldades de aprendizagem constituidas pela mobilizacdo de sentidos
subjetivos oriundos da histéria de vida escolar, que inviabilizam a producdo de recursos

operacionais e subjetivos para aprender Biologia;
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2) As dificuldades de aprendizagem constituidas pela auséncia de condigdes favoraveis
a producdo de sentidos subjetivos que promovam a expressao da condi¢do de agente ou de
sujeito, assim como as aprendizagens compreensiva e / ou criativa.

Os dois tdpicos de discussdo foram produzidos a partir do estudo da configuracéo
subjetiva da acéo de aprender Biologia das estudantes participantes da pesquisa, considerando
0s sentidos subjetivos da histéria de vida, os sentidos subjetivos associados a subjetividade
social da escola e os sentidos subjetivos mobilizados e/ou produzidos durante as experiéncias
de ensino e de aprendizagem de Biologia. Na sequéncia, apresento as construcoes

interpretativas acerca de cada um destes topicos de discussao.

5.3.2.1 As dificuldades de aprendizagem constituidas pela mobilizacdo de sentidos subjetivos
oriundos da historia de vida escolar, que inviabilizam a producdo de recursos operacionais e

subjetivos para aprender Biologia

No cotidiano escolar e académico, € comum ouvirmos professores afirmarem que 0s
estudantes apresentam dificuldades de aprendizagem, porque “ndo tém a base” para aprender
um determinado contetido. Por exemplo: “Este aluno nao sabe interpretar, porque nao aprendeu
a ler corretamente” ou “Nao consegue resolver problemas complexos, porque ndo aprendeu as
operagOes matematicas basicas”. Essa “base”, numa compreensio do senso comum, tem relagao
com as operagOes intelectuais que os estudantes desenvolvem (ou ndo), ao longo da vida
escolar. No ensino médio, seriam as operacfes que se espera que eles desenvolvam durante o
ensino fundamental.

No caso da Biologia, esta “base”, geralmente, se refere aos contetidos estudados em
ciéncias, componente curricular do ensino fundamental que deveria fornecer o aporte tedrico
de conceitos fundamentais da Biologia, assim como dos contetdos atitudinais e procedimentais,
auxiliando os estudantes no desenvolvimento de operacdes intelectuais mais sofisticadas que
superassem 0s processos reprodutivos. Nos trabalhos de Aragdo (2019), Arend e Del Pino
(2017), Carneiro e Dal-Farra (2011) e Pereira, et. al (2017), o fato de os estudantes ndo terem
aprendido conteidos basicos no ensino fundamental, também ¢é atribuido a ocorréncia das
dificuldades de aprendizagem de Biologia, no ensino médio. Desse modo, a explicacdo das
dificuldades constituidas pela auséncia dessa “base operacional”, costuma ser recorrente nos
estudos sobre o ensino e a aprendizagem da area.

Quando nds, professores, falamos nesta auséncia de “base” nos aprendizes, geralmente,

restringimos as dificuldades de aprendizagem a um Unico fator (o0 operacional) e deixamos de
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lado outra “base” que ndo costuma ser muito reconhecida por docentes e/ou pesquisadores: a
“base subjetiva” (e aqui, utilizo o termo “base”, apenas para fazer o trocadilho com a famosa
“falta de base”, comumente caracterizada nos estudantes). Refiro-me, portanto, a constituicdo
subjetiva singular de cada estudante, que, no caso desta producao teorica, investiguei a partir
do estudo da configuracédo subjetiva da acdo de aprender Biologia, considerando a dinamicidade
dos sentidos subjetivos produzidos e mobilizados pelos aprendizes do ensino médio, ndo s6 no
momento da aprendizagem, mas em outros contextos da suas historias de vida.

As dificuldades de aprendizagem, geralmente, tem sua origem em configuracfes de
sentidos subjetivos organizadas no processo de aprender do estudante. Esses sentidos subjetivos
tem géneses diversas, como, por exemplo, as experiéncias escolares anteriores (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Dessa forma, compreendo que, no ensino
fundamental, durante os estudos do componente curricular de Ciéncias, os estudantes nédo
desenvolvem as operag0es intelectuais de forma isolada, mas em uma relagédo complexa com a
sua producdo subjetiva sobre os assuntos estudados e sobre como eles séo apresentados /
abordados. Dependendo desse processo de subjetivacéo, os estudantes podem, no ensino meédio,
mobilizar sentidos subjetivos que favorecam a aprendizagem ou que a inviabilize.

Nos casos de Evy, Maroca e Sofia, um aspecto central da configuracédo subjetiva da agcao
de aprender Biologia, era a concepgdo de que aprender os contetdos do componente curricular,
seria equivalente a memoriza-los. Isto significa afirmar que as estudantes subjetivavam a
aprendizagem do componente curricular como um processo reprodutivo-memoristico. Esta
producdo subjetiva estava presente desde o estudo das ciéncias, realizado no nivel fundamental
e sendo mobilizada no ensino médio.

Interessa reafirmar que, essas operacOes reprodutivas eram eficientes do ponto de vista
do rendimento escolar. As estudantes recebiam notas adequadas a aprovacao e a producdo
subjetiva social, tanto no ensino fundamental, quanto no ensino médio, reforcava a concepcéo
de “estudantes excelentes”, mediante as boas notas alcancadas. Dessa forma, as operagdes
desenvolvidas no ensino fundamental, configuradas subjetivamente pelas estudantes, estavam
sendo utilizadas para os estudos de Biologia.

Durante os estudos de Biologia, em todas as etapas e niveis de ensino, os aprendizes
experimentam diversas emoc¢des. Alda et. al (2019) afirma que as emocdes e a aprendizagem
se relacionam reciprocamente e, muitas vezes, os resultados de uma aprendizagem podem estar
relacionados com as emocdes vivenciadas em niveis de ensino anteriores. No ambito da Teoria

da Subjetividade, aprender também pode ser um processo de producdo subjetiva, que ndo se
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reduz ao cognitivo, sendo os processos simbolicos, inseparaveis dos emocionais (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Nesse entendimento, cabe destacar a categoria sentido subjetivo que, conforme ja
definido no referencial tedrico, representa um sistema simbdlico-emocional, em que esses dois
aspectos se evocam reciprocamente. Os sentidos subjetivos permitem-nos interpretar o
envolvimento afetivo do estudante na sua acdo de aprender (GONZALEZ REY, 2006). Essa
interpretacdo ndo ocorre de forma isolada, no momento concreto da acéo (por exemplo, nos
estudos de Biologia, durante o ensino médio), mas podem decorrer de “emog¢des que tém sua
origem em sentidos subjetivos muito diferentes, trazendo ao momento atual do aprender,
momentos de subjetivacdo produzidos em outros espagos ¢ momentos da vida” (p. 34).

Evy, Maroca e Sofia mobilizavam sentidos subjetivos desfavoraveis a aprendizagem de
Biologia, como o desinteresse e a aversdo ao componente curricular, além da concepc¢éo de que
amemorizacao era suficiente para aprender os conteidos. Esses sentidos tinham sua génese nas
experiéncias dos estudos de ciéncias no ensino fundamental, sem uma implicagdo emocional
que despertasse afeicdo pelo estudo da area. No caso de Sofia, destaco a relacdo afetiva
estabelecida com o professor no ensino médio, que também era fonte de sentidos subjetivos de
insatisfacdo em relacdo a Biologia. Esta producdo subjetiva se intensificou no periodo do ensino
remoto emergencial.

Além do mais, a crenga das estudantes na necessidade de “decorar” todo contetido de
Biologia, considerado extenso e rico em termos técnico-cientificos, muitos deles derivados de
outras linguas, como o latim, fomentava a producdo de sentidos subjetivos de desconfianca
quanto a prépria capacidade de aprender os contetdos estudados, desde o ensino fundamental

e mantendo-se durante o ensino médio.

5.3.2.2 As dificuldades de aprendizagem constituidas pela auséncia de condicdes favoraveis a
producéo de sentidos subjetivos que promovam a expressao da condicdo de agente ou de sujeito,

assim como as aprendizagens compreensiva e / ou criativa

De modo geral, as trés estudantes expressavam a condi¢do de agente em sua acdo de
estudar, apresentavam motivacdo para aprender, considerando as demandas da escola, as
imposicdes familiares (no caso de Evy) e a concepcdo de que deveriam obter sucesso nos
estudos para modificar sua situagdo socioeconémica (nos casos de Maroca e Sofia). No aspecto
geral da atuacdo na vida escolar, verifiquei que as participantes agiam intencionalmente,

tomando decis@es cotidianas, realizando as tarefas, pensando e gerando emocdes.
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As condicBes de agente ou de sujeito ndo sdo caracteristicas inerentes do individuo,
podendo ser expressadas em alguns espagos e ndo emergir em outros. Assim, no universo social
da escola, as estudantes se expressavam como agentes. No entanto, no universo social do
componente curricular Biologia (aulas regulares), ndo havia espaco para a expressdo da
condig&o de agente ou de sujeito.

