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Impacto potencial desta pesquisa 

O impacto esperado da pesquisa na sociedade alinha-se aos Objetivos de 

Desenvolvimento Sustentável (ODS), especialmente relacionados à promoção da 

educação inclusiva e de qualidade (ODS 4). Ao investigar as possibilidades e resistências 

de uma práxis pedagógica histórico-crítica para formadores de professores/as de Ciências 

e Biologia, a pesquisa contribui para o desenvolvimento e fortalecimento de ações 

pedagógicas comprometidas com os interesses da classe trabalhadora. Isso fomenta uma 

educação de qualidade ao fornecer subsídios teóricos e práticos para que o/a formador/a 

de professores/as compreenda e tome decisões sobre sua práxis pedagógica de forma 

crítica e consciente. Além disso, ao propor uma formação que valoriza a consciência 

filosófica e a articulação entre teoria e prática, a pesquisa auxilia na formação de 

profissionais da educação capazes de reconhecer o papel político da docência, 

contribuindo para uma educação transformadora que visa à redução de desigualdades 

sociais e ao fortalecimento de uma cidadania ativa e crítica (ODS 10 e 16). 

 

Potencial impacto of this reasearch  

The expected impact of this research on society aligns with the Sustainable 

Development Goals (SDGs), particularly those promoting inclusive and quality education 

(SDG 4). By investigating the possibilities and challenges of a historical-critical 

pedagogical praxis for educators of Science and Biology teachers, this research 

contributes to the development and strengthening of pedagogical practices that are 

committed to the interests of the working class. It promotes quality education by 

providing theoretical and practical foundations for teacher educators to critically and 

consciously evaluate their own pedagogical praxis. Furthermore, by advocating for a 

training approach that values philosophical awareness and the integration of theory and 

practice, this research supports the formation of education professionals who recognize 

the political role of teaching. In this way, it contributes to transformative education aimed 

at reducing social inequalities and strengthening active and critical citizenship (SDGs 10 

and 16). 
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RESUMO 

 

A partir do alinhamento com os pressupostos da pedagogia histórico-crítica, a práxis 

pedagógica histórico-crítica na formação de professores/as de Ciências e Biologia deve 

visar a formação da consciência filosófica, compreendida como a capacidade de análise 

e reflexão sobre a finalidade da educação e da prática docente. Isso se dá por meio do 

movimento da síncrese à síntese, pela mediação da análise, reconhecendo a 

intencionalidade do ato educativo e o caráter político do trabalho docente, pautando-se 

pela articulação dialética entre teoria e prática e pela defesa da transmissão e apropriação 

dos conhecimentos teóricos. 

Para compreender como formar professores/as a partir da perspectiva histórico-crítica, o 

objetivo geral da pesquisa é a análise de uma práxis pedagógica histórico-crítica em uma 

disciplina pedagógica do curso de licenciatura em Ciências Biológicas.  

Foi elaborada e desenvolvida uma proposta didática para uma disciplina ministrada a uma 

turma de licenciatura em Ciências Biológicas. Para a análise da proposta, foram 

elaboradas quatro categorias analíticas: i) as condições objetivas de trabalho do professor, 

ii) conteúdo e forma: a necessidade de domínio teórico, competência técnica e 

compromisso político, iii) o movimento da síncrese à síntese como fundamento da práxis 

pedagógica, e iv) mediações necessárias para a superação da pseudoconcreticidade. 

A partir dos resultados, evidenciamos a possibilidade de uma práxis histórico-crítica na 

formação de professores, visando a formação da consciência filosófica dos/as 

licenciandos/as, por meio do movimento da síncrese à síntese, pela mediação da análise, 

reconhecendo-se a intencionalidade do ato educativo e o caráter político do trabalho 

docente, pautando-se na articulação dialética entre teoria e prática e na defesa da 

transmissão e apropriação dos conhecimentos teóricos. Encontramos como desafios a 

condição de professora substituta, o domínio dos conteúdos de ensino e a própria lógica 

dialética. 



 

 

   

 

Palavras-chave: formação de professores; didática histórico-crítica; teoria e prática 

pedagógica. 

  



 

 

   

 

SUN, Hinan Tsai. Historical-critical pedagogical praxis in the training of Science and 

Biology teachers. 2024. 189f. Thesis (PhD in Science Education) – Universidade 
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ABSTRACT 

 

Aligned with the principles of historical-critical pedagogy, the historical-critical 

pedagogical praxis in the training of Science and Biology teachers should aim at 

developing philosophical consciousness, understood as the capacity for analysis and 

reflection on the purpose of education and teaching practice. This goal is achieved 

through the movement from syncretism to synthesis, mediated by analysis, which 

acknowledges the intentionality of educational acts and the political nature of teaching 

work. It is grounded in the dialectical relationship between theory and practice and 

emphasizes the transmission and appropriation of theoretical knowledge. 

To understand how to teach teachers from a historical-critical perspective, the general 

objective of this research is to analyze a historical-critical pedagogical praxis in a 

pedagogical subject within the undergraduate Biological Sciences program.  

A didactic proposal was developed and implemented for a course offered to a Biological 

Sciences teacher-training class. To analyze this proposal, four analytical categories were 

established: i) the objective working conditions of the teacher, ii) content and form: the 

need for theoretical mastery, technical competence, and political commitment, iii) the 

movement from syncretism to synthesis as a foundation of pedagogical praxis, and iv) 

necessary mediations for overcoming pseudo-concreteness. 

Our findings highlight the feasibility of implementing a historical-critical praxis in 

teacher education aimed at developing the philosophical consciousness of pre-service 

teachers. This is achieved through the movement from syncretism to synthesis, mediated 

by analysis, which acknowledges the intentionality of the educational act and the political 

dimension of teaching work, founded on the dialectical relationship between theory and 

practice and the defense of theoretical knowledge transmission and appropriation. 

Challenges identified include the status of being a substitute teacher, mastery of 

instructional content, and the dialectical logic itself. 

 



 

 

   

 

Keywords: teacher education; historical-critical didactics; pedagogical theory and 

practice; pedagogical practice. 
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APRESENTAÇÃO 

 

O percurso até chegar nas discussões e reflexões desta tese de doutorado teve seu 

início durante meu curso de mestrado, no qual desenvolvi uma pesquisa com o objetivo 

de discutir os conteúdos clássicos para o ensino de Ecologia na educação básica. Nesse 

período, já com base nos pressupostos da pedagogia histórico-crítica, alguns 

questionamentos me guiavam e eu buscava respostas às perguntas “o que ensinar?” e 

“como identificar os conteúdos de ensino?”, voltando minha atenção à educação básica, 

como recém-saída da graduação - licenciatura em Ciências Biológicas.  

Ao concluir o mestrado, as inquietações em relação ao que ensinar persistiram e 

ingressei no doutorado com um projeto de pesquisa que discutia as relações entre a 

formação da individualidade para-si, o ensino de Ciências e o cotidiano. No segundo ano 

do doutorado, em 2021, inscrevi-me para ser professora bolsista em uma unidade de uma 

universidade pública estadual do estado de São Paulo, localizada no interior,  e atuei em 

uma disciplina que aconteceu totalmente de forma remota, devido à pandemia do COVID-

19. Foi uma experiência marcante:  período de isolamento social, começando algo 

totalmente novo, ministrar aulas para turmas de licenciatura em um formato e em um 

contexto social que não favoreciam o ensino e a aprendizagem.  

Posteriormente, atuei como professora bolsista em outra unidade daquela 

universidade, iniciando no formato online e, pouco tempo depois, presencialmente. As 

aulas presenciais na universidade provocaram questionamentos em relação à formação de 

professores. 

No ano de 2022, prestei concurso como professora substituta nessa unidade, com 

uma carga horária de 12 horas semanais. Ao assumir mais aulas, comecei a me questionar 

cada vez mais sobre a prática pedagógica de um/a professor/a-formador/a: como isso se 

dá? Como eu, professora-formadora, alinhada à pedagogia histórico-crítica, ensino 

futuros professores? Ao mesmo tempo, meus estudos sobre a didática histórico-crítica e 

sobre o método histórico-dialético também se aprofundaram.  

Com isso, a pesquisa que até então me debruçava foi perdendo sentido. Levei as 

inquietações à minha orientadora e, em 2022, mudei o projeto de pesquisa, passando a 

investigar minha práxis pedagógica, visando compreender e desenvolver melhor o meu 
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trabalho como professora-formadora e evidenciar elementos que contribuíssem para as 

discussões sobre a formação inicial de professores na perspectiva histórico- crítica. 
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INTRODUÇÃO 

 

Este estudo fundamentou-se no materialismo histórico-dialético e na pedagogia 

histórico-crítica, aceitando que a educação escolar é um espaço para a superação de 

desigualdades, por meio da transmissão de conhecimentos elaborados para todos os 

alunos. A oportunidade de apropriação de conhecimentos científicos, artísticos e 

filosóficos possibilita o desenvolvimento integral das pessoas (Martins, 2011), sendo uma 

das esferas de luta pela emancipação humana (Abrantes, 2018). 

A escola tem a função de ensinar os conhecimentos sistematizados da ciência, das 

artes e da filosofia, e o/a professor/a desempenha um papel fundamental nesse processo, 

pois viabiliza condições para que o/a aluno/a aprenda, mediando o conhecimento e o/a 

aluno/a em um processo intencional (Saviani, 2015). Para isso, é necessário formar 

professores/as comprometidos/as politicamente com uma outra sociedade e competentes 

tecnicamente (Saviani, 2011). 

A formação de professores/as não é o único fator que influencia a qualidade da 

educação. Outros aspectos, como infraestrutura adequada, recursos didáticos atualizados, 

apoio familiar e políticas educacionais eficientes, também desempenham um papel crucial 

na construção de um ambiente educacional propício ao desenvolvimento integral dos 

estudantes. Contudo, sem a formação de professores/as adequada a esse fim, essa tarefa 

parece ser impossível. 