A negacao do sujeito da aprendizagem foi evidenciada nas pesquisas de Rossato (2009),
Bezerra, M., (2014; 2019), Oliveira, A. (2017) e Medeiros (2018). Essas autoras corroboram
acerca da importancia do desenvolvimento de praticas educativas que reconhecam a
singularidade dos aprendizes. Atividades que impossibilitam a expressao da condicao de agente
ou de sujeito podem favorecer as dificuldades de aprendizagem. Dessa forma, a partir das
informac@es construidas durante a pesquisa, considero que a negagdo da condicdo de agente ou
de sujeito, pelas participantes da pesquisa, era produzida na subjetividade social da escola.

A principio, destaco o ensino remoto emergencial. Verifiquei, na pesquisa, que, nesse
periodo, as estudantes apresentaram uma producao subjetiva desfavoravel a aprendizagem de
Biologia. Nos trés casos, havia o desapontamento com a instituicdo em relacdo a espera para a
retomada das aulas e, no caso de Evy, uma producdo subjetiva mais intensa, em razdo da sua
historia pessoal de ingresso tardio na educagéo formal. Maroca e Sofia, embora realizassem as
atividades, produziam sentidos subjetivos de insatisfacdo, pelo impedimento de ir a escola.
Sofia, porque sentia-se desconfortavel em casa e considerava a escola como o local no qual
interagia socialmente e Maroca porque ndo conseguia se concentrar em casa e, muitas vezes, a
ela era atribuida a responsabilidade de resolver os problemas domésticos.

Além disso, as praticas educativas realizadas ndo proporcionavam espaco para
emergéncia da condicdo de agente ou de sujeito. As estudantes ndo se manifestavam durante os
encontros sincronos das aulas regulares de Biologia, geralmente, realizadas por meio da
exposicao dos conteudos. As atividades eram realizadas com o apoio de pesquisas na internet e
contemplavam questionarios, estudos dirigidos ou provas no formato de formularios, com
tempo determinado para conclusdo. Mesmo quando realizaram tarefas diferenciadas, como o
seminario, a prova oral e 0 experimento sobre osmose, as aprendizes concentraram seus
esforcos na reproducdo das orientagdes do professor.

Outro aspecto que ndo favorecia a expressdo da condicdo de agente ou sujeito pelas
estudantes era o processo avaliativo, centrado nas notas, as quais eram altamente valorizadas,
em detrimento de avaliagbes mais qualitativas. O formato das tarefas ndo promovia a reflexé@o
e a producdo propria, fomentando, nas aprendizes, a concepcao de aprendizagem por meio da

memorizacdo, mobilizada desde o ensino fundamental. Nesse movimento, as estudantes
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realizavam as atividades de forma reprodutiva, sem avancgar para a aprendizagem compreensiva
ou a aprendizagem criativa.

Historicamente, as avalia¢cdes tém mantido as relacGes de poder na escola, mediante o
controle das notas. A Biologia ndo esta isenta desse processo. Muitas vezes, o professor concebe
0 processo avaliativo como uma agdo pontual, exigindo a reproducéo do contetdo cientifico
que ministrou. Os aprendizes, por sua vez, procuram se adequar as normas impostas pelo
sistema escolar, memorizam e reproduzem os assuntos, na busca pela aprovacdo (JUSTINA,;
FERRAZ, 2009).

Por fim, 0 modo como as estudantes se sentiam em relagéo aos colegas de turma, durante
as aulas de Biologia, também contribuia para negacao da emergéncia da condi¢do de agente ou
de sujeito. No contexto da sala de aula, haviam colegas que tinham mais afinidade com o
componente curricular. Eles se manifestavam livremente, inclusive debatendo com a professora
e, muitas vezes, apresentando aspectos novos a respeito dos contedos ministrados. Evy,
Maroca e Sofia acreditavam que tinham dificuldades de aprendizagem de Biologia e, por isso,
produziam sentidos subjetivos de inseguranca e vergonha para se manifestar durante as aulas,
mesmo que, em alguns momentos, desejassem perguntar algo a professora.

Nesse sentido, evidenciei que as estudantes apresentavam uma producdo subjetiva de
inferioridade em relacéo aos colegas que participavam mais das aulas. Especificamente, no caso
de Maroca, observei que a participante acreditava que a professora conferia mais atencdo a
esses estudantes. Ressalto que a aprendiz ndo expressava sua dificuldade diretamente para a
professora, mesmo quando essa perguntava, apds as explicacdes, se haviam compreendido o
contetdo ministrado. Também ndo ocorriam momentos de autoavaliagdo ou de retirar ddvidas
individualmente e o processo avaliativo seguia o formato padronizado para todos os aprendizes
das turmas.

A escola possui uma representacdo muito intelectual e instrumentalizada da
aprendizagem, o que separa as emogdes e as operacdes intelectuais (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017). Pensar a aprendizagem como producdo subjetiva, requer
compreender que as operacGes também podem ser configuradas subjetivamente pelos
estudantes e compdem um sistema complexo que envolve a producdo e/ou a mobilizagdo de

sentidos subjetivos. De acordo com Rossato (2009, p. 178):

O que acontece, muitas vezes, é que esse sentido subjetivo produzido na agdo e relacao
que envolve a aprendizagem ndo é favoravel a ocorréncia da mesma, podendo ser
produzidos sentidos subjetivos que se converterdo em desdobramentos impossiveis de
controlar”.
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Evy, Maroca e Sofia subjetivavam a Biologia como um componente curricular dificil e
ndo acreditavam na sua capacidade de aprender os contetdos que, na concepcao delas, deveria
ser memorizado em todos 0s seus aspectos. Todas elas afirmavam néo ter afinidade com
Biologia, desde o ensino fundamental, pois sempre caracterizaram a disciplina como muito
complexa e repleta de termos técnicos que deveriam ser decorados. A dificuldade para aprender
os conteidos que elas acreditavam possuir, favorecia a produgdo de sentidos subjetivos de
constrangimento e inferioridade em relacdo aos colegas, inviabilizando a expressdo e a
manifestacdo durante as aulas, o que poderia auxiliar na aprendizagem das participantes.

Outro aspecto comum as trés aprendizes, era o fato de estarem adaptadas ao processo
de aprendizagem reprodutivo-memoristico para estudar Biologia. Sendo um componente
curricular que elas ndo gostavam e nao se interessavam em aprofundar os conhecimentos, as
estudantes assistiam as aulas, realizavam as tarefas mecanicamente e estudavam apenas antes
das provas, para realizacdo dos exames e obtencdo das notas. Esse movimento de estudo era
eficiente, especialmente para as avaliagdes com questdes objetivas, e promovia a aprovacao nos
bimestres letivos, sendo fonte de sentidos subjetivos de satisfacdo, exclusivamente, em relacéo
a cultura escolar de valorizacdo do rendimento.

Quando as provas eram discursivas, com questbes que exigissem interpretagdo ou
contextualizagdo dos assuntos, as aprendizes apresentavam dificuldades para sua resolugéo.
Maroca, normalmente, ndo respondia esses tipos de questdes nas provas de Biologia e Sofia
gueixava-se da sua grande dificuldade para relacionar o conteddo com a vida real. Assim,
compreendo que, a concepcdo de que a memorizacdo e a reproducdo dos contetdos era
suficiente para aprender Biologia, inviabilizava o avango para as aprendizagens compreensiva
e criativa, caracterizando a existéncia das dificuldades de aprendizagem, uma vez que as
estudantes mantinham suas teorias implicitas sobre o conhecimento cientifico. O tipo de
aprendizagem reprodutivo-memoristica ndo favorecia a mudanca conceitual profunda proposta
por Pozo e Gomez Crespo (2009).

Em linhas gerais, as participantes da pesquisa ndo se sentiam a vontade em sala de aula,
durante as aulas de Biologia. Também ndo se sentiam acolhidas no espago social, elas
produziam sentidos subjetivos de inferioridades e ndo eram instigadas a se manifestar nem a
refletir. No entanto, observei que elas ainda apresentavam motivacado para agir dentro deste
espaco normativo. Esforcavam-se para alcancar as notas necessarias a aprovacgdo e, quando
oportunizadas a se autoavaliarem, apontaram suas dificuldades no componente curricular e
decidiram participar das atividades propostas nas Bioficinas, o que pode ter auxiliado nos

processos de mudanca discutidos no tépico seguinte.
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5.3.3 Compreensdes sobre as mudancgas subjetivas envolvidas na superacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia

A superacdo das dificuldades de aprendizagem requer o processo de desenvolvimento
subjetivo, que favorega a expressao da condigéo de sujeito pelos estudantes (ROSSATO, 2009;
OLIVEIRA, A., 2017; MEDEIROS, 2018; BEZERRA, M., 2019). O desenvolvimento
subjetivo acontece de maneira singular para cada individuo e ndo apresenta estagios regulares
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a). Por isso, a investigacdo da configuracao
subjetiva da acdo é importante para compreensao das dificuldades de aprendizagem e seus
processos de superacdo, tendo em vista a histéria de vida e as produces subjetivas individuais
de cada aprendiz.

A Biologia é um componente curricular das areas das Ciéncias da Natureza que possui
caracteristicas de ensino e aprendizagem especificas. De acordo com Alves et al. (2022), as
teorizagdes do Construtivismo Espanhol auxiliam na compreenséo da dimenséo operacional
das dificuldades de aprendizagem em ciéncias, tendo em vista as especificidades dos contetdos.
Nesta perspectiva, de acordo com Pozo e Gomez Crespo (2009), a superacédo das dificuldades
de aprendizagem ocorrem diante da mudanga conceitual profunda, considerando as
modificacfes nos principios epistemolégicos, ontoldgicos e conceituais, que fundamentam as
teorias implicitas dos estudantes do ensino médio.

Na presente pesquisa, investiguei a superacdo das dificuldades de aprendizagem de
Biologia, por meio do estudo da configuracdo subjetiva da acdo de aprender Biologia e tendo
em conta que as operacdes intelectuais necessarias e especificas para aprendizagem dos
contetdos, também podem ser configuradas subjetivamente. Desse modo, as compreensdes
sobre as mudancas subjetivas envolvidas na superacdo das dificuldades de aprendizagem,
também podem abarcar o processo de mudanca conceitual profunda, uma vez que, na
perspectiva da Teoria da Subjetividade, o subjetivo e o operacional ndo representam uma
relagdo dicotdmica, mas reciproca. A produgdo ou mobilizacdo de um recurso subjetivo pode
abrir caminho ou viabilizar o desenvolvimento de um recurso operacional e/ou vice-versa.

Retomando o conceito de desenvolvimento subjetivo, importa destacar que se trata de
um tipo de mudanca subjetiva, que acontece em um sistema de relagdes, por meio da producéo
de novos sentidos subjetivos e novas configuracfes subjetivas (ou reconfiguracdes). Quando
essas mudancas se estabilizam, mobilizando outras areas da vida da pessoa e ocorre a
emergéncia de uma configuracao subjetiva de desenvolvimento (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017a).



214

O processo de superacgéo das dificuldades de aprendizagem ocorre de forma singular em
cada aprendiz e em tempos diferentes. Nem sempre é possivel, no processo de pesquisa,
observar a mobilizacdo de novos sentidos subjetivos ou configuracGes subjetivas nas diversas
areas da vida do estudante (ROSSATO, 2009). Dessa forma, nos casos que analisei no presente
trabalho, considerei que ocorreram mudancas na configuracdo subjetiva da acdo de
aprender Biologia, favorecendo a producéo / mobilizacdo de recursos operacionais e
relacionais e proporcionando a superacdo das dificuldades de aprendizagem das
estudantes.

As trés participantes da pesquisa mantinham um bom rendimento no componente
curricular Biologia, contudo, lancavam mao de processos reprodutivo-memoristicos para
realizar as tarefas e avaliacbes. Mesmo diante das boas notas, ao se autoavaliarem, informaram
possuir dificuldades de aprendizagem em Biologia. No espaco escolar, elas ndo seriam
identificadas como estudantes com dificuldades de aprendizagem. O processo de autoavaliagéo,
desenvolvido para o diagndstico inicial dos participantes, oportunizou que elas expressassem
como realmente se sentiam em relacdo ao componente curricular. Considero este, como um
importante momento, que pode ter viabilizado o inicio do processo de mudanca, uma vez que,
a partir da identificacédo, elas foram convidadas a participarem das Bioficinas e aceitaram,
considerando uma oportunidade de aprender Biologia.

Conforme avangamos com o desenvolvimento das Bioficinas, especialmente no periodo
presencial, percebi, nas trés participantes, a mobilizacdo de sentidos subjetivos de seguranca
para se manifestar, tirando as duvidas, informando o que ndo estavam compreendendo,
solicitando que repetisse determinado assunto e comentando os temas discutidos. Nos casos de
Evy e Maroca, também ocorreu a producdo de novos sentidos subjetivos de seguranca e
autoconfianca para participacdo nas aulas regulares de Biologia.

Cabe ressaltar que, as Bioficinas podem ter se expressado com uma condi¢ao favoravel
para producdo ou mobilizacdo desses sentidos subjetivos, uma vez que, segundo as estudantes:
reunimos pessoas com o “mesmo problema”. Todas estavam no “mesmo nivel”. Assim,
diferente das aulas regulares, onde “0s que sabem mais de Biologia” ¢ que se manifestavam,
nas Bioficinas, elas podiam expor suas dividas e falar livremente com a professora. A seguranca
e autoconfiancga séo condicOes favoraveis a aprendizagem, pois 0s estudantes se sentem livres
para a perguntarem, retomarem contetdos e tirarem duvidas.

Com a oportunidade de se manifestar, durante as Bioficinas, as aprendizes puderam
expor suas concepcdes acerca dos temas que estdvamos estudando, auxiliando na compreensao

das suas teorias implicitas. Nas atividades desenvolvidas elas explicitaram suas compreensdes
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e, conforme avancamos, incorporaram 0s conceitos cientificos as suas concepc¢des, na
perspectiva da integragdo hierarquica. As praticas que realizamos também contribuiram para
interpretacdo de modelo (principios epistemoldgicos), para distingdo entre as estruturas dos
processos nos niveis micro e macroscopico (principios ontologicos).

No desenvolvimento das tarefas que exigiam explicitacdo e contraste de modelos,
explicacdo e contextualizagdo de situagOes-problema, as estudantes tiveram oportunidades de
perceber a importancia de se compreender o contelido numa perspectiva sistémica, a partir da
categoria conceitual de interacdo (principios conceituais). Nesse sentido, observei, nos trés
casos, a producdo de novos sentidos subjetivos em relacdo a concepcdo de aprendizagem de
Biologia. Elas passaram a refletir melhor acerca do fato de os processos reprodutivos-
memoristicos ndo serem suficientes, apesar das boas notas. Essa producdo subjetiva nova
também foi mobilizada nas aulas regulares. Observei, durante a resolucdo das avaliacGes de
Biologia, a predisposicao das estudantes para compreender o contetdo e contextualiza-lo, para
resolver as tarefas de maneira mais reflexiva e esforcando-se para expressar a propria
explicacdo.

No caso de Evy, destaco a producdo de novos sentidos subjetivos na relacdo com 0s
colegas da turma, especialmente, com o fortalecimento do vinculo com as demais participantes
das Bioficinas. Antes, a estudante mantinha-se isolada e néo tinha amigos préximos. Com o
estabelecimento da regularidade dos encontros e o tempo que passavam juntas, elas
desenvolveram lacos de amizade e, inclusive, passaram a sentar proximas na sala de aula
regular. Evy também considerou que aprendeu alguns temas novos e compreendeu melhor
outros, que havia estudado anteriormente, considero que essa reflexdo favoreceu a produgéo
subjetiva da autoconfianga em sua capacidade de aprender Biologia, assim como a motivagédo
e o interesse pelo estudo do componente curricular de forma distanciada da simples reproducéo.

No caso de Maroca observei a mobilizacdo do interesse pela Biologia, a partir da troca
de professora do 2° para 0 3° ano. Ela passou a frequentar as aulas com regularidade e participar
das discussdes, inclusive perguntando quando tinha duvidas. A estudante também passou a
realizar as atividades de forma mais reflexiva, buscando elaborar suas proprias respostas.
Maroca comentou que comegou a gostar um pouco mais de Biologia, mas que ainda
considerava um componente curricular dificil e que o estudava pela obrigacdo de obter boas
notas.

No caso de Sofia, ocorreu a mobilizacdo de sentidos subjetivos de simpatia em relagdo
aos estudos de Biologia, a partir do retorno das aulas presenciais, pela possibilidade da

realizacéo de aulas praticas e mais contextualizadas. Também observei na estudante a producéo
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de novos sentidos subjetivos sobre a importancia de compreender os conteudos estudados,
superando 0s processos de reproducdo. Sofia passou a realizar as atividades, buscando elaborar
suas proprias explicacdes, demonstrando mais confianca na sua compreensdo do contetdo. Ela
também disse gostar mais de Biologia, todavia, ainda acredita ndo ser capaz de gravar todo
contetido que precisava para prova do ENEM.

Em sintese, nas Bioficinas as estudantes foram incentivadas a aprendizagem
compreensiva, valorizadas quando se expressavam, sendo acolhidas entre iguais (“todas aqui
temos dificuldades em Biologia, professora”, Maroca, conversa informal). Considero que as
atividades realizadas contribuiram no sentido de possibilitar a produgdo e a mobilizacdo de
diferentes sentidos subjetivos que favoreceram o processo de superacdo das dificuldades de
aprendizagem, na medida em que alguns recursos operacionais também foram mobilizados e se
desenvolveram ao longo dos estudos.

Ressalto que, as préaticas educativas propostas nas Bioficinas foram planejadas com a
intencionalidade de favorecer a superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia,
preocupando-se com 0s aspectos subjetivo, operacional e relacional, compreendidos numa
perspectiva indissociavel. Dessa forma, o espaco de estudo proporcionado pode ter favorecido,
nas estudantes, uma producdo subjetiva que possibilitou a superacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia.