A formação de professores/as é um espaço de disputa, atravessado por 

questionamentos como: qual modelo de professor/a pleiteamos? Qual projeto de 

sociedade buscamos construir: um que visa romper, mudar ou manter o padrão social? A 

partir desse projeto, como devem ser as intervenções nos processos formativos dos futuros 

professores/as de forma a serem coerentes e eficazes em relação ao fim almejado? Para 

Mendes (2020, p. 166), “pensar a formação inicial docente envolve uma análise mais 

ampla do que apenas as tendências pedagógicas, atrelando-as à concepção de formação 

educativa e profissional hegemônicas na academia e na sociedade”, o que requer 

reconhecer que o ideário neoliberal norteou as reformas políticas de formação docente 

(leis, diretrizes, decretos) implementadas no Brasil a partir da década de 19901.  

                                                 
1 Freitas considera que os  debates educacionais realizados na década de 1980 evidenciaram “as relações 

de determinação existentes entre educação e sociedade e a estreita vinculação entre a forma de organização 

da sociedade, os objetivos da educação e a forma como a escola se organiza” (Freitas, 2002, p. 138) 

rompendo com o pensamento tecnicista predominante, mas que eles perderam  força e o abandono da 
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Essas reformas foram realizadas sob a hegemonia do ideário neoliberal, corrente 

de pensamento predominante no Ocidente a partir de 1980, nos países de capitalismo 

avançado, e, a partir da década de 1990, nos países em desenvolvimento, incluindo o 

Brasil (Liporini, 2020). 

O neoliberalismo assumiu “a função de infraestrutura ideológica de modus 

operandi da subjetividade brasileira”, o que refletiu negativamente na sociabilidade, na 

cultura e na educação (Duarte; Mazzeu; Duarte, 2020, p. 717). Uma de suas premissas é 

que as pessoas são inatamente egoístas e que as relações de mercado seriam capazes de 

reverter esse egoísmo para o bem da sociedade e a satisfação das necessidades humanas. 

Decorrente desse pressuposto, há uma aversão geral aos serviços prestados pelas 

instituições públicas (Duarte; Mazzeu; Duarte, 2020) e uma sedução pelo discurso da 

iniciativa privada como o caminho mais adequado para a prestação de serviços de 

qualidade, uma vez que a concorrência entre essas instituições proporcionaria a oferta de 

serviços melhores. 

Assim, as reformas políticas educacionais foram marcadas pela incorporação de 

orientações elaboradas por organismos multilaterais internacionais, como o Banco 

Mundial, a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura 

(Unesco), o Fundo das Nações Unidas para a Infância (Unicef), a Comissão Econômica 

para a América Latina e o Caribe (Cepal) e o Programa das Nações Unidas para o 

Desenvolvimento (PNUD) (Mazzeu, 2011, p. 149). A partir delas, inúmeros documentos 

foram produzidos, analisando, diagnosticando e propondo reformas para os países em 

desenvolvimento da América Latina e do Caribe, “na qual a centralidade da educação é 

afirmada de modo imperativo para o desenvolvimento econômico dos países” (Mazzeu, 

2011, p. 149), visando “suprir a defasagem existente entre as exigências do sistema 

produtivo e as possibilidades de resposta do sistema educativo na preparação de recursos 

humanos adequados ao mercado de trabalho e à cultura da empregabilidade” (Mazzeu, 

2011, p. 149). 

As instruções advindas de organizações multilaterais para um currículo 

internacional objetivam abarcar as demandas sociais contemporâneas, inseridas dentro do 

ideário neoliberal. Por isso, as políticas e projetos educacionais propõem formar um 

                                                 
categoria trabalho e a inclusão das categorias de prática e prática reflexiva  abriram espaço para as políticas 

neoliberais determinarem o que era considerado qualidade na educação. 
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indivíduo com “competências operacionais para atender às demandas do mercado, 

criando, em contrapartida, incompetentes para o exercício da reflexão crítica e da 

liberdade; portanto, para o exercício da ética” (Silva, 2020, p. 105). 

Saviani (2019), ao analisar as mudanças na formação de professores/as 

decorrentes da reestruturação dos processos produtivos na sociedade capitalista, quando 

o fordismo deu lugar ao toyotismo, destaca que: 

 

Como ocorre com os trabalhadores de modo geral, também os professores são 

instados a se aperfeiçoarem continuamente num eterno processo de aprender a 

aprender. Acena-se, então, com cursos de atualização ou reciclagem, dos mais 

variados tipos, referidos a aspectos particulares e fragmentários da atividade 

docente, todos eles aludindo a questões práticas do cotidiano. 

O mercado e seus porta-vozes governamentais parecem querer um professor 

ágil, leve, flexível, que – a partir de uma formação inicial ligeira, de curta 

duração e baixo custo – prossiga com uma sua qualificação no exercício 

docente, lançando mão da reflexão sobre sua própria prática, apoiando 

eventualmente cursos rápidos, ditos também “oficinas”. Estas, recorrendo 

aos meios informáticos, transmitiriam, em doses homeopáticas, as habilidades 

que o tornariam competente nas pedagogias da ‘inclusão excludente’, do 

‘aprender a aprender’ e da ‘qualidade total’ (Saviani , 2019, p. 118-119, grifo 

nosso). 

 

O relatório elaborado pela Comissão Internacional sobre Educação para o Século 

XXI, encomendado pela Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a 

Cultura (UNESCO) e publicado no Brasil em 1988, foi um documento referencial para a 

elaboração das políticas brasileiras educacionais e de formação docente, no qual se 

propunha um modelo de educação baseado na adaptação dos indivíduos à sociedade, 

sempre em constante mudança. Seus pilares eram aprender a conhecer, aprender a fazer, 

aprender a viver juntos e aprender a ser (Mazzeu, 2011). 

Frigotto e Ciavatta (2003, p. 108) apontaram, há mais de vinte anos, que a política 

nacional, ao se ajustar às orientações internacionais, adotou “uma perspectiva pedagógica 

individualista, dualista e fragmentária, coerente com o ideário da desregulamentação, 

flexibilização e privatização e com o desmonte dos direitos sociais ordenados por uma 

perspectiva de compromisso social coletivo”. A partir dessa política, forma-se um/a 

professor/a que: 

 

comumente sabe resolver os problemas da sala de aula, com saberes 

experienciais, sem, contudo, ter posse do conhecimento teórico que deveria 

iluminar a sua prática (...) prende o professor em seus próprios conceitos 

cotidianos por serem marcados por um processo de formação prático-utilitária, 

visto que o foco de questionamento é a própria experiência e a vida dos 

professores, a qual deve ser refletida por ele, a fim de promover sua 
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autoformação e encontrar soluções aos problemas vividos no cotidiano. 

Desconsidera-se que a atuação docente demanda a formação de conceitos 

científicos, os quais não se constroem na imediaticidade do mundo prático-

utilitário (Borges; Richter, 2021, p. 4-5).  

 

Há, assim, uma “cisão entre concepção e realização no processo pedagógico, 

fazendo com que esses profissionais se tornem executores de tarefas, destituídos do 

caráter intelectual e político da profissão” (Mendes, 2020, p. 116). 

Essa perspectiva autoriza o rebaixamento da formação pedagógica dos/as 

professores/as, primando pela reflexão e pelas dimensões técnicas da prática de ensino:  

 

as dimensões técnicas da prática de ensino passam a ocupar um lugar central, 

em detrimento de seus próprios fundamentos. Privilegia-se a forma mutilada 

de conteúdo! Essa diluição, todavia, também ocorre sob um forte argumento, 

qual seja, a necessária articulação entre teoria e prática. Uma articulação, 

porém, centrada na resolução de problemas práticos imediatos e o manejo das 

situações concretas do cotidiano escolar, enfim, que privilegia a forma em 

detrimento do conteúdo, deixando implícita a falaciosa frase: “na prática a 

teoria é outra”! (Martins, 2010 p. 22-23). 

 

Mazzeu (2011, p. 161) é enfática ao afirmar que esse referencial de formação de 

professores/as, orientado por prescrições das organizações multilaterais e fundamentado 

em competências e práticas reflexivas, favorece “a redução do trabalho educativo a um 

saber-fazer circunstancial”, transformando “o trabalho intelectual do magistério no trato 

pedagógico com os estudantes em trabalho morto” (Freitas, 2020, p. 101). Cada vez mais, 

a figura do/a professor/a passa a ser a de auxiliador/a da aprendizagem do/a aluno/a, e o 

ensino dos conteúdos é secundarizado, em um processo intencional de desqualificação 

docente. 

Nesse cenário, onde a formação de professores/as tem um papel crucial para a 

efetivação das propostas neoliberais de educação: 

 

surge a demanda por soluções práticas, imediatas e criativas aos problemas de 

um cotidiano escolar cada vez mais individualizado e particularizado, tendo 

como objetivo não prejudicar o “andamento” do processo educativo, nem a 

passagem dos educandos pelos sistemas de ensino (Mazzeu, 2011, p. 154). 

 

Predomina, assim, o modelo da racionalidade prática, segundo o qual o/a 

professor/a deveria incorporar o “conhecimento tácito”, isto é, o conhecimento que se 

manifesta na ação, considerando a lacuna existente entre o saber e o fazer, além da 
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complexidade e diversidade de situações com as quais o/a professor/a se depara no 

cotidiano. 

Atrelado à racionalidade prática, está o modelo de professor reflexivo. Segundo 

Lima (2021, p. 38), a formação do professor reflexivo no Brasil sofreu influência da 

intensa divulgação da epistemologia pós-moderna e do pragmatismo neoliberal, o que 

acarretou uma chamada “nova era educacional pautada nos princípios ideológicos das 

pedagogias do ‘aprender a aprender’ e da formação de professores reflexivos”. 

O modelo de formação de professores fundamentado na epistemologia da prática 

e no “modelo do professor reflexivo” é baseado em:  

 

um ceticismo que recusa a existência de uma verdade objetiva e promove a 

desqualificação do conhecimento; na negação da historicidade das práticas 

docentes, e de seu condicionamento pela prática social mais ampla; e na 

contraposição meramente maniqueísta e caricatural a um modelo anterior, 

como se a questão se resolvesse simplesmente por um embate tradição versus 

atualidade (Mori, 2014, p. 347). 

 

O caráter pragmático da racionalidade prática traz a secundarização do saber 

científico (Mazzeu, 2009), em uma onda de descrença no saber científico e na procura 

por “soluções mágicas” que vem seduzindo cada vez mais professores (Saviani, 2019). 