Conforme afirmei anteriormente, considero que ocorreu, nos trés casos estudados,
superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia, favorecida por mudancas subjetivas
na configuracdo subjetiva da acdo de aprender Biologia. Importa ressaltar que a mudanca
subjetiva é o ponto de partida para o desenvolvimento subjetivo. Contudo, a confirmacédo deste
desenvolvimento demanda tempo e investigacdo em outros espacgos da vida dos participantes
da pesquisa. Neste trabalho, observei que Evy, Maroca e Sofia também apresentaram mudancas
no contexto das aulas regulares de Biologia e na série seguinte (3° ano), sentindo-se mais
seguras e confiantes, assim como nas Bioficinas. Estas observacfes podem ser conjecturas do
processo de desenvolvimento subjetivo nas estudantes, cuja confirmacdo demandaria maior

tempo de pesquisa e acompanhamento.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Diante das construcdes interpretativas expostas no modelo teorico, apresento a tese
fundamentada durante o processo investigativo: “As dificuldades de aprendizagem para
aprender Biologia decorrem da producdo de sentidos desfavoraveis a aprendizagem ou
ao desenvolvimento de recursos relacionais e operacionais que a possibilitem. A superacao
de tais dificuldades demanda processos de mudanca e/ou desenvolvimento subjetivo,
diante da mobilizacéo e/ou da producdo reciproca de recursos operacionais, relacionais e
subjetivos, favorecedores da aprendizagem dos contedidos deste componente curricular”.

O modelo tedrico elaborado, sintetizado nessa tese, buscou apresentar as construgoes
interpretativas acerca do estudo da superacéo das dificuldades de aprendizagem de Biologia, na
perspectiva da Teoria da Subjetividade. Tendo em vista as discussdes de Alves et al. (2022),
considerei as construcfes tedricas de Pozo e Gomez Crespo (2009) sobre a dimensdo
operacional da superacdo das dificuldades de aprendizagem de ciéncias, com a intencdo de
apresentar alguns aspectos a respeito da relacdo do operacional e do subjetivo na aprendizagem
de Biologia. Medeiros e Goulart (2022) também sinalizaram a importancia da realizacdo de
estudos que analisem o processo de aprendizagem de ciéncias, considerando a interacdo dos
processos subjetivos e operacionais.

Os resultados apresentados corroboram os estudos sobre superacéo das dificuldades de
aprendizagem estudados no ambito da Teoria da Subjetividade (ROSSATO, 2009; BEZERRA,
M., 2014; OLIVEIRA, A., 2017; MEDEIRQOS, 2018; BEZERRA, M., 2019). Esses estudos
destacaram a importancia da investigacdo da dimensdo subjetiva das dificuldades de
aprendizagem, considerando a singularidade dos estudantes.

No estudo da superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia, ressalto a
relevancia da investigacdo, tanto da dimensdo subjetiva, quanto da dimensdo operacional das
dificuldades de aprendizagem e sua superacéo, tendo em vista as suas especificidades, enquanto
componente curricular da area Ciéncias da Natureza. A superacdo das dificuldades, nesse caso,
demanda, em nivel operacional, uma mudanca conceitual profunda, que pode ocorrer no
processo de desenvolvimento subjetivo, diante da producdo ou mobilizagdo reciproca de
recursos operacionais, relacionais e subjetivos, favorecedores da aprendizagem de Biologia.

Retomo a definicdo de dificuldades de aprendizagem de que o aprendiz apresenta
dificuldade quando sua organizacdo subjetiva ndo expressa as condi¢cdes favordveis para
aprender o conhecimento cientifico no periodo determinado e conforme 0s processos
avaliativos estabelecidos pela escola (ROSSATO, 2009; ROSSATO, MITJANS
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MARTIZNEZ, 2011). Considerando as anélises das estudantes dos trés casos apresentados,
ratifico a contradicdo de que elas estavam alcangando os resultados almejados pelo sistema
escolar, no entanto, apresentavam dificuldades de aprendizagem. Dessa forma, na presente
construcdo tedrica, considero que as dificuldades de aprendizagem de Biologia também
podem ocorrer quando a configuracdo subjetiva da acdo de aprender Biologia do
estudante restringe-se a processos reprodutivo-memoristicos de aprendizagem,
inviabilizando o avancgo para as aprendizagens compreensiva e criativa e mantendo as
suas teorias implicitas.

Acrescento que, possivelmente existam casos de dificuldades de aprendizagem em
Biologia em que estudantes apresentem baixo rendimento escolar e histérico de reprovacéo,
inclusive apresentando configuracdes subjetivas geradoras de danos. Importa considerar que,
aqueles adolescentes que tem a motivagdo prejudicada para aprender Biologia, dificilmente,
vao se submeter, espontaneamente, a participar de atividades extra escolares com vistas a
superé-las.

Tendo em vista 0 processo investigativo realizado, considero que o objetivo geral
“Compreender as dimensdes subjetiva e operacional das dificuldades de aprendizagem de
Biologia, bem como o0s processos de mudanca na configuracdo subjetiva da acéo de
aprender Biologia, que favorecem a superacdo das dificuldades de aprendizagem do
componente curricular”, proposto na presente tese, foi alcangado, considerando as
construcdes interpretativas da configuracdo subjetiva da acdo de aprender Biologia, das
estudantes participantes da pesquisa, Evy, Maroca e Sofia.

Nesse movimento, acredito que o trabalho retne, como contribuicdo tedrica, a
caracterizacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia no ensino médio, considerando as
suas dimens0es subjetiva e operacional. Além disso, trata-se de um primeiro trabalho na direcédo
da extensao do modelo teérico da Teoria da Subjetividade para a superacdo das dificuldades de
aprendizagem em Biologia, destacando-se 0s processos operacionais especificos envolvidos na
aprendizagem do componente curricular e como eles se configuram subjetivamente na acdo de
aprender.

Como contribuicdo metodoldgica, a utilizacdo da Epistemologia Qualitativa e do
Método Construtivo-Interpretativo para investigar a superacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia no ensino médio, abrindo caminho para o desenvolvimento de
pesquisas sobre o tema, na perspectiva da Teoria da Subjetividade. O estudo da configuragéo
subjetiva da acdo de aprender Biologia também € uma contribuicdo metodoldgica importante,

pois possibilitou compreender os sentidos subjetivos da historia de vida, da subjetividade social
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e da prépria acao, envolvidos na aprendizagem dos conteudos do componente curricular. Os
instrumentos da pesquisa produzidos, especialmente a autoavaliagdo, oportunizando a reflexé&o
a respeito da aprendizagem de Biologia, independente das notas obtidas.

Nesse contexto, a qualidade das préaticas educativas desenvolvidas é essencial para o
processo de mudanca, visando a mobilizacdo ou a producdo dos recursos favorecedores da
aprendizagem de Biologia. Assim, como contribui¢do pratica da pesquisa, considero que a
explicitacdo e o contraste de modelos, bem como a integracao hierarquica, propostas por Pozo
e Gomez Crespo (2009) sdo importantes estratégias de ensino que podem auxiliar no
desenvolvimento dos recursos operacionais. A0 mesmo tempo, importa que essas estratégias
sejam pautadas na promocéo do didlogo, no estabelecimento de lagos afetivos, na busca pela
compreensdo da singularidade dos estudantes, incentivando a autonomia e o protagonismo, ou
seja, considerando a aprendizagem em sua dimenséo subjetiva.

No percurso do processo investigativo, algumas questdes emergiram das interpretacfes
realizadas, abrindo possibilidades de estudos futuros. Nesse sentido, apresento como sugestoes:

- Pesquisas sobre a superacdo das dificuldades de aprendizagem dos contedos
especificos da Biologia, historicamente considerados dificeis, como a Citologia, a Genética e a
Botanica.

- A relacéo entre a aprendizagem de Biologia no ensino médio e a producdo de novas
configuracdes subjetivas, que convertam-se em configuragdes de desenvolvimento, em razdo
da sua relativa estabilidade.

- Pesquisas com estudantes que apresentem rendimento abaixo das médias estabelecidas
institucionalmente e/ou com histérico de reprovacao em Biologia.

- Pesquisas com estudantes do ensino fundamental que apresentem dificuldades para
aprender os contetidos de Biologia.

Encerro o presente trabalho com a expectativa de ter produzido conhecimento que gere
inteligibilidade sobre as dificuldades de aprendizagem de Biologia, sobre os processos
subjetivos envolvidos na sua superagédo, assim como a respeito das relagdes entre o subjetivo e
0 operacional na acdo de aprender Biologia. Espero que o conhecimento produzido abra
possibilidades de novas pesquisas, promovendo a elaboracdo de novos modelos teéricos, que

articulem as linhas de pesquisa da Educacdo em Ciéncias e da Teoria da Subjetividade.
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APENDICE B - Convite e Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDRAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Processos subjetivos na superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA E CONVITE PARA PARTICIPACAO DOS
ESTUDANTES

Caro (a) Estudante,

Meu nome é Hanna e sou doutoranda do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo em
Ciéncias e Matemética (PPGECM), da Universidade Federal do Para (UFPA), estou
desenvolvendo a pesquisa “Processos subjetivos na superacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia” sob orientagdo do professor Doutor José Moysés Alves.

A pesquisa tem como objetivo compreender quais os aspectos envolvem as dificuldades
de aprendizagem escolar de biologia de estudantes do ensino médio e como ocorre a superagdo
destas dificuldades.

Este estudo sera realizado nas instalacfes da sua escola, durante as aulas de biologia e /
ou em horérios definidos pelo (a) professor (a) do componente curricular.