A desvalorização da teoria decorre da compreensão equivocada de que não seria 

possível compreender a realidade de forma racional. Assim: 

 

O lugar outrora ocupado pela metanarrativa, isto é, por uma teorização 

objetiva, geral e universal da história, passa a ser ocupado pelas descrições 

fenomênicas e pelas interpretações consensuais presentes em representações 

mentais primárias (locais, imediatas e fortuitas) com as quais a realidade passa 

a ser identificada (Martins, 2010, p. 20-21).  

 

Em outras palavras, há a desqualificação dos conhecimentos sistematizados, 

produzidos historicamente pelo gênero humano, enquanto os conhecimentos advindos do 

cotidiano, da empiria e da experiência pessoal passam a ganhar cada vez mais terreno, no 

qual o sujeito a ser formado deveria ser flexível, autônomo, criativo, trabalhar em grupo 

e comunicar-se bem, a fim de se adaptar à sociedade (Martins, 2010). 

Esse processo endossa o coro à meritocracia, à ênfase na responsabilidade 

individual e à formação de uma visão fragmentada da realidade, desconsiderando “que as 

habilidades práticas que as/os docentes realizam nos variados momentos de sua prática 

são produtos históricos da ação humana, e não naturais ou espontâneas” (Mendes, 2020, 
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p. 132). Portanto, os conhecimentos que o/a professor/a adquire ao longo de sua trajetória, 

que à primeira vista são singulares, reflexões e ações provindas de cada situação 

enfrentada em sala de aula, na realidade, são atravessados por múltiplos fatores históricos, 

sociais e culturais. A ênfase na “reflexão na ação” acaba por silenciar e apagar essa 

dimensão, empobrecendo a prática docente. 

Por isso, podemos afirmar que a lógica por trás dessa concepção não apenas molda 

o indivíduo para a continuidade desse modo de produção, mas também torna desafiador 

resistir às normas desta sociedade e empreender ações contrárias à corrente predominante. 

Contreras (2002) sinaliza que esse tipo de formação de professores/as limita as reflexões 

sobre as práticas pedagógicas ao espaço da sala de aula e às disciplinas escolares, não 

promovendo o viés da transformação social. Nessa perspectiva, não haveria o 

desenvolvimento do saber filosófico, e a formação deveria estar voltada ao conhecimento 

tácito, particular e subjetivo. Para Nunes (2018, p. 66): 

 

tal perspectiva além de reforçar a dicotomia entre teoria e prática, enfatizando 

a prática e relegando a teoria, cria a existência de uma subordinação do 

conhecimento teórico em relação ao conhecimento prático. Este fato nos leva 

a questionar tal perspectiva, por considerar que a mesma, assim como o 

paradigma da racionalidade técnica, não dá conta de analisar a complexidade 

da realidade educacional tal como ela é em sua essência, não contribuindo para 

uma educação efetivamente transformadora dos indivíduos e da sociedade.  

 

Na corrente epistemológica racionalista-prática, fundamentada pela concepção 

prático-reflexiva, conforme indicam Borges e Richter (2021), os problemas em relação à 

qualidade da educação são consequência de professores/as que não “sabem fazer”, 

geralmente atribuindo essa lacuna aos cursos de licenciatura, os quais supostamente 

priorizam mais a formação teórica do que a prática. 

Como o problema residiria no “saber fazer”, autores de referência na área da 

formação de professores/as, como Maurice Tardif e Donald Schön, enfrentam essa 

problemática defendendo a importância das experiências práticas vivenciadas pelo/a 

professor/a em formação, as quais devem ser refletidas e usadas como base para soluções 

que aparecem no cotidiano da escola. Desse modo, o conhecimento produzido na e pela 

prática acaba por direcionar a formação do/a professor/a para o pragmatismo. 

A discussão da prática reflexiva advém de um espaço muito legítimo na discussão 

da educação escolar sobre a resolução dos problemas postos pelo cotidiano escolar, 

permeada por situações imprevisíveis, dilemas, incertezas e conflitos. 
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Segundo esse paradigma, diante da miríade de situações com as quais o/a 

professor/a pode se deparar no seu dia a dia e da impossibilidade de compreender a 

realidade escolar a partir de regras e conceitos a priori: 

 

há que se enxergar a realidade enquanto uma instância permeada por 

incertezas, dinamicidade, situações problemas as quais são possíveis de serem 

resolvidas somente na ação prática. Neste sentido, o conhecimento não 

antecede a prática, mas está contida e é construída nela, sob a forma de 

conhecimento na ação (conhecimento tácito) (Nunes, 2018, p. 64). 

  

A autora, a partir da leitura de Schön (1997), destaca três conceitos fundamentais 

que constituem esse paradigma: o conhecimento-na-ação, a reflexão-na-ação e refletir 

sobre a reflexão-na-ação. 

O primeiro, conhecimento-na-ação, refere-se aos conhecimentos desenvolvidos 

na prática cotidiana dos indivíduos, quando da resolução de problemas que surgem em 

sua vida diária. Portanto, manifesta-se no ato de saber fazer, sendo fruto da experiência 

que os indivíduos vão adquirindo cotidianamente, tornando-se, praticamente, esquemas 

automáticos (Nunes, 2018, p. 64). A reflexão-na-ação é um conhecimento mais 

complexo, que envolve o processo de pensar sobre o que fazer diante de determinados 

problemas (Nunes, 2018, p. 64). Por último, a autora explica a reflexão sobre e na ação 

como o processo no qual o/a professor/a, fora do contexto da sala de aula, reflete sobre 

sua prática após a aula. 

Endossando o que já foi trazido sobre a concepção da prática reflexiva, Nunes 

(2018) reforça o quanto a prática pedagógica do professor reflexivo tende a se limitar à 

produção e reprodução do conhecimento tácito do cotidiano, enfatizando a prática em 

detrimento da teoria e reforçando a dicotomia entre teoria e prática, estabelecendo uma 

relação de subordinação do conhecimento teórico em relação ao prático. 

Essa compreensão da realidade educacional, por mais que busque enfrentar 

problemas reais do cotidiano da sala de aula, não consegue analisar a realidade em sua 

complexidade e essência, perdendo a perspectiva da totalidade na apreensão dos 

problemas postos relegando a segundo plano determinantes sociais, econômicos e 

políticos que atravessam a formação docente, imputando a responsabilidade pela 

qualidade da educação aos/às próprios/as professores/as, como as figurativas 

representativas das mazelas educacionais, sem considerar a totalidade em que estão 

inseridos. Além disso, negligencia o conhecimento teórico, consequência de uma análise 



20 

 

   

 

particularizada da realidade, restringindo-a a determinações cotidianas e desconsiderando 

as relações entre as partes e o todo, o que endossa a manutenção de uma realidade 

historicamente excludente (Borges; Richter, 2021). 

A racionalidade prática, ao defender reflexões pautadas no cotidiano escolar, 

recusa a teoria e possibilita a compreensão de que não haveria motivo para a formação 

inicial deter-se no ensino dos conhecimentos teóricos, tornando permissível e até 

desejável o aligeiramento teórico dessa formação pois se o determinante da prática 

educativa envolve aprender conforme as situações cotidianas surgem na sala de aula, há 

falta de controle do/a professor/a em relação à própria organização do que será ensinado, 

para quem e como isso será realizado. 

A lógica formativa da racionalidade prática, por limitar o/a professor/a aos seus 

conceitos cotidianos (Borges; Richter, 2021), reduz a compreensão sobre a realidade e, 

consequentemente, a intervenção eficiente sobre ela, comprometendo a formação dos/as 

alunos/as também na direção do desenvolvimento da consciência crítica. 

A formação do/a professor/a baseada na racionalidade prática está centrada “na 

resolução de problemas práticos imediatos e no manejo das situações concretas do 

cotidiano escolar, enfim, que privilegia a forma em detrimento do conteúdo” (Martins, 

2010, p. 22, grifo da autora). 

A primazia da forma na formação do/a professor/a reflete a valorização da 

dimensão técnica das práticas de ensino em detrimento da preparação filosófica, teórica 

e metodológica do docente. Por isso, Martins (2010) afirma que, nesse modelo formativo, 

conteúdo e forma são dicotomizados. 

A racionalidade prática/reflexiva, o professor reflexivo e a ação/reflexão/ação 

como princípios norteadores dessa formação estão expressos nas Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação de Professores da Educação Básica (DCN), em nível superior, 

curso de licenciatura, de graduação plena, publicadas em 2002 pela Resolução CNE/CP 

nº 1 de 18 de fevereiro de 2002 (Brasil, 2002). Essas diretrizes, mirando na adequação do 

ensino superior às demandas de reestruturação produtiva, alinharam os currículos para 

formar perfis desejáveis a essas mudanças (Freitas, 2002). 

A predominância da concepção prático-reflexiva na formação de professores/as 

não é arbitrária, mas consequência das mudanças no mundo do trabalho e nas relações 

sociais, que “são assumidas em relação aos projetos apresentados pelo grupo que ocupa 

o poder, a partir de determinada correlação de forças”, compreendendo que “cada etapa 
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de desenvolvimento social e econômico corresponde a projetos pedagógicos, aos quais 

correspondem perfis diferenciados de professores, de modo a atender às demandas dos 

sistemas social e produtivo com base na concepção dominante” (Kuenzer, 1999, p. 166). 

A autora (Kuenzer, 1999), ao realizar a análise das políticas educacionais na 

formação de professores a partir da aprovação da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) em 

1996, discute que a globalização da economia e a reestruturação produtiva configuradas 

na acumulação flexível, incorporando os conhecimentos das ciências e os produtos 

tecnológicos, engendraram um quadro no qual a relação entre educação e trabalho passa 

a ser mediada pelo conhecimento. Dessa forma: 

 

A mudança da base eletromecânica para a base microeletrônica, ou seja, dos 

procedimentos rígidos para os flexíveis, que atinge todos os setores da vida 

social e produtiva nas últimas décadas, passa a exigir o desenvolvimento de 

habilidades cognitivas e comportamentais, tais como análise, síntese, 

estabelecimento de relações, rapidez de respostas e criatividade em face de 

situações desconhecidas, comunicação clara e precisa, interpretação e uso de 

diferentes formas de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar 

processos, eleger prioridades, criticar respostas, avaliar procedimentos, resistir 

a pressões, enfrentar mudanças permanentes, aliar raciocínio lógico-formal à 

intuição criadora, estudar continuamente, e assim por diante (Kuenzer, 1999, 

p. 169). 