Diante do exposto, convido-o (a) a participar das atividades que serdo propostas
construcdo das informacgGes para pesquisa.

Atenciosamente,

Hanna Patricia da Silva Bezerra
Doutoranda, PPGECM/IEMCI/UFPA

Belém, PA, 2021.
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente consentimento, declaro que fui informado (a) e estou ciente dos objetivos
e procedimentos a que serei submetido (a) e dos beneficios do presente estudo?. Fui igualmente
informado:

1- do direito de receber resposta a qualquer pergunta ou davida sobre esta pesquisa;

2- da liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento para participar da pesquisa;
3- do direito de ser mantido o anonimato da minha identidade e ter minha privacidade
preservada;

4- que o estudo atendera as consideragdes éticas dispostas na resolucao 466 de 12 de dezembro
de 2012 do Conselho Nacional de Saude;

5- que a participacdo no estudo ndo terd nenhum custo, nem qualquer vantagem financeira aos
participantes;

6- que ha pouca ou nenhuma probabilidade de ocorréncia de danos a dimensao fisica, psiquica
e econdmica do participante em qualquer fase desta pesquisa, e dela decorrente. Riscos sociais,
ao entrevistado, se refletem na invasdo de privacidade de informacdes relacionadas a sua
aprendizagem em biologia, no entanto, todas as medidas estdo sendo tomadas para evita-1os;
7- que as avaliagOes serdo acompanhadas de perto pela pesquisadora e as informac6es seréo
tratadas de forma sigilosa.

Declaro que tenho conhecimento da realizacdo da pesquisa, bem como de sua finalidade

e concordo em participar das atividades elaboradas pela pesquisadora citada neste termo de
consentimento.

Belém, PA, de de 2021.

Nome do (a) estudante:

Assinatura:

Assinatura da pesquisadora:

Pesquisadora: Hanna Patricia da Silva Bezerra
Telefone: (91) 98126.0601
E-mail: hannapatricia.06 @gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos do Instituto de Ciéncias da Satde da
Universidade Federal do Pard (CEPICS/UFPA)

Complexo de Sala de Aula/ CCS - Sala 13 - Campus Universitario do Guama, n° 01, Guama —
CEP: 66075-110 - Belém-Para.

Tel./Fax. (91) 3201-7735

E-mail: cepccs@ufpa.br

20 A pesquisa foi cadastrada no Comité de Etica em Pesquisa sob o nimero CAEE 40116820.9.0000.0018.
Aprovada pelo parecer 4.458.850.
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APENDICE C - Convite e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
Responséveis legais pelos estudantes menores de idade

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDRAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Processos subjetivos na superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia

INFORMAQOEQ SOBRE A PESQUISA E SOLICITACAO DE AUTORIZACAO AOS
RESPONSAVEIS LEGAIS PELOS ESTUDANTES MENORES DE IDADE

Meu nome é Hanna e sou doutoranda do Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo em
Ciéncias e Matematica (PPGECM), da Universidade Federal do Para (UFPA), estou
desenvolvendo a pesquisa “Processos subjetivos na superacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia” sob orientagdo do professor Doutor José Moysés Alves.

A pesquisa tem como objetivo compreender quais os aspectos envolvem as dificuldades
de aprendizagem escolar de biologia de estudantes do ensino médio e como ocorre a superacao
destas dificuldades.

Este estudo seréa realizado nas instalacdes da escola do estudante, durante as aulas de
biologia e / ou em horarios definidos pelo (a) professor (a) do componente curricular.

Diante do exposto, solicito autorizagdo para que o estudante sob sua responsabilidade
participe das atividades que serdo propostas construcéo das informagdes para pesquisa.

Atenciosamente,

Hanna Patricia da Silva Bezerra
Doutoranda, PPGECM/IEMCI/UFPA

Belém, PA, 2021.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente consentimento, declaro que fui informado (a) e estou ciente dos objetivos
e procedimentos a que o (a) estudante
sera submetido (a) e dos beneficios do presente estudo?. Fui igualmente informado:

1- do direito de receber resposta a qualquer pergunta ou duvida sobre esta pesquisa;

2- da liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento para participar da pesquisa;
3- do direito de ser mantido o0 anonimato da identidade e ter a privacidade preservada;

4- que o estudo atendera as consideragdes éticas dispostas na resolucao 466 de 12 de dezembro
de 2012 do Conselho Nacional de Saude;

5- que a participacdo no estudo ndo terd nenhum custo, nem qualquer vantagem financeira aos
participantes;

6- que ha pouca ou nenhuma probabilidade de ocorréncia de danos a dimensao fisica, psiquica
e econdmica do participante em qualquer fase desta pesquisa, e dela decorrente. Riscos sociais,
ao entrevistado, se refletem na invasdo de privacidade de informacdes relacionadas a sua
aprendizagem em biologia, no entanto, todas as medidas estdo sendo tomadas para evita-1os;
7- que as avaliacOes serdo acompanhadas de perto pela pesquisadora e as informacées seréo
tratadas de forma sigilosa.

Declaro que tenho conhecimento da realizacdo da pesquisa, bem como de sua finalidade
e autorizo a participacdo de das
atividades elaboradas pela pesquisadora citada neste termo de consentimento.

Belém, PA, de de 2021.

Nome do (a) responsavel:

Assinatura:

Assinatura da pesquisadora:

Pesquisadora: Hanna Patricia da Silva Bezerra
Telefone: (91) 98126.0601
E-mail: hannapatricia.06@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos do Instituto de Ciéncias da Satde da
Universidade Federal do Pard (CEPICS/UFPA)

Complexo de Sala de Aula/ CCS - Sala 13 - Campus Universitario do Guama, n° 01, Guama —
CEP: 66075-110 - Belém-Para.

Tel./Fax. (91) 3201-7735

E-mail: cepccs@ufpa.br

21 A\ pesquisa foi cadastrada no Comité de Etica em Pesquisa sob o nimero CAEE 40116820.9.0000.0018.
Aprovada pelo parecer 4.458.850.


mailto:hannapatricia.06@gmail.com
mailto:cepccs@ufpa.br

238

APENDICE D - Convite e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
Professores

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDRAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Processos subjetivos na superacdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA E CONVITE PARA PARTICIPACAO DA
PROFESSORA E DO PROFESSOR DE BIOLOGIA

Caro (a) Professor (a),

Meu nome é Hanna e sou doutoranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo em
Ciéncias e Matematica (PPGECM), da Universidade Federal do Para (UFPA), estou
desenvolvendo a pesquisa “Processos subjetivos na superacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia”, sob orientacdo do professor Doutor José Moysés Alves.

A pesquisa objetiva compreender quais os aspectos envolvem as dificuldades de
aprendizagem escolar de biologia de estudantes do ensino médio e como ocorre a superacao
destas dificuldades. Para isso, gostaria de realizar observagdes participantes nas aulas de
biologia, realizar dindmica conversacional a respeito das aulas e dos alunos, analisar avaliacdes
e relatorios de alunos com dificuldades de aprendizagem na disciplina e acompanhar estudantes
identificados com tais dificuldades.

Diante do exposto, solicito autorizacdo para desenvolver as atividades propostas nas
suas turmas de ensino médio para construcdo das informacdes da pesquisa.

Atenciosamente,

Hanna Patricia da Silva Bezerra
Doutoranda, PPGECM/IEMCI/UFPA

Belém, PA, 2021.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente consentimento, declaro que fui informado (a) e estou ciente dos objetivos
e procedimentos a que serei submetido (a) e dos beneficios do presente estudo??. Fui igualmente
informado:

1- do direito de receber resposta a qualquer pergunta ou duvida sobre esta pesquisa;

2- da liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento para participar da pesquisa;
3- do direito de ser mantido o anonimato da minha identidade e ter minha privacidade
preservada;

4- que o estudo atendera as consideracdes éticas dispostas na resolucéo 466 de 12 de dezembro
de 2012 do Conselho Nacional de Salde;

5- que a participacdo no estudo nao terd nenhum custo, nem qualquer vantagem financeira aos
participantes;

6- que ha pouca ou nenhuma probabilidade de ocorréncia de danos a dimenséo fisica, psiquica
e econdmica do entrevistado em qualquer fase desta pesquisa, e dela decorrente. Riscos sociais,
ao entrevistado, se refletem na invasdo de privacidade de informac6es relacionadas a sua
formagcdo e atuagdo profissional, no entanto, todas as medidas estdo sendo tomadas para evita-
los;

7- que as avaliagcOes serdo acompanhadas de perto pela pesquisadora e as informacoes seréo
tratadas de forma sigilosa.

Declaro que tenho conhecimento da realizacdo da pesquisa, bem como de sua finalidade

e concordo em participar das atividades elaboradas pela pesquisadora citada neste termo de
consentimento.

Belém, PA, de de 2021.

Nome do (a) professor (a):

Assinatura:

Assinatura da pesquisadora:

Pesquisadora: Hanna Patricia da Silva Bezerra
Telefone: (91) 98126.0601
E-mail: hannapatricia.06 @gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos do Instituto de Ciéncias da Satde da
Universidade Federal do Pard (CEPICS/UFPA)

Complexo de Sala de Aula/ CCS - Sala 13 - Campus Universitario do Guama, n° 01, Guama —
CEP: 66075-110 - Belém-Para.

Tel./Fax. (91) 3201-7735

E-mail: cepccs@ufpa.br

22 A\ pesquisa foi cadastrada no Comité de Etica em Pesquisa sob o nimero CAEE 40116820.9.0000.0018.
Aprovada pelo parecer 4.458.850.
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APENDICE E - Convite e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
Diretor da Instituicdo de Ensino

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDRAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Processos subjetivos na superagdo das dificuldades de aprendizagem de Biologia

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA E CONVITE PARA PARTICIPACAO DA
ESCOLA

Caro Diretor,

Meu nome é Hanna e sou doutoranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo em
Ciéncias e Matematica (PPGECM), da Universidade Federal do Para (UFPA), estou
desenvolvendo a pesquisa “Processos subjetivos na superacdo das dificuldades de
aprendizagem de Biologia”, sob orientacdo do professor Doutor José Moysés Alves.

A pesquisa objetiva compreender quais 0s aspectos envolvem as dificuldades de
aprendizagem escolar de biologia de estudantes do ensino médio e como ocorre a superacao
destas dificuldades. Para isso, gostaria de realizar observagdes participantes nas aulas de
biologia, realizar dindmica conversacional a respeito das aulas e dos alunos, analisar avaliacfes
e relatorios de alunos com dificuldades de aprendizagem na disciplina e acompanhar estudantes
identificados com tais dificuldades.

Diante do exposto, solicito autorizacdo para desenvolver as atividades propostas nesta
instituicdo de ensino para construcdo das informacdes da pesquisa.

Atenciosamente,

Hanna Patricia da Silva Bezerra
Doutoranda, PPGECM/IEMCI/UFPA

Belém, PA, 2020.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente consentimento, declaro que fui informado e estou ciente dos objetivos e
procedimentos a que os membros (estudantes e professores de biologia) da escola seréo
submetida e dos beneficios do presente estudo?®. Fui igualmente informado:

1- do direito de receber resposta a qualquer pergunta ou duvida sobre esta pesquisa;

2- da liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento para participar da pesquisa;
3- do direito de ser mantido o anonimato da minha identidade e ter minha privacidade
preservada;

4- que o estudo atendera as consideracdes éticas dispostas na resolucéo 466 de 12 de dezembro
de 2012 do Conselho Nacional de Salde;

5- que a participacdo no estudo nao terd nenhum custo, nem qualquer vantagem financeira aos
participantes;

6- que ha pouca ou nenhuma probabilidade de ocorréncia de danos a dimenséo fisica, psiquica
e econdmica do entrevistado em qualquer fase desta pesquisa, e dela decorrente. Riscos sociais,
ao entrevistado, se refletem na invasdo de privacidade de informacdes relacionadas a formacéo
e atuacdo profissional dos professores e aprendizagem dos estudantes, no entanto, todas as
medidas estdo sendo tomadas para evita-los;

7- que as avaliagcOes serdo acompanhadas de perto pela pesquisadora e as informacoes seréo
tratadas de forma sigilosa.

Declaro que tenho conhecimento da realizacdo da pesquisa, bem como de sua finalidade

e concordo em participar das atividades elaboradas pela pesquisadora citada neste termo de
consentimento.

Santana, AP, de de 2020.

Nome do diretor:

Assinatura:

Assinatura da pesquisadora:

Pesquisadora: Hanna Patricia da Silva Bezerra
Telefone: (91) 98126.0601
E-mail: hannapatricia.06@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos do Instituto de Ciéncias da Satde da
Universidade Federal do Pard (CEPICS/UFPA)

Complexo de Sala de Aula/ CCS - Sala 13 - Campus Universitario do Guama, n° 01, Guama —
CEP: 66075-110 - Belém-Para.

Tel./Fax. (91) 3201-7735

E-mail: cepccs@ufpa.br

2 A pesquisa foi cadastrada no Comité de Etica em Pesquisa sob o nimero CAEE 40116820.9.0000.0018.
Aprovada pelo parecer 4.458.850.
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APENDICE F - Termo de autorizagio para a realizacio da pesquisa na instituicio de ensino

TERMO DE CONSENTIMENTO DA INSTITUICAO

Pelo presente termo e na qualidade de responsavel por essa Instituicdo de ensino, declaro que
aceito a realizacdo do projeto de pesquisa intitulado Processos subjetivos na superacdo das
dificuldades de aprendizagem de Biologia pela doutoranda Hanna Patricia da Silva Bezerra da

Universidade Federal do Par4, sob orientagdo do professor doutor José Moysés Alves.

Macapd, AP, 20 de outubro de 2020.

Assinatura
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APENDICE G — Instrumento respondido pelos professores

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDRAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Processos subjetivos na superagéo das dificuldades de aprendizagem de Biologia

Caro (a) professor (a),

Tendo em vista a participacdo das suas turmas do ensino médio integrado nas atividades
propostas para o desenvolvimento da pesquisa Processos subjetivos na superacdo das
dificuldades de aprendizagem de Biologia, encareco que responda as perguntas abaixo que me
auxiliardo na construcdo das informacdes do trabalho em andamento.

Grata,

Hanna Patricia Bezerra.

= |dentificacdo e informacdes académicas e profissionais
1 — Nome:
2 — ldade:
3 — Qual a sua formagéo inicial, incluindo a institui¢do, ano de ingresso e formagao?

4 — Quanto a formacdo continuada, ja cursou / estd cursando pos-graduacdo? Se sim, preencha
as informagdes, conforme solicitado a seguir.

Ano de

conclusdo

Nome do curso

Especializagdo

Mestrado

Doutorado

5 — Antes de atuar no IFAP, trabalhou em outra (S) instituicdo (6es) de ensino? Em quais
modalidades de ensino atuou?

6 — Ha quanto tempo atua como professor (a) no IFAP?
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7 — Ocupa cargo de gestdo? Qual?

8 — Além das atividades ensino, desenvolve projetos de pesquisa e extensdo envolvendo os
estudantes do ensino médio? Quais?

» InformacGes sobre a atuacao como professor (a) de Biologia em relacao as dificuldades
de aprendizagem dos estudantes:

9 — Quais as principais dificuldades de aprendizagem de Biologia que observa nos estudantes
do ensino médio?

10 — Como realiza o diagnostico de estudantes com dificuldades de aprendizagem na disciplina?

11 - Desenvolve algum tipo de estratégia pedagdgica especifica para que os estudantes superem
as dificuldades de aprendizagem que apresentam? Quais?



245

APENDICE H - Instrumento de Autoavaliacio

Autoavaliacdo da aprendizagem em Biologia

Car@ Estudante,

Meu nome é Hanna e sou doutoranda do Programa de Pos-Graduacéo em Educacdo em Ciéncias
e Matematica (PPGECM), da Universidade Federal do Pard (UFPA), estou desenvolvendo a
pesquisa “Processos subjetivos na superacdo das dificuldades de aprendizagem de
Biologia” sob orientagdo do professor Doutor José Moysés Alves. A pesquisa tem como
objetivo compreender quais 0s aspectos que envolvem as dificuldades de aprendizagem escolar
de biologia de estudantes do ensino médio e como ocorre a superacdo destas dificuldades. Este
estudo sera realizado nas instalacGes da sua escola, durante as aulas de biologia e / ou em
horarios definidos pelo (a) professor (a) do componente curricular. Diante do exposto, convido-
0 (a) a responder o presente questionario de autoavaliacdo da aprendizagem de Biologia, que
me auxiliard na construcdo das informacdes para pesquisa.

Atenciosamente,

Hanna Patricia da Silva Bezerra,
Doutoranda,
PPGECM/IEMCI/UFPA

E-mail: hannapatricia.06 @gmail.com
Instagram: @hanna_patricia_b

1. Endereco de e-mail

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Pelo presente consentimento, declaro que fui informado (a) e estou ciente dos objetivos e
procedimentos a que serei submetido (a) e dos beneficios do presente estudo. Fui igualmente
informado:
1- do direito de receber resposta a qualquer pergunta ou duvida sobre esta pesquisa;
2- da liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento para participar da
pesquisa;
3- do direito de ser mantido o anonimato da minha identidade e ter minha privacidade
preservada;
4- que o estudo atendera as consideracdes éticas dispostas na resolucdo 466 de 12 de
dezembro de 2012 do Conselho Nacional de Saude;
5- que a participagdo no estudo ndo tera nenhum custo, nem qualquer vantagem financeira

aos participantes;
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6- que ha pouca ou nenhuma probabilidade de ocorréncia de danos a dimenséo fisica,
psiquica e econdmica do entrevistado em qualquer fase desta pesquisa, e dela
decorrente. Riscos sociais, ao entrevistado, se refletem na invasdo de privacidade de
informacdes relacionadas a sua aprendizagem, no entanto, todas as medidas estdo sendo
tomadas para evita-los;

7- que as avaliagdes serdo acompanhadas de perto pela pesquisadora e as informagdes
serdo tratadas de forma sigilosa.