 

Esse panorama reverberou em mudanças significativas no mundo do trabalho, 

que, se antes era relativamente estável, com relações de assalariamento entre empregado 

e empregador, passa a ser cada vez mais informal e precarizado, com redução nos postos 

de trabalho e aumento na tendência do desemprego (Kuenzer, 1999, p. 173). Isso demanda 

da escola um/a novo/a aluno/a, uma nova pedagogia e, consequentemente, um novo perfil 

de professor/a que deve lidar com “trabalhadores e seus filhos, precarizados e excluídos” 

(Kuenzer, 1999, p. 173), sendo ele/a mesmo/a também empurrado/a para esse mercado 

de trabalho. 

Mazzeu (2009) relaciona a promoção de reformas educacionais a partir da década 

de 1990 com a reestruturação produtiva do capital, na qual o modelo ‘tradicional’ de 

formação de professores/as é considerado obsoleto por não corresponder às necessidades 

dessa nova realidade complexa e em constante mudança. Diante disso, surge a demanda 

para a atuação docente orientada por: 

  

soluções práticas, imediatas e criativas aos problemas de um cotidiano escolar 

cada vez mais individualizado e particularizado tendo como objetivo não 

prejudicar o “andamento” do processo educativo, nem a passagem dos 
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educandos pelos sistemas de ensino. Nesse sentido, um modelo de formação 

“tradicional” pautado no domínio dos conhecimentos teórico-científico e 

pedagógico seria inadequado. Como alternativa, o discurso reformador propõe 

o modelo da profissionalização pautado pela formação reflexiva e pela 

competência (Mazzeu, 2009, p. 2, grifos da autora). 

 

Como já indicado, as DCN (Brasil, 2002) são consequência dessas reestruturações 

e da demanda pela formação do profissional adequada à essas mudanças. Marandino 

(2003) sintetiza os princípios norteadores do referido documento:  

 

a competência como concepção nuclear na orientação do curso; a coerência 

entre a formação oferecida e a prática esperada do futuro professor e a 

pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que 

ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobilizá-los para a ação, como 

compreender o processo de construção do conhecimento. Neste documento 

enfatiza-se que a aprendizagem deverá ser orientada pelo princípio 

metodológico geral, fundamentado na ação-reflexão-ação e na resolução 

de situações-problema como uma das estratégias didáticas privilegiadas 

(Marandino, 2003, p. 174, grifo nosso). 

 

Dias e Lopes (2003) afirmam que a noção de competências na história da 

formação de professores não se origina nas DCN/2002, pois as reformas educacionais 

ocorridas na década de 1990 recontextualizaram esse conceito, articulando-o à relação 

íntima entre educação e mercado. 

Diante desse cenário, Dias e Lopes (2003, p. 1167, grifo das autoras) observam 

que "as competências surgem no currículo da formação de professores para instituir uma 

nova organização curricular, na qual o como desenvolver o ensino pretende ser a questão 

central", resultando na limitação da visão sobre educação. 

Além do enfoque fragmentador das competências, existe também a dimensão do 

controle do trabalho docente, manifestado não apenas pelo currículo baseado em 

competências, mas também na “avaliação do desempenho, a promoção dos professores 

por mérito, os conceitos de produtividade, eficiência e eficácia, entre outros, disseminam-

se nas reformas educacionais em curso no mundo globalizado” (Dias; Lopes, 2003, p. 

1158). 

Freitas (2002) destaca os seguintes aspectos referentes à formação baseada em 

competências: i) a aproximação da formação de professores ao trabalho material, mas sob 

a perspectiva do capital, ou seja, o foco na habilidade prática e na adaptação ao mercado 

de trabalho, priorizando a produtividade e a eficiência em detrimento de uma formação 

mais abrangente e crítica; ii) a centralidade da individualidade e responsabilização 
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individual do professor pela sua formação e aprimoramento, o que acarreta um cenário 

de competição entre os professores; e iii) a redução da formação ao desenvolvimento de 

competências para a manipulação de técnicas e instrumentos de ensino aplicados ao 

campo de ensino e aprendizagem, em vez de discutir conteúdos e métodos para a 

construção de um currículo que viabilize novos conhecimentos e a formação integral dos 

professores 

Em 2015, foram (re)definidas as DCN/2002 a partir da Resolução CNE/CP nº 2, 

de 2015 (DCN/2015) (Brasil, 2015). Esse documento foi um avanço em relação à 

DCN/2002, como analisado por Tonello e Mohr (2023), pela possibilidade de 

problematização crítica da realidade através da abertura curricular, pois: 

 

temas da realidade e da cultura profissional na Educação Básica estão mais 

presentes e articulados neste documento. Ele também trata da valorização dos 

profissionais do magistério da Educação Básica e desenvolve uma interessante 

ampliação de conteúdos referentes às Ciências Humanas, incorporando o 

componente crítico para problematização (Tonello; Mohr, 2023, p. 5). 

 

Esse avanço pode ser atribuído ao diálogo amplo e em profundida com diversas 

instituições e associações interessadas no processo de desenvolvimento do documento. 

Outro destaque dessas DCN/2015 é a valorização do professor através da “articulação 

entre elementos formativos e de valorização material do magistério” (Fitchter Filho; 

Oliveira; Coelho, 2021, p. 951).   

Já a Resolução CNE/CP n º 2, de 20 de dezembro de 2019, revogou as DCN/2015 

de forma autoritária e sem diálogo com a comunidade científica, definindo as Diretrizes 

Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de Professores para a Educação Básica e 

instituiu a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de Professores da Educação 

Básica (BNC-Formação). Este ato retrocedeu os avanços da DCN/2015, sendo 

caracterizado como uma diretriz para treinar futuros/as professores/as a aplicarem a Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC) (Tornello; Mohr, 2023). 

A introdução da BNC-formação é explícita na intenção de formar profissionais 

que dominem e apliquem a BNCC: 

 

Parágrafo único. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial 

em Nível Superior de Professores para a Educação Básica e a BNC-Formação 

têm como referência a implantação da Base Nacional Comum Curricular da 

Educação Básica (BNCC), instituída pelas Resoluções CNE/CP nº 2/2017 e 

CNE/CP nº 4/2018 (Brasil, 2019, p. 2). 
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A BNC-formação compõe uma política de centralização curricular que gravita em 

torno da BNCC, sob influência da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 

Econômico (OCDE), atendendo às demandas da acumulação flexível do capital ao formar 

professores/as que desenvolvam nos/as alunos/as habilidades e competências para 

resolução de problemáticas do cotidiano. Essa abordagem limita o conhecimento 

profissional a problemas pragmáticos, não desenvolvendo conhecimentos teóricos e 

práticos e, como consequência, transforma o/a professor/a em um/a técnico/a do ensino 

(Bogatshov; Ferreira; Moreira, 2022). 

Remetendo-nos à ideia de Saviani (2011) sobre o projeto de produção da 

incompetência, podemos afirmar que esse processo pode ser identificado na BNC-

formação, por ser uma diretriz que instrumentaliza parcamente o/a professor/a para as 

situações concretas de seu trabalho. Não podemos deixar de destacar que o trabalho do/a 

professor/a não é apenas determinado por ele/a mesmo/a; essa linha de raciocínio incorre 

em erro ao atribuir exclusivamente ao trabalho pedagógico o fracasso ou sucesso do/a 

aluno/a, sem considerar outras influências que afetam seu trabalho, como salários, salas 

de aula lotadas e a precariedade das condições de trabalho. 

Fichter Filho, Oliveira e Coelho (2021), ao analisarem a trajetória da DCN/2002, 

DCN/2015 e da BNC-Formação, apresentam suas particularidades e, mesmo 

considerando que a DCN/2015 representou um significativo avanço nas demandas da 

área, afirmam que as diretrizes não atenderam às necessidades do campo educacional por 

estarem centralizadas no desenvolvimento de competências, reduzindo a função do/a 

professor/a à de cuidador da aprendizagem e o tempo mínimo de formação docente, 

aligeirando-a. 

Os cursos de licenciatura em Ciências Biológicas, inseridos nesse contexto de 

políticas de formação de professores/as e submetidos a essas regulamentações, enfrentam 

desafios relacionados à desvalorização dos componentes pedagógicos, à cisão entre teoria 

e prática, às dificuldades na realização de estágios supervisionados, à desmotivação dos 

licenciandos, à precarização da profissão do/a professor/a e a ênfase nos conhecimentos 

específicos da área. Bernadete Gatti já anunciava, em 2010, a necessidade da revolução 

nas instituições formadoras de professores e no próprio currículo da licenciatura onde:  

 

as emendas já são muitas. A fragmentação formação é clara. É preciso integrar 

essa formação em currículos articulados e voltados a esse objetivo precípuo. A 

formação de professores não pode ser pensada a partir das ciências e seus 

diversos campos disciplinares, como adendo destas áreas, mas a partir da 
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função social própria à escolarização – ensinar às novas gerações o 

conhecimento acumulado e consolidar valores e práticas coerentes com nossa 

vida civil (Gatti, 2010, p. 1375).  

 

Gatti e Nunes (2009), há 15 anos, explicaram que, mesmo com as diversas 

mudanças ocorridas no âmbito dos currículos, os cursos de licenciatura em Ciências 

Biológicas ainda eram marcados pela ênfase nos conhecimentos específicos da Biologia, 

como Genética, Zoologia, Anatomia e Microbiologia, além da secundarização dos 

conhecimentos relativos à educação. Essa situação é consequência da tradição 

bacharelística do curso, conforme analisado pelas autoras em relação aos currículos 

voltados à formação inicial de professores de Biologia, nos quais a carga horária dedicada 

à formação específica era de 65,3%, enquanto a formação para a docência correspondia a 

aproximadamente 10%. Além dessa desproporcionalidade de carga horária, ainda existe 

a falta de articulação entre essas modalidades, acarretando uma formação caracterizada 

por Gatti (2017) como genérica e incompleta. 

Reconhecemos, assim, que as políticas de formação de professores/as levaram às 

reformas em cursos de licenciatura, inclusive em Ciências Biológicas, a partir da década 

de 2000, pautando-se nas ideias atreladas à importância da aprendizagem no cotidiano, à 

reflexão sobre a prática, ao conhecimento produzido na e pela prática, à centralização da 

responsabilidade educacional na figura do/a professor/a, secundarizando determinantes 

sociais, econômicos e políticos, além de valorizar conhecimentos com aplicação prática 

imediata, a adoção do molde de gestão empresarial nas escolas, a disseminação do ensino 

a distância e a substituição das aulas presenciais pelo uso de novas tecnologias (Duarte; 

Mazzeu; Duarte, 2020). 

Concordamos com Nunes (2018, p. 59) quando afirma que “a atuação docente é 

pensar a respeito da prática pedagógica que o professor deve assumir perante as situações 

educacionais que realiza”, sendo as escolhas balizadas pelo modo como o/a professor/a 

compreende a realidade, atravessada pelas concepções de humano, mundo e formas de 

aprendizagem. Por isso, podemos afirmar que as práticas conscientes “são dirigidas por 

diferentes finalidades e que precisam de conhecimentos que as sustentem” (Nunes, 2018, 

p. 59). 

Caldeira e Zaidan (2013, p. 19) afirmam que a prática pedagógica - 

independentemente da perspectiva em que se fundamenta -  é uma prática social 
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complexa, construída cotidianamente na sala de aula, mediada pelas relações 

estabelecidas entre quem ensina, o conhecimento e quem aprende, entendendo a: 

 

atividade docente como expressão do saber pedagógico e este como, ao mesmo 

tempo, fundamento e produto da atividade docente que acontece (...) numa 

instituição social e historicamente construída. Prática que se constrói no 

cotidiano dos sujeitos nela envolvidos e que, portanto, nela se constituem como 

seres humanos.  

 

Destacamos que as autoras (Caldeira e Zaidan, 2013) utilizaram a palavra ‘prática’ 

e não ‘práxis’, pois não é toda prática pedagógica que pretende a transformação da 

realidade, e aquela que pretende não pode preterir da teoria. A prática pedagógica como 

parte integrante da prática social é atravessada: 

 

por um jogo de forças (interesses, motivações, intencionalidades); pelo grau de 

consciência de seus atores; pela visão de mundo que os orienta; pelo contexto 

onde esta prática se dá; pelas necessidades e possibilidades próprias a seus 

atores e própria à realidade em que se situam (Carvalho; Netto, 1994, p. 59). 

 

Assim, fazendo resistência a esse modelo de formação de professores/as que 

coaduna com a manutenção do status quo, defendemos uma formação de professores/as 

pautada na pedagogia histórico-crítica. 

A implementação de uma práxis pedagógica referenciada na pedagogia histórico-

crítica na formação de professores/as — entendendo práxis como a atividade humana 

transformadora do mundo, determinada por algo que ainda não existe, orientada pela 

consciência, primeiro como resultado ideal e depois como produto real (Sánchez-

Vázquez, 2011) — ainda é um desafio para pesquisadores/as e educadores/as, 

principalmente em cursos de formação inicial de professores/as, conforme evidenciado 

pela escassez de trabalhos discutindo essa temática (Sun; Campos, 2023) e pela ausência 

ou falta de clareza dos fundamentos histórico-críticos no desenvolvimento de práticas 

pedagógicas (Coelho, 2019). 

Na discussão sobre a práxis pedagógica a partir dos fundamentos desta teoria 

pedagógica, há obras de referência, como o livro de Gasparin (2009) e de Galvão, Lavoura 

e Martins (2019), que analisaram criticamente a obra de Gasparin. Já Geraldo (2009), 

Santos (2012) e Campos (2017) trabalharam a abordagem histórico-crítica com foco na 

prática pedagógica em Ciências. 
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É na lacuna da implementação e discussão de uma práxis pedagógica histórico-

crítica na formação inicial de professores/as que reside o nosso problema de pesquisa, 

que se desdobra na seguinte questão: como é produzida e desenvolvida uma práxis 

pedagógica histórico-crítica por uma formadora de professores de Ciências e Biologia? 

O objetivo geral da pesquisa é a análise das dificuldades e possibilidades de 

uma práxis pedagógica histórico-crítica em uma disciplina pedagógica do curso de 

licenciatura em Ciências Biológicas. 

A tese que defendemos é que a pedagogia histórico-crítica como fundamento da 

práxis pedagógica de um/a formador/a de professores/as de Ciências e Biologia é uma 

possibilidade real e fornece ao/à formador/a de professores/as ferramentas para a 

superação de problemas postos pela prática social.    

O referencial teórico-metodológico de análise e discussão dos dados foi o 

materialismo histórico-dialético, considerando que o desvelamento das determinações 

que atravessam a práxis pedagógica está inserido em um contexto histórico, social e 

ideológico específico, que a determina e a constitui. 

Dessa forma, elaboramos, desenvolvemos e analisamos uma práxis em uma 

disciplina pedagógica em uma universidade pública estadual, localizada no interior do 

estado de São Paulo, com alunos/as do último ano da licenciatura em Ciências Biológicas, 

no curso noturno. 

Neste texto, trilhamos o seguinte caminho expositivo: na seção 1, apresentamos 

os fundamentos do materialismo histórico-dialético e da pedagogia histórico-crítica como 

referenciais teóricos e metodológicos desta pesquisa; na seção 2, abordamos a práxis 

pedagógica e o método de ensino histórico-crítico. Na seção 3, apresentamos pressupostos 

para uma formação inicial histórico-crítica de professores de Ciências e Biologia; na 

seção 4, expusemos o nosso percurso investigativo e, na seção 5, os resultados da análise 

da nossa proposta e do desenvolvimento pedagógico realizados. Por fim, apresentamos 

nossas considerações finais.  



   

 

   

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Diante da pergunta que deu início à trajetória desta pesquisa—“como é produzida 

e desenvolvida uma práxis pedagógica histórico-crítica de uma formadora de professores 

de Ciências e Biologia?”—e do objetivo proposto, que foi analisar uma práxis pedagógica 

histórico-crítica em uma disciplina pedagógica do curso de licenciatura em Ciências 

Biológicas, tendo como objeto a minha ação, foi necessário realizar estudos teóricos sobre 

a formação de professores, explorando os fundamentos da pedagogia histórico-crítica e a 

didática histórico-crítica como alicerces para planejar uma proposta didática e, 

posteriormente, desenvolvê-la. 

A tese é que práxis pedagógica fundamentada na pedagogia histórico-crítica na 

formação de professores/as de Ciências e Biologia oferece ao/à formador/a de 

professores/as as instrumentações necessárias para desenvolver novas sínteses sobre o 

processo educativo, permitindo que os/as futuros/as professores/as adquiram a capacidade 

de compreender e intervir na realidade de forma crítica e consciente. 

A partir da análise dos dados obtidos, identificamos como desafios a condição de 

professora substituta, materializada na relação de contrato temporário com a 

universidade, que interferiu na organização das aulas; o domínio de conteúdos 

pedagógicos e biológicos; e os conflitos que surgiram na relação com os licenciandos. 

No entanto, também identificamos possibilidades no desenvolvimento da práxis 

pedagógica histórico-crítica: as aulas foram determinadas pelo plano de ensino pré-

existente, que norteou o planejamento inicial, fornecendo um ponto de partida para o 

trabalho pedagógico. Porém, o plano pré-existente não foi tomado como uma camisa de 

força, reconhecendo-se a necessidade de que o/a professor/a formador/a tenha autonomia 

e domínio sobre seu trabalho para realizar as alterações que considerar adequadas. As 

escolhas foram orientadas pelo projeto de formação que atende aos interesses da classe 

trabalhadora. Estar em uma sociedade capitalista implica afirmar, necessariamente, que a 

formação de professores atende aos interesses da classe hegemônica ou aos interesses da 

classe trabalhadora, sem meio-termo. Para contribuir no processo de transformação da 

sociedade, quem forma professores/as deve, “a partir dos elementos da conjuntura, 

explicitar as contradições da estrutura, acelerar a marcha da história, contribuindo, assim, 

para a transformação estrutural da sociedade” (Saviani, 2012, p. 2). 

 



   

 

   

 

O domínio dos conteúdos biológicos e pedagógicos pelo/a formador/a de 

professores/as é fundamental. Tendo em vista que a disciplina tinha como tema central as 

metodologias de ensino de Biologia, o domínio de conteúdo em relação às diretrizes 

curriculares possibilitou que o movimento de desvelamento de contradições fosse 

realizado de forma mais consistente, ao contrário do que ocorreu na parte da disciplina 

referente às metodologias de ensino de Biologia. 

Para a organização das ações de ensino, defendemos o movimento da síncrese à 

síntese pela mediação da análise como o mais adequado para a concretização dos 

fundamentos da pedagogia histórico-crítica e como possibilidade real para o 

desenvolvimento da consciência filosófica dos alunos. Reconhecemos, no entanto, que 

esse processo não se dará no trabalho de apenas uma disciplina, devendo ser assumido 

coletivamente como projeto político do curso. O/a professor/a formador/a deve realizar 

ações para que os/as alunos/as apreendam a realidade de forma cada vez mais sintética, 

por meio da problematização de questões da prática social. 

No caso da disciplina, as problematizações envolviam as seguintes questões: qual 

aluno/a queremos formar? Qual é a função do/a professor/a? Quais estratégias e recursos 

o/a professor/a deve adotar? Para refletir sobre essas questões e respondê-las a partir dos 

conteúdos pedagógicos da disciplina, era necessário que os/as licenciandos/as 

entendessem a sociedade em que estamos inseridos, a totalidade estruturada na qual a 

educação está imersa, determinada pela classe dominante, que encontra no neoliberalismo 

seu estofo ideológico. 

Diante dessa totalidade, aparentemente dada e, consequentemente, naturalizada, é 

fundamental buscar a essência desse processo e indagar: o que determina o ensino de 

Biologia? O que os documentos normativos e curriculares propõem? Quais conteúdos de 

Biologia estão neles? Por que são esses conteúdos e não outros? O que está em jogo? E, 

nesse sentido, qual é, então, a função do/a professor/a de Biologia e qual aluno/a propõe 

formar? Ademais, como ensinar? Quais as formas de ensino mais adequadas a partir dos 

objetivos de ensino e dos conteúdos? Dada a realidade educacional, o que é possível 

fazer? 

Durante a disciplina, priorizamos aulas expositivas dialogadas, leituras de textos 

e rodas de conversa, possibilitando que novas problematizações emergissem durante as 

aulas e buscando identificar as sínteses já existentes entre os/as licenciandos/as, sem que 

isso se aproximasse do levantamento de concepções prévias dos/as estudantes. 