A pesquisa foi cadastrada no Comité de Etica em Pesquisa sob o numero CAEE
40116820.9.0000.0018. Aprovada pelo parecer 4.458.850.

Pesquisadora: Hanna Patricia da Silva Bezerra
E-mail: hannapatricia.06 @gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos do Instituto de Ciéncias da Satde da
Universidade Federal do Para (CEPICS/UFPA)

Complexo de Sala de Aula/ CCS - Sala 13 - Campus Universitario do Guama, n° 01, Guama —
CEP: 66075-110 - Belém-Para.

Tel./Fax. (91) 3201-7735

E-mail: cepccs@ufpa.br

2. Declaro que tenho conhecimento da realizacdo da pesquisa, bem como de sua finalidade
e concordo em responder o presente questionario elaborado pela pesquisadora citada no termo
de consentimento acima.

( )Sim

( ) Nao

3 Nome

4. Idade

5 Série / Curso

6 Como vocé considera o seu desempenho na disciplina biologia? (Considere seu
processo de aprendizagem na disciplina como um todo e ndo apenas as avaliagOes aplicadas na
escola).

() Excelente

() Muito bom

( )Bom

( ) Razoavel

() Ruim
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Vocé possui dificuldades para aprender o conteido de biologia?
) N&o possuo dificuldades para aprender biologia.
) Tenho um pouco de dificuldade em alguns assuntos especificos.
) Tenho dificuldade, mas consigo aprender quando estudo.

) Tenho dificuldades e preciso estudar muito para aprender os contetidos de biologia.

~ ~ ~ ~ ~

) Tenho grandes dificuldades e ndo consigo aprender os contetdos de biologia.

Vocé gosta de estudar biologia?
) Néo gosto.
) Gosto razoavelmente.
) Indiferente.

) Gosto muito.

~ N N ~ ~

) Biologia é a disciplina que eu mais gosto.

Vocé é pontual no cumprimento e entrega das atividades de biologia solicitadas?
) Nunca.

9

(

( ) Raramente.
( ) As vezes.
(

) Sempre.

10 Vocé tem dificuldade para realizar as atividades (trabalhos, leituras, provas, simulados,
seminarios, etc.) exigidas pela disciplina de biologia?

() Né&o possuo dificuldades.

() Tenho um pouco de dificuldade em algumas atividades especificas.

() Tenho um pouco de dificuldade, mas consigo realizar as atividades propostas.

( ) Tenho muitas dificuldades e preciso me esforgar muito para realizar as atividades.

( ) Tenho grandes dificuldades para realizar as atividades, muitas vezes, ndo consigo.

11 Vocé é um estudante frequente e pontual as aulas de biologia?
() Nunca.

( ) Raramente.

( ) As vezes.

() Sempre.
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12 Vocé estuda os contetidos de biologia em outros momentos, que ndo as aulas?
() Nunca.

( ) As vezes.

( ) Estudo somente para as provas.

( ) Reviso os contetdos semanalmente.

() Sempre estudo os contedos de biologia e conteddos novos que ndo foram estudados ainda.

13 Vocé consegue estabelecer algum tipo de relacdo entre o contetdo de biologia e 0s
contetdos das outras disciplinas?

() Nunca.

( ) Raramente.

( ) As vezes

() Sempre.

14 Vocé consegue estabelecer relacdo entre o conteido de biologia com situacdes do seu
cotidiano (saude, cuidados com o ambiente, alimentacédo, etc.)?

() Nunca.

( ) Raramente.

() As vezes.

() Sempre.

15 Como vocé considera seu relacionamento com os colegas da turma e da escola de
maneira geral?

( ) Ruim.

() Razoével.

( ) Bom.

() Muito bom.

( ) Excelente.

16 Como vocé considera seu relacionamento com o (a) professor (a) de biologia?
( ) Ruim.

( ) Razoével.

( ) Bom.

() Muito bom.
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( ) Excelente.

17 Qual (is) o (s) contetdo (s) de biologia que vocé tem mais dificuldade para aprender?
(Poderao ser marcadas mais de uma alternativa)

( ) Origem da vida

( ) Composicdo quimica dos seres Vivos

() Células (estrutura e funcionamento)

( ) Diviséo celular

( )RNAeDNA

() Corpo humano

( ) Genética

( ) Evolucéo

( ) Ecologia

( ) Seres vivos (funcionamento dos organismos, classificacdo, relagcdes que ocorrem entre eles).
() Vegetais

() Reproducéo

( ) Desenvolvimento embrionério

( ) Outro

18 H& alguma outra disciplina (ou outras disciplinas) que vocé tenha igual ou maior

dificuldade de aprendizagem que a biologia? Em caso de responder “sim”, indique qual (is).

19 Vocé tem interesse em participar de um projeto de ensino e pesquisa com o objetivo de
auxilia-lo a superar suas dificuldades de aprendizagem em biologia?

( )Sim.

( ) Nao.

20 Em caso de ter respondido "Sim" a questdo anterior, que tipos de atividades vocé

considera que poderiam ser desenvolvidas no projeto?

21 Caso desejar, utilize o espaco a seguir para fazer comentarios gerais sobre biologia e as

possiveis dificuldades que possui em relacdo ao estudo e & aprendizagem da disciplina.



APENDICE | - Complemento de frases (instrumento escrito)

Complemento de frases

(Instrumento respondido via formulario Microsoft)

Estudante participante da pesquisa:

Codinome escolhido:

Complete cada frase com a primeira ideia que vocé lembrar.

CoNoOA~WNE

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.

Eu sou

Meu maior sonho
Quando lembro do passado
Meus amigos

Dedico meu maior tempo
Sou um (a) estudante
Gosto quando
Esforgo-me diariamente para
Muitas vezes, reflito
Aprendo

Minhas descobertas
Meus colegas da escola
Eu sinto

Quando penso no futuro
Quando eu erro

Sempre que posso
Queria saber

Assisto

Biologia

Minha familia

E facil

Ser adolescente

Em certos momentos, eu
Minha imaginacéo

N&o aprendo

Tenho saudade

Eu gostaria de ser

Em casa

Nos dias de prova

Fico feliz quando

Dou atencéo

Né&o faz sentido

Eu mudaria

Meus professores
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35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.

Arrependo-me
Minha diversdo
Tenho medo

A (s) disciplina (s) que menos gosto

Empenho-me
O que mais me preocupa
E mais fécil aprender
Né&o gosto

Considero que posso
Na escola

Fico motivado (a)

O melhor lugar
Aborrece-me

Sofro quando

Aulas virtuais

Eu prefiro

E dificil

Interessa-me

Fico triste

O IFAP

Quando acerto
Quando tenho duvidas
Né&o tenho vontade

O ensino médio

Eu faco

Redes sociais

Um dia

Minha maior alegria
Fico animado (a)
Tenho vontade

Na sala de aula

Acho lindo

Faco perguntas

Leio

Sinto-me desafiado (a) quando

O que eu fago melhor é
Eu gostaria de saber mais
Preciso melhorar

Minha (s) disciplina (s) preferida (s)

Gosto de conversar
Fico timido (a)
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APENDICE J - O que eu estudei, o que eu sei, que eu ainda ndo sei, 0 que eu gostaria de

SERVICO PUBLICO FEDERAL

saber sobre Biologia?

UNIVERSIDADE FEDRAL DO PARA 3
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Processos subjetivos na superacéo das dificuldades de aprendizagem de Biologia

INSTRUMENTO DE PESQUISA

O que eu estudei, 0 que eu sei, que eu ainda n&o sei, 0 que eu gostaria de saber?

Nome:

Data:

Idade: Série: Curso:

Este instrumento tem como objetivo verificar os contetidos da biologia que vocé ja estudou, assim como
0 que vocé considera que aprendeu e o que ndo aprendeu, além dos conteidos que gostaria de estudar.

Conteudos de Biologia

Ja
estudei

Eu sei,
com
certeza

Estudei,
mas ainda
nao sei

Gostaria de
saber

Origem da via

Composicdo quimica dos seres vivos

Membrana plasmatica

Acidos nucléicos

Nucleo celular

Divisao celular

Organelas celulares

Parede celular

Metabolismo celular

Mitose

Meiose

Reprodugéo dos seres vivos

Histologia (estudo dos tecidos)

Desenvolvimento embrionario

Virus

Classificacéo dos seres vivos

Vegetais

Animais

Evolucéo
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Genética

Bactérias

Ecologia

Fungos

v Agora, mencione outros assuntos que vocé considera importante e que gostaria de
estudar / discutir nas aulas de biologia.

v Quais sdo as suas dificuldades para aprender biologia?

v Em que ocasifes vocé estuda biologia?

v Como (0 que) vocé faz para aprender biologia?




APENDICE K - Como esta 0 meu conhecimento em biologia?

SERVICO PUBLICO FEDERAL )
UNIVERSIDADE FEDRAL DO PARA

INSTITUTO DE EDUCAGAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Processos subjetivos na superacéo das dificuldades de aprendizagem de Biologia

INSTRUMENTO DE PESQUISA

Como esta 0 meu conhecimento em biologia?