   

 

   

 

Problematizações surgiram a partir das aulas - dimensão que o/a professor/a formador/a 

apenas prevê quando realiza o planejamento e que se efetiva pela participação, 

questionamentos e reflexões dos/as licenciandos/as, trazendo novos elementos para que 

o/a professor/a formador/a direcione a aula. Para isso, o/a professor/a comprometido/a 

deve estar atento à sua turma concreta – futuros/as professores/as de Ciências e Biologia 

que irão ensinar à classe trabalhadora, considerando o contexto material e histórico do 

trabalho do/a professor/a. 

Os/as professores/as formadores/as devem reconhecer seu trabalho como um ato 

político, a favor de um projeto de sociedade. O papel do ensino de Biologia, para a 

pedagogia histórico-crítica, tem relação com a própria formação humana. Como esclarece 

Carvalhães (2023), não é possível entender, discutir e construir sobre uma sociedade mais 

sustentável, por exemplo, sem os conhecimentos biológicos sobre fisiologia das plantas, 

que explicam como as plantas são cultivadas, os ciclos biogeoquímicos e as relações 

ecológicas entre as plantas e o meio biótico e abiótico. Dessa forma, compreender a 

totalidade que consiste na sustentabilidade e nela atuar de forma eficaz engloba a 

apropriação dos condicionantes históricos, políticos, econômicos, ideológicos e 

biológicos que compõem esse conjunto, conseguindo, assim, captar a essência do 

fenômeno. 

Por isso, lecionar em uma disciplina pedagógica que envolve metodologias de 

ensino em Biologia, sem o domínio dos conteúdos específicos da Biologia, pode levar a 

uma prática pedagógica fragmentada, que não permite ao/à licenciando/a estabelecer as 

relações dialéticas entre teoria e prática. A função de quem forma professores/as é 

tematizar a educação a partir das disciplinas que lhe competem, de forma que os/as 

licenciandos/as incorporem a reflexão filosófica sobre a realidade e, desse modo, possam 

compreendê-la cada vez mais recheada de determinações e também de possibilidades de 

mudança, entendendo que, ao mesmo tempo em que a realidade é uma totalidade 

estruturada e determinada, ela não é imutável. A compreensão das partes que compõem 

o todo é fundamental para provocar mudanças. 

O movimento e a superação da pseudoconcreticidade pelos/as licenciandos/as 

estão estreitamente relacionados ao objetivo de formação da consciência filosófica, que 

envolve superar o modo aparente como os fenômenos se apresentam aos sujeitos, 

alcançando o concreto pensante (Martins; Rezende, 2020). A formação de professores/as 

deve propiciar aos/às futuros/as educadores/as o desenvolvimento da consciência 



   

 

   

 

filosófica, de modo a analisarem a realidade para além do senso comum, promovendo 

nos/as licenciandos/as a capacidade de análise e reflexão sobre a realidade educacional. 

Ou seja, possibilitando que examinem a educação escolar e seu papel enquanto 

professores/as, articulados ao movimento da totalidade social e fornecendo elementos 

para refletirem sobre a escola de forma concreta e crítica. O/a professor/a formador/a deve 

possibilitar que os/as licenciandos/as compreendam que a escola atende a um projeto de 

sociedade e de formação de pessoas hegemonizado pelos interesses da classe dominante, 

mas que é possível a superação desse projeto, assumindo o compromisso político em 

relação à luta de classes. 

Por isso, uma proposta didática de formação de professores/as deve pautar-se pela 

lógica dialética, pois pensar em uma transformação radical da sociedade só é possível a 

partir de um método de análise da realidade que busca apreender o movimento dela, 

permitindo analisar os fenômenos em sua complexidade, conectados à totalidade 

contraditória e dinâmica. É na compreensão dessa complexidade, na captação das inter-

relações entre as partes e o todo que constituem um fenômeno, que é viável a intervenção 

consciente e crítica na realidade. Se a intenção é formar professores/as que compreendam 

a realidade dialeticamente, é necessário que, durante seu processo formativo, eles sejam 

instrumentalizados com essa forma de apreender a realidade. 

O trabalho pedagógico do/a professor/a formador/a, a partir da pedagogia 

histórico-crítica, não é simples. Constantemente, depara-se “com a contradição entre o 

que deve ser esta formação e as possibilidades concretas para sua efetivação” (Lobo-

Santos, 2020, p. 201), fruto da unidade contraditória entre os interesses da classe 

explorada e os interesses da classe exploradora (Lobo-Santos, 2020). 

Exatamente porque o real não é idêntico ao possível, e o que existe não é idêntico 

ao que não existe, ao identificarmos e evidenciarmos suas especificidades, criamos 

condições para que o possível se manifeste como parte da realidade. Portanto, é necessário 

o esforço de estudo e análise para identificar as particularidades da realidade e do 

possível, pois cria as condições para que as transformações possam ocorrer. (Cheptulin, 

1982) 

Deste modo, é na dialética da contradição que emergem as possibilidades de 

mudança, entendendo que o/a professor/a formador/a faz parte da classe trabalhadora, 

sendo ao mesmo tempo formado/a e formador/a no seio da sociedade capitalista. Nesse 

sentido, é preciso reconhecer que a formação do/a professor/a formador/a também é 



   

 

   

 

permeada pelas políticas públicas neoliberais e pelas diretrizes curriculares pautadas na 

racionalidade prática e na desvalorização dos conhecimentos teóricos. No entanto, uma 

práxis pedagógica fundamentada em uma pedagogia contra-hegemônica assume que é 

possível a superação do ideário hegemônico em direção a uma outra proposta de 

sociedade. 

À guisa de conclusão, reafirmamos a possibilidade de uma práxis pedagógica 

histórico-crítica na formação inicial de professores/as, tendo como objetivo o 

desenvolvimento da consciência filosófica, de modo que os/as futuros/as educadores/as 

compreendam a realidade para além do senso comum e a educação como inserida em uma 

totalidade estruturada e contraditória, alinhando os/as futuros/as professores/as aos 

interesses da classe trabalhadora, sendo o movimento dialético da síncrese à síntese o 

mais apropriado para isso, é essencial. 

A resposta à questão de como realizar essa práxis não é única ou definitiva. Buscar 

apenas uma resposta desconsidera a própria realidade concreta, rica em suas múltiplas 

determinações. O que se vislumbra como uma possibilidade real é que o/a professor/a 

formador/a elabore e desenvolva sua práxis pedagógica a partir de princípios teóricos e 

metodológicos consistentes. 

Destacamos, ainda, a necessidade urgente de que pesquisadores/as pautados/as no 

materialismo histórico-dialético e na pedagogia histórico-crítica assumam coletivamente 

a formação de professores/as como objeto de estudo, buscando superar lacunas referentes 

à práxis pedagógica nesse processo. Isso envolve discutir o lugar que o/a formador/a de 

professores/as ocupa, o trabalho docente no ensino superior, os critérios para a seleção 

dos conteúdos de ensino, as contradições e as especificidades da didática histórico-crítica 

no ensino superior e explorar a tríade conteúdo-forma-destinatário. 

Concluímos este estudo defendendo que a práxis pedagógica histórico-crítica na 

formação de professores/as de Ciências e Biologia deve visar a formação da consciência 

filosófica, compreendida como a capacidade de análise e reflexão sobre a finalidade da 

educação e da prática docente, por meio do movimento da síncrese à síntese pela 

mediação da análise, reconhecendo a intencionalidade do ato educativo e o caráter 

político do trabalho docente, pautando-se na articulação dialética entre teoria e prática e 

na defesa da transmissão e apropriação dos conhecimentos teóricos. 

Esta posição é fulcral no processo de idear e materializar uma nova realidade 

conscientemente orientada para a formação de licenciandos/as de Ciências e Biologia 



   

 

   

 

comprometidos com uma educação, uma escola e um ensino de Biologia que favoreçam 

o desenvolvimento dos/as filhos/as da classe trabalhadora e a transformação social. 
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APÊNDICES 

 

APÊNDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 

 

Prezada(o) estudante, 

 

Este é um termo de consentimento livre e esclarecido, no qual você é convidada (o) a 

participar da pesquisa intitulada: “Prática Pedagógica Histórico-Crítica na Formação de 

Licenciandos em Ciências Biológicas” realizada pela pesquisadora Hinan Tsai Sun e 

vinculada ao programa de Pós-Graduação em Educação para Ciência – UNESP – Bauru. A 

pesquisa tem por objetivo analisar as possibilidades e desafios do processo de elaboração e 

desenvolvimento de uma prática pedagógica coerente com os princípios da pedagogia 

histórico-crítica na formação de licenciandos de Ciências Biológicas e para sua realização os 

dados serão coletados por meio da  gravação por celular e posterior transcrição das aulas 

ministradas e  de textos produzidos (relatório, exercícios, resenhas, resumos e planos de aula) 

pela(o)s estudantes durante a disciplina “Metodologia de Ensino e Diretrizes Curriculares 

para o Ensino de Biologia” ministrada no primeiro semestre de 2023. Ao final do 

desenvolvimento dos conteúdos da disciplina haverá a realização de um grupo focal com 

aqueles que aceitarem participar, sendo a professora responsável pela disciplina também a 

pesquisadora.  

Os riscos com esta pesquisa são mínimos, sendo que você pode se sentir 

desconfortável em saber que está sendo gravado(a) ou em responder as questões por escrito.  

Você pode escolher ter os dados coletados ou não para a pesquisa e isto não interferirá 

na realização e avaliação das suas atividades na disciplina, pois o planejamento das aulas e as 

atividades a serem realizadas na disciplina serão as mesmas para todos- para aqueles que 

escolham participar da pesquisa e para os que escolherem não participar sem custos 

financeiros a nenhuma parte. 

Você tem a liberdade de não participar ou de interromper sua participação em qualquer 

momento, sem nenhum prejuízo. Está assegurada a garantia do sigilo das suas informações, 

mesmo que ocorra desistência.  



   

 

   

 

Ressalto a importância de sua participação, pois contribuirá na construção de 

conhecimentos que serão úteis para novas práticas na formação inicial dentro da professores 

de Ciências e Biologia, na perspectiva histórico-crítica.  

Além disso, é importante evidenciar: 

• os dados coletados serão usados exclusivamente para gerar informações para a pesquisa 

aqui relatada e outras publicações dela decorrentes, quais sejam: livros, revistas científicas, 

congressos; jornais; 

• sua identificação não será revelada em nenhuma das vias de publicação das informações 

geradas; 

• você terá acesso ao registro do consentimento sempre que solicitado; 

• qualquer outra forma de utilização dessas informações somente poderá ser feita 

mediante a sua autorização; 

 

É assegurada a assistência durante toda pesquisa, bem como é garantido o livre acesso 

a todas as informações e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequências, 

enfim, está assegurado seu direito a saber tudo o que deseja antes, durante e depois da sua 

participação. 

Caso tenha alguma dúvida sobre a pesquisa, poderá entrar em contato com o Comitê 

de Ética5 da Faculdade de Ciências– Unesp-Bauru pelo telefone (14) 3103-9400 ou pelo e-

mail cepesquisa.fc@unesp.br, ou com a coordenadora responsável pelo estudo: Profa. Hinan 

Tsai Sun pelo telefone (14) 99687-0328 ou pelo e-mail: hinan.sun@unesp.br ou com a 

professora orientadora da pesquisa Luciana Maria Lunardi Campos pelo e-mail 

luciana.lunardi-campos@unesp.br 

Esse termo é assinado em duas vias, sendo uma sua e a outra para a 

pesquisadora/professora. 

Declaração de Consentimento 

Após esclarecido, concordo em participar do 

estudo intitulado: “Prática Pedagógica Histórico-

 

 

 

                                                 
¹ Comitê de Ética são colegiados interdisciplinares e independentes, de relevância pública, de caráter 

consultivo, deliberativo e educativo, criados para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua 

integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrões éticos. (Resolução 

CNS nº 466/12, Cap. VII, item VII.2) 

mailto:cepesquisa.fc@unesp.br
mailto:hinan.sun@unesp.br
mailto:luciana.lunardi-campos@unesp.br


   

 

   

 

Crítica na Formação de Licenciandos em Ciências 

Biológicas” 

 

(    ) Concordo  

(    ) Não concordo  

 

_____________________________________

_ 

Nome da(o) participante 

 

_____________________________________

_ 

Assinatura da(o) participante 

 

_____________________________________

_ 

Assinatura da pesquisadora  

 

 

 

 

Data: 

_____/_____/_____ 

 

 

Ao final da disciplina “Metodologia de Ensino 

e Diretrizes Curriculares para o Ensino de Biologia” eu 

aceito participar do grupo focal conduzido pela 

pesquisadora Hinan Tsai Sun: 

 

(    ) Sim 

(    ) Não 

 

_________________________________________ 

Nome da(o) participante  

 

_________________________________________ 

Assinatura da pesquisadora 

 

 

 

 

 

 

 

 

Data: 

_____/_____/_____ 



   

 

   

 

 

APÊNDICE B: ROTEIRO DO GRUPO FOCAL  

1) O que vocês acham que favoreceu ou dificultou a aprendizagem dos conteúdos na 

disciplina de “Metodologia de Ensino de Diretrizes Curriculares para o Ensino de Biologia”? 

2) Como avaliam o procedimento de ensino ao longo da disciplina? 

3) Texto 1: “Acredito que a medida de suspender a implantação é extremamente 

negativa. Há necessidade de se fazer ajustes na política, mas que poderiam ocorrer com a 

política em curso (...) E no meu entender essas decisões tomadas no calor da hora são 

preocupantes, porque nem sempre expressam a realidade” – como vocês entendem essa falam?  

4) Pensando no ensino de Biologia dado atualmente (conteúdos na Biologia na BNCC, 

NEM), como vocês explicariam o ensino de Biologia estar do jeito que está?   

5) Sobre lógica dialética:  

Leis da lógica dialética (comuns à história humana e à natureza): 

i. Passagem da quantidade à qualidade (e vice-versa): as coisas não mudam 

sempre no mesmo ritmo, o processo de transformação passa por períodos 

lentos e períodos de aceleração (alterações qualitativas/modificações 

radicais). Ex: água esquentando até alcançar 100ºC e ferver (estado líquido 

� gasoso) ; análise de Napoleão sobre as cavalarias francesas (organizada e 

disciplinada e a dos mamelucos (hábeis cavaleiros, mas indisciplinados): 

“dois mamelucos derrotam com certeza três franceses, 100 mamelucos 

enfrentam em igualdade de condições, 100 franceses, 300 franceses venciam 

300 mamelucos e 1000 franceses derrotavam 1500 mamelucos” – processo 

dependente de organização, iniciativas, decisões e escolhas; 

ii. Interpenetração dos contrários: tudo tem a ver com tudo, diversos aspectos 

da realidade se entrelaçam em diferentes níveis, dependem um dos outros, 

de modo que as coisas não podem ser compreendidas isoladamente sem 

levarmos em conta a conexão entre elas. Lados opostos constituem uma 

unidade. Ex: operário x capitalista (não existe operário sem capitalista e 

vice-versa); 

iii. Negação da negação: movimento da realidade faz sentido, não se esgota em 

contradições irracionais, impossíveis de serem compreendidas e não se 

perde na repetição de conflito entre teses e antíteses, entre afirmações e 



   

 

   

 

negações. O aparecimento do novo implica da negação das formas 

anteriores mas também conservando. Ex: geminação de grão: ao germinar, 

o grão, como grão, se extingue, é negado e, em seu lugar, brota a planta, que 

nascendo dele é a sua negação 

Vocês perceberam o movimento dialético da professora na condução das aulas? Sim, 

não, onde perceberam? O que destacariam?  

6) Quando pensam em metodologia de ensino e o que vem à mente? Houve mudanças 

na compreensão de vocês sobre essa temática com a disciplina?  

7) Quando pensam em currículo e o que vem à mente? Houve mudanças na 

compreensão de vocês sobre essa temática com a disciplina?  

8) Quando pensam na tríade conteúdo – forma – destinatário: que 

instrumentos/perguntas/mediações fariam para determinar o conteúdo, a forma e o destinatário 

na prática pedagógica de vocês?   

 

APÊNDICE C: Movimentos realizados pela professora/pesquisadora e os objetivos de 

ensino durante a disciplina  

Aula 2 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  

Os licenciandos agrupados em duplas ou trios responderam 

às seguintes questões (Atividade 3) por escrito: 

i. por que aprender o desenvolvimento histórico do ensino 

de Biologia? 

ii. apontar dois elementos que devem ser levados em conta 

no estudo dessa temática. 

As respostas foram discutidas e socializadas em sala de aula 

onde buscamos desvelar as relações que os licenciandos 

estabeleciam entre a aprendizagem do conteúdo sobre o 

desenvolvimento histórico do ensino de Biologia e a sua própria 

formação.  

Na segunda parte da aula foi iniciada a exposição sobre o 

desenvolvimento histórico do ensino de Biologia com foco da 

A Atividade 3 

foi um levantamento 

inicial para apreender 

as concepções dos 

licenciandos sobre a 

temática da aula e 

promover reflexões 

sobre como eles 

relacionam esses 

conteúdos com a sua 

própria formação de 

forma a captar como 

articulam a teoria e a 

prática.  



   

 

   

 

importância do seu estudo e as suas íntimas conexões com o 

desenvolvimento das Ciências Biológicas e as teorias pedagógicas 

A aula 

expositiva dialogada 

objetivou a 

compreensão das 

mediações entre a 

consolidação da 

disciplina escolar 

Biologia, as Ciências 

Biológicas e as teorias 

pedagógicas em uma 

visão de totalidade  

Aula 3 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  

Realização da Atividade 4, onde os licenciandos, em duplas 

ou trios, identificaram: 

I) quatro característica do ensino de Biologia. 

E socializaram as suas respostas.  

Essa atividade tinha como propósito a identificação inicial 

sobre o ensino de Biologia dado atualmente – através da 

socialização das respostas de cada grupo -  desvelando os motivos 

por trás das respostas elencadas e refletir juntos com os alunos se 

aqueles pontos ressoavam, como ressoavam no ensino de Biologia 

e o porquê.  

Refletir e 

investigar os 

determinantes que 

perpassam o ensino de 

Biologia e, assim, 

compreender este 

objeto inserido em 

uma totalidade 

concreta 

Aula 4 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  

Antes da aula foram postadas no Google Classroom os dois 

textos bases usados para esta aula: “Mediação pedagógica: dos 

limites da lógica formal à necessidade da lógica dialética no 

processo ensino– aprendizagem” (Almeida, Arnoni, Oliveira, 2006) 

e o capítulo “A dialética: concepção e método” do livro “Concepção 

dialética da educação: um estudo introdutório” (Gadotti, 1995).  

Identificar as 

diferenças entre a 

lógica formal e a 

lógica dialética na 

apreensão da realidade 

e como isso fará 

diferença no modo 



   

 

   

 

 Na a aula os alunos foram divididos em cinco grupos e cada 

grupo seria responsável pela leitura e socialização de um trecho do 

livro do Gadotti. 

Após isso a professora sistematizou as leis da lógica dialética 

em uma aula expositiva dialogada, de forma a sistematizar e 

consolidar os conceitos discutidos.  

Como tarefa para depois da aula, nos mesmos grupos 

formados em sala de aula, os estudantes deveriam responder via 

Google Forms a atividade 5, que continham as seguintes questões:  

I) Discorra sobre o que o grupo entendeu como dialética a 

partir do que foi lido, discutido e exposto pela professora.  Tragam 

também as concepções do que vocês achavam que era, como 

entendiam e após a aula se isso mudou, se acrescentou alguma coisa 

no entendimento de vocês sobre esse temática, mesmo que a 

mudança tenha acontecido na própria aula (por exemplo: quando o 

primeiro grupo falou sobre dialética vocês entediam 'x' sobre o tema 

e no decorrer da aula se/como modificou). Respondam com as suas 

palavras.  

II) Trazer 2 inquietações e/ou dúvidas que tiveram sobre 

dialética 

Quem faltou nessa aula deveria também ler o texto do 

Gadotti e responder individualmente às seguintes questões 

(atividade 6):  

I) A partir do texto lido, faça um resumo sobre o que 

entendeu 

II) Traga duas dúvidas que teve a partir do que leu 

como a 

compreendemos. 