Nome: Data:
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Idade: Série: Curso:

As afirmac0es a seguir s&o sobre alguns assuntos do componente curricular biologia e tem como objetivo
Ihe ajudar a avaliar como esta o seu conhecimento na area. As informagdes obtidas também irdo me
auxiliar a compreender algumas das suas principais dificuldades para aprender os conteidos e, assim,

desenvolver atividades para superacdo dessas dificuldades.

01 - Conheco as fun¢des da dgua nos organismos Vvivos.
() SIM! Cite duas funcdes:
() Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( )NAO!

02 - Consigo explicar como o0s seres vivos se originaram.
() SIM! Comente brevemente:
( ) Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( )NAO!

03 — Eu sei quais sé&o 0s componentes quimicos que compdem 0s 0rganismos Vivos.

() SIM! Cite aqueles que vocé conhece ou lembra:
( ) NAO!

04 - Eu sei explicar as diferengas entre célula eucarionte e procarionte.
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() SIM! Explique com as suas palavras:
() Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( ) NAO!

05 - Eu conheco os diferentes tipos de células.
() SIM! Cite quais sdo:
() Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( ) NAO!

06 - Conheco as organelas celulares.
() SIM! Cite aquelas que vocé conhece ou lembra:

( ) NAO!

08 - Consigo explicar as diferengas entre DNA e RNA.
() SIM! Explique com as suas palavras:
() Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( ) NAO!

09 - Eu sei quais s&o os tipos de divisdo celular e a diferenca entre elas.
() SIM! Explique com as suas palavras:

() Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( ) NAO!

10 - Eu sei quais séo as diferencas entre reproducéo assexuada e sexuada.

() SIM! Explique com as suas palavras e mencione um exemplo de ser vivo para cada tipo de
reproducao:

() Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( )NAO!

11 - Eu sei 0 que é tecido.
() SIM! Explique com as suas palavras:

( ) NAO!



12 - Eu sei quais sdo as fases do desenvolvimento embrionario.
() SIM! Cite aquelas que vocé conhece ou lembra:

( ) NAO!

13 - Conhego as partes dos virus.
() SIM! Cite aquelas que vocé conhece ou lembra:

( ) NAO!

14 - Eu sei quais s@o 0s grupos de seres vivos (reinos).
() SIM! Explique com as suas palavras:
() Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( ) NAO!

15 - Conhego as categorias taxondmicas (classificagdo) dos seres vivos.
() SIM! Cite aquelas que vocé conhece ou lembra:

( ) NAO!

16 - Conhego as teorias da evolucéo.
() SIM! Explique com as suas palavras:
() Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( ) NAO!

17 - Eu conheco 0s principais grupos de vegetais.
() SIM! Cite aquelas que vocé conhece ou lembra:

( )NAO!

18 - Eusei 0 que é gene.
() SIM! Explique com as suas palavras:
( ) Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( ) NAO!
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19 - Conhego as caracteristicas dos fungos.
() SIM! Explique com as suas palavras:
() Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( ) NAO!

20 - Eu sei 0 que a fisiologia estuda.
() SIM! Explique com as suas palavras:

( ) NAO!

21 - Eu sei quais sdo as fun¢des dos cloroplastos.
() SIM! Explique com as suas palavras:
() Talvez! Mencione o que vocé lembrar:

( ) NAO!

22 - Eu sei explicar a importancia do estudo da biologia.
() SIM! Explique com as suas palavras:

( ) NAO!
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APENDICE L - Testando os meus conhecimentos sobre o corpo humano

INSTRUMENTO DE PESQUISA

Testando seus conhecimentos sobre os sistemas do corpo humano

Nome: Data: / /

Idade: Série: Curso:

1 — S&o funcgbes do sistema linfatico:

l. Drenagem de liquidos dos tecidos ()
Il. Retencdo de particulas estranhas e células mortas ()
I Protecdo do organismo contra agentes infecciosos ()

2 — O sistema tegumentar (ou de revestimento) protege o corpo e recebe informacgdes do meio
externo, sendo formado pela pele. Sobre o sistema tegumentar, marque o que estiver correto:

l. A pele é formada pelas camadas derme, epiderme e hipoderme ()

Il. Glandulas sebéaceas e sudoriparas sao anexos da pele e também fazem parte do
sistema tegumentar ()

I O sistema tegumentar também esta relacionado com func@es ligadas a
termorregulacdo, além de evitar a perda de agua ()

3 — Sédo exemplos de 6rgdos que compdem o sistema digestdrio (apenas uma esta correta):

l. Boca, laringe, faringe, es6fago e estbmago ()
Il. Boca, faringe, es6fago, estbmago e figado ()
. Boca, estbmago, intestinoerins ()

4 — Sobre a respiracdo do ser humano, marque o que considerar correto:

l. A faringe também é um érgdo do sistema respiratorio ()

Il. A movimentacao do ar ocorre com 0 movimento das costelas, musculos toracicos e
diafragma ()

I1l. A faringe se bifurca, formando os bronquios ()

5 — Sobre o sistema cardiovascular, marque o que considerar correto:

l. As artérias sdo vasos que saem do coracao, levando sangue para as diversas partes
docorpo( )

Il. As veias sdo vasos que chegam ao coracgéo, trazendo sangue de todas as partes do
corpo( )

M. Os vasos mais finos sao os capilares sanguineos, através dos quais ocorrem trocas
gasosas com os tecidos do corpo ()
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6 - O sistema excretor e o sistema urinario tem a funcéo geral de eliminar toxinas e
substancias do organismo, mantendo o mecanismo homeostatico do corpo. Sobre esses
sistemas, é correto afirmar:

A principal fung&o do sistema excretor é eliminar as excretas do organismo e
controlar a quantidade de &gua e de sais minerais dentro do corpo humano ()
O sistema urinario é o principal responsavel pela eliminacdo dos compostos
nitrogenados — ou seja, que contém nitrogénio ()

O sistema urinario é formado pelos rins e pela bexiga ()

7 — Sao exemplos de horménios produzidos pelo sistema enddcrino:

V.

Ocitocina e hormdnio antidiurético, produzido no Hipotdlamo ()
Insulina e glucagon, produzidos no pancreas ()

Testosterona e estrogeno, produzidos nos testiculos ()

Tiroxina e progesterona, produzidos na tireoide ()

8 — Sobre o sistema nervoso, marque as opg¢des que julgar corretas:

O sistema nervoso é dividido em Centra, Periférico e Autdbnomo ()

Esta envolvido na coordenacdo e na regulacdo das funcbes dos organismos dos
animais ()

O encéfalo, a medula e os nervos cranianos compdem o sistema nervoso central ()

9 — Sobre os sistemas muscular e dsseo, é correto afirmar:

Ambos sao responsaveis pela movimentacdo do corpo ()

Os musculos também sdo responsaveis pela movimentacdo do sangue pelo
organismo, dos alimentos pelo sistema digestorio e da urina pelo sistema urinario
()

O sistema esquelético reline um conjunto de 0ssos e estruturas formadas a partir
de cartilagem, tenddes e ligamentos

O sistema esquelético permite a sustentacdo do corpo, o apoio para musculos, a
protecdo de 6rgdos vitais, além, é claro, de servir como um local de
armazenamento de substancias, como calcio e fosforo ()

10 — Relacione as afirmacdes a seguir com os sistemas Reprodutor (SR), Imunolégico (SI) e
Sensorial (SS):

Garante protecdo ao nosso corpo, evitando que substancias estranhas e patégenos
afetem negativamente nossa salde ()

Recebe estimulos que sdo transmitidos ao encéfalo, onde sdo interpretados e
transformados em sensacgdes ()

Apresenta estruturas que produzem os gametas e 6rgdos especializados em garantir
acopula( )

Apresenta dois mecanismos basicos: especificidade e memoria ()

APENDICE M - Como funciona o corpo humano?
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INSTRUMENTO DE PESQUISA

Como funciona o corpo humano?

Nome: Data: / /

Idade: Série: Curso:

Elabore a sua explicacdo para responder a pergunta: “Como funciona o corpo humano?”

Utilize os recursos que considerar necessarios para elaborar sua resposta (texto, desenho,
esquemas, mapas mentais, etc.)
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APENDICE N - Retomando o problema: como funciona o corpo humano?

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDRAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

Processos subjetivos na superacéo das dificuldades de aprendizagem de Biologia

Nome: Data: / /

Idade: Série: Curso:

Retomando o problema: Como funciona o corpo humano?

O objetivo deste instrumento é verificar a aprendizagem em relacdo ao funcionamento do corpo
humano, considerando as discussfes que tivemos durante os encontros.

1) O que vocé considera que aprendeu até agora?

2) Quais assuntos que ja discutimos nas oficinas que vocé consegue relacionar com um
exemplo do seu cotidiano? Explique.

3) Como vocé explicaria o funcionamento do corpo humano, considerando o que foi

discutido até o momento?
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APENDICE O — Atividade desenvolvida durante o Encontro 2 das Bioficinas presenciais

Observe atentamente esta situacéo de fuga e liste quais os sistemas
do corpo humano que estdo envolvidos nessa acéo.

Copyright @1 899 Mauricio de Sousa Produgdes Ltda. Todos os direitos reservados. 6621

Disponivel em: <https://turmadamonica.uol.com.br/home/>. Acesso em:26. Abr. 2022.

Atividade adaptada de Moraes e Guizzetti (2016).