Aula 5 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  

A aula foi iniciada por uma exposição sobre o 

desenvolvimento histórico do ensino de Biologia, destacando as 

determinações das teorias pedagógicas e o desenvolvimento das 

Ciências Biológicas, buscando  

Entender o 

desenvolvimento 

histórico do ensino de 

Biologia determinado 

pelas teorias 



   

 

   

 

Após isso foi solicitado os licenciandos responderam a 

seguinte questão em duplas ou trios por escrito e entregue para a 

professora (Atividade 7): 

I)  você vê traços do ensino de Biologia do passado, no 

presente? Quais? A partir do que foi discutido e exposto na aula, 

como o ensino de Biologia poderia melhorar pensando em uma 

educação para todos? 

Após essa atividade, o conteúdo sobre neoliberalismo 

começou a ser discutido nesta aula. Para iniciar foi realizada a 

discussão sobre as avaliações externas e como são colocadas como 

indicadores de qualidade da educação, a partir disso indagar aos 

licenciandos: “será que avaliações em larga escala de fato 

conseguem indicar as melhorias ou defasagens educacionais? Se 

não, por que existem?”.  

Após essa discussão, aula expositiva dialogada sobre o que 

é o ideário neoliberal e como ele sustenta as diretrizes educacionais 

e endossa a validade da educação de qualidade medida pelas 

avaliações em larga escala engendrando a promulgação da Base 

Nacional Comum Curricular. 

pedagógicas e a 

consolidação das 

Ciências Biológicas, 

identificar as 

principais etapas do 

desenvolvimento 

histórico do ensino de 

Biologia. 

Provocar 

reflexões nos 

licenciandos acerca 

das suas concepções 

sobre o ensino de 

Biologia a partir do 

que foi exposto na 

aula.  

Compreender 

os princípios do 

ideário neoliberal para 

que possam apreender 

o arcabouço 

ideológico no qual as 

diretrizes curriculares 

estão estruturadas. 

Aula 6 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  

Ao terminar a exposição do conteúdo sobre neoliberalismo, 

foi solicitado aos licenciandos em duplas ou trios discorressem 

sobre o que entendem ser ‘o ensino de Biologia de qualidade’ 

(Atividade 8). 

Aula expositiva dialogada sobre a BNCC, com apresentação 

dos seguintes vídeos: 

Estabelecer 

conexões entre a 

BNCC e o ideário 

neoliberal, focando na 

relação da parceria 

entre o público e o 

privado e as suas 



   

 

   

 

I) propaganda da BNCC vinculada pelo ministério da 

educação em 2018 

II) professor Luiz Carlos Freitas expondo os riscos da BNCC  

III) Explicação do que é a BNCC realizado pelo ministério 

da educação em 2017  

IV) Apresentação do ‘Movimento pela Base’  

 

No final da aula foi pedido aos licenciandos responderem à 

seguinte questão (Atividade 9): “A partir do que foi exposto e 

discutido em sala, como você entende e avalia a Base Nacional 

Comum Curricular (aspectos políticos, educacionais e ideológicos) 

e quais as implicações da implementação da BNCC na educação 

pública brasileira. Justifique” a ser realizado individualmente e 

entregue via Google Classroom.  

Foram apresentadas as tarefas a serem realizadas para a aula 

subsequente:  

I) Atividade 10: a ser realizada em duplas ou trios, entregue 

via Google Classroom: 

- Cada dupla/trio irá ler as três competências apresentadas na 

BNCC. Identificar os conteúdos próprios da disciplina Biologia e se 

retirariam/acrescentariam algum conteúdo 

   competência 1: p. 554- 555 

   competência 2: p. 556 – 557 

   competência 3: p. 558 – 560  

II) Atividade 11: a ser realizada em duplas ou trios, entregue 

via Google Classroom: 

- Em duplas/trios trazer para a próxima aula pelo menos 

quatro justificativas que sustentam a manutenção do novo ensino 

médio. 

implicações na 

educação brasileira. 

Análise crítica 

dos pressupostos 

pedagógicos e 

ideológicos da BNCC 

e entender as 

implicações 

formativas deste 

documento à classe 

trabalhadora. 

Aula 7 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  



   

 

   

 

Realização de uma resenha crítica individual do artigo 

(Atividade 12): “O consenso por filantropia: Como uma fundação 

privada estabeleceu a BNCC no Brasil” (Tarlau; Moeller, 2020) 

Compreender 

sinteticamente os 

determinantes do 

estabelecimento da 

BNCC. 

Aula 8 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  

Problematização com os alunos: “a quem serve o NEM?”, na busca 

de promover reflexões sobre o lugar social que os licenciandos, 

futuros professores, ocupam nesta sociedade, a partir as 

justificativas elencadas previamente pelos licenciandos na 

Atividade 11 e da aula expositiva dialogada sobre o NEM, iniciado 

com a apresentação do vídeo: ‘O que é o Novo Ensino Médio?’ 

elaborado pela Revista Nova Escola.  

 

Compreender 

os movimentos que 

sustentaram a 

elaboração, 

implementação e, 

atualmente, a 

suspensão do Novo 

Ensino Médio (NEM), 

Identificar as 

mudanças ocorridas 

no EM após a lei da 

reforma do EM e 

compreender as 

implicações na 

educação e na 

formação do aluno 

com o NEM. 

Reflexões 

críticas sobre o lugar 

ocupado pelo 

professor nesta 

sociedade enquanto 

sujeito histórico.  

 

Aula 10 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  



   

 

   

 

Apresentação da entrevista da Priscila Cruz ao Jornal da Band dado 

na época da suspensão do cronograma do NEM. A partir desse 

entrevista foi pedido que respondessem à seguinte questão em 

duplas e entregassem a professora (Atividade 12): “a partir do que 

foi exposto e do vídeo discutam se são a favor da revogação ou da 

revisão do N.E.M., justifique elencando pelo menos quatro pontos” 

Após essa atividade foi realizada uma breve apresentação 

expositiva do currículo paulista e após isso os licenciandos em 

grupos receberam a parte do CP referente à área das ciências 

natureza e suas Tecnologias e um itinerário formativo e deveriam 

responder às seguintes questões (Atividade 13): 

i) analisar os conteúdos de Biologia e indicar o que 

retirariam e acrescentariam de conteúdo, habilidade, competência.  

ii)  analisar o IF referente a CNT: quais as impressões?         

iii) escolher um conteúdo e destrinchar: qual o objetivo de 

ensinar esse conteúdo, qual o significado dele, como você 

trabalharia ele em sala de aula?  

A terceira questão da atividade foi socializada na aula 

subsequente. 

E como tarefas foi solicitado que respondessem 

individualmente (Atividade 14) via Google Classroom: o ensino de 

Biologia proposto no currículo paulista corresponde ao ensino de 

Biologia que você vê sentido? Explique.  

Entender os 

pressupostos do 

Currículo Paulista 

(CP) em articulação 

com o NEM e a 

BNCC. 

 Analisar 

criticamente o 

organizador curricular 

e o itinerário 

formativo referente a 

área das Ciências da 

Natureza e suas 

Tecnologias no 

Currículo Paulista. 

 

Aula 11 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  

Como tarefa prévia para esta aula os licenciandos deveriam 

ler o texto “Metodologias de Ensino” (Manfredi, 1993), postado no 

Google Classroom. 

Socialização da terceira questão da atividade 13: 

iii) escolher um conteúdo e destrinchar: qual o objetivo de 

ensinar esse conteúdo, qual o significado dele, como você 

trabalharia ele em sala de aula? Apresentar brevemente para a sala. 

Definir o que 

são metodologias de 

ensino. 

Entender que 

não existe só uma 

definição de 

metodologia de 

ensino, a questão do 



   

 

   

 

Na intenção de instigar reflexões sobre as relações entre 

conteúdo, forma, destinatário e a concepção sócio-política do 

licenciando. 

Aula expositiva dialogada sobre as metodologias de ensino, 

partindo das instruções relativas à recomendação pelas 

metodologias ativas problematizar: por que prevalece 

hegemonicamente a defesa do cotidiano, metodologias ativas, aula 

prática? 

Exposição sobre o movimento da Escola Nova no Brasil e as 

ideias dos seus principais expoentes: Dewey, Decroly e Montessori. 

A partir do que foi discutido na aula, a partir dos temas que 

eles iam trabalhar no projeto Ciências na Praça, foi proposto que 

eles analisassem os conteúdos científicos que seriam trabalhados e 

o porquê. 

conhecimento 

(epistemologia) está 

relacionada com a 

questão a ontologia. 

Compreender 

a incompletude das 

metodologias ativas 

em relação ao aluno 

concreto. 

 

Aula 12 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  

Aula expositiva dialogada com a apresentação das 

potencialidades da Atividade de Campo e Atividade Experimental 

quando inseridas em uma prática pedagógica sistematizada 

Descrever, 

identificar e avaliar o 

papel educativo das 

Atividades de Campo 

e das Atividades 

Experimentais no 

Ensino de Biologia  

Aula 13 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  

Aula expositiva dialogada com a apresentação dos variados 

recursos didáticos que podem ser utilizados em aulas de Biologia, 

como diorama, música, modelos e jogos didáticos.  

E discussão sobre TDIC’s, onde os licenciandos serão 

organizados em grupo e cada grupo ficará responsável pela leitura 

de um artigo previamente selecionado pela professora objetivando 

Descrever, 

identificar e avaliar o 

papel educativo de 

diferentes recursos 

didáticos para o ensino 

de Biologia 



   

 

   

 

problematizar o termo ‘nativos digitais’ e o uso das TDIC’s, 

trazendo para discussão as necessidades do aluno concreto.  

Aula 14 e Aula 15: Projeto “Ciências na Praça” 

Movimentos realizados pela professora/pesquisadora Objetivo  

Foram realizadas mediações entre os licenciandos e os 

conteúdos que seriam trabalhos no projeto, ao longo das aulas eram 

discutidas as proposta que estavam sendo planejadas para o 

“Ciências na Praça”, explorando os conteúdos que viram ao longo 

das aulas da disciplina referente às metodologias de ensino  

Elaborar 

projetos de Biologia 

em conjunto com 

alunos do ensino 

médio para serem 

apresentados e 

expostos em um 

sábado letivo para a 

comunidade, 

explorando a 

adequação das formas 

aos conteúdos a serem 

trabalhados. 

 

 

 

 

 

 




