UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PRO-REITORIA ACADEMICA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

UlBRA

TEMIS REGINA JACQUES BOHRER

AS TEORIAS IMPLICITAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM DOS PROFESSORES
SUPERVISORES DE ESCOLA E DOS ALUNOS DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PERTENCENTES AO PIBID DE UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR/RS

Canoas, 2016



UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PRO-REITORIA ACADEMICA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

vOS Ly,
V'% 00

‘0 ‘\
KLTTR

ULBRA

TEMIS REGINA JACQUES BOHRER

AS TEORIAS IMPLICITAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM DOS PROFESSORES
SUPERVISORES DE ESCOLA E DOS ALUNOS DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PERTENCENTES AO PIBID DE UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR/RS

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de PoOs —
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade Luterana do Brasil para obtengdo do titulo
de Doutora em Ensino de Ciéncias e Matematica.

Profi. Dr MARIA ELOISA FARIAS

Canoas, 2016



TEMIS REGINA JACQUES BOHRER

AS TEORIAS IMPLICITAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM DOS PROFESSORES
SUPERVISORES DE ESCOLA E DOS ALUNOS DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PERTENCENTES AO PIBID DE UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR/RS

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Pds —
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade Luterana do Brasil para obtencdo do titulo
de Doutora em Ensino de Ciéncias e Matematica.

Linha de Pesquisa: Formagéao de Professores

Banca Examinadora:

Profa. Dra. Maria Eloisa Farias (Orientadora-ULBRA)

Prof. Dr. Rossano André Dal-Farra (ULBRA)

Prof. Dra. Maria Madalena Dullius (UNIVATES)

Prof. Dr. Eduardo Périco (UNIVATES)

Profa. Dra. Leticia Azambuja Lopes (ULBRA)

Aprovada em 27 de abril de 2016.



DEDICATORIA

Dedico esta tese as pessoas mais importantes da minha vida, meus queridos pais
Clovis e Nelcy Bohrer, principais responsaveis pela minha vida e aos quais devo meu caréter,
minha dedicacdo aos estudos e ao trabalho, assim como todas as minhas conquistas. Ao
mesmo tempo, estendo esta dedicatdria em memaria de entes queridos que hoje estdo ao lado
do Pai Eterno, minha avo Beti, grande amor da minha vida e minha avé Ina, mulher forte e
dedicada, grande incentivadora do meu gosto pela vida simples do campo. Esta dedicatoria se
estende também a minha amiga, professora e orientadora Dra. Maria Eloisa Farias, por sua
confianca, tranquilidade e dedicacdo ao longo do trabalho. Ndo poderia deixar de lembrar
meus irm&os, sobrinhos, demais familiares e amigos que sempre me incentivaram e torceram

pela minha vitéria. Obrigada, Deus, por suas béncaos!



AGRADECIMENTOS

A Coordenadora do curso de Pés-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), Profa. Dra. Claudia Lisete Oliveira Groenwald e
aos demais professores, constituintes do corpo docente do curso.

A Instituicdo de Ensino Superior, assim como as Escolas de Educacdo Basica, onde
desenvolvi minhas pesquisas.

Ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia — PIBID, vinculado a
Diretoria de Educacdo Baésica Presencial — DEB — da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES, por contribuir com dados para esta pesquisa e por
caracterizar-se como um programa de incentivo e valorizacdo do magistério e de

aprimoramento do processo de formacdo de docentes para a educacgéo basica.



RESUMO

Nas ultimas duas décadas, varias discussdes nortearam a formagdo inicial e continuada de
professores. Nesse intuito, surge o Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
que busca aperfeicoar e valorizar a formagéo de professores para a Educacdo Bésica e inserir
os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de ensino. Na intengao de investigar o
perfil pessoal e as Teorias Implicitas de Ensino e Aprendizagem de quatro Professores
Supervisores de Escola (SUP) e dezessete bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (ID), todos
vinculados ao PIBID, utilizou-se o método de pesquisa quali-quantitativo, realizando
entrevistas com os SUP. Nesse sentido, foram aplicados questionarios aos dois grupos, com
questdes fechadas e abertas, buscando caracterizd-los quanto ao perfil pessoal e profissional.
Verificaram-se, também, as Teorias Implicitas de Ensino e de Aprendizagem dos supervisores
(SUP) e académicos (ID) anteriormente referenciados. As teorias analisadas foram a Ativa, a
Tradicional, a Construtivista, a Critica, a Tecnicista e o Fator de Contingéncia, adaptado da
ciéncia administrativa. As investigacdes das Teorias Implicitas de Ensino e Aprendizagem
ocorreram através de entrevista estruturada com roteiro estabelecido e da analise de 30
afirmativas distribuidas equitativamente, a partir de uma escala de valores (escala Likert),
variando de 1 a 5 quanto ao grau de concordancia. Os resultados demonstraram algumas
peculiaridades do grupo referentes as teorias investigadas e ao perfil pessoal e profissional,
sugerindo um olhar mais reflexivo e critico na escolha dos profissionais participantes do
programa.

Palavras-chave: Teorias de ensino e aprendizagem. Teorias Implicitas. PIBID. Formacao de
professores. Docéncia.



ABSTRACT

In the last two decades, several discussions guide the initial and continuing teacher training.
To that end the Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) which seeks
to improve and enhance teacher training for basic education and enter the licensees in the
daily life of schools in the public school system. In an attempt to investigate the personal
profile and the Implicit Theories of Teaching and Learning four Supervisory Teachers School
(SUP) and seventeen scholars of Introduction to Teaching (ID), all linked to the PIBID, used -
if the method of qualitative and quantitative research, conducting interviews with SUP. In this
sense, questionnaires were administered to both groups, with closed and open questions,
seeking to characterize them as the personal and professional profile. There were also the
theories of teaching and learning Implicit supervisors (SUP) and academics (ID) previously
referenced. The theories studied were the Active, the Traditionally, Constructivism, Critical,
the Technicist and Contingency Factor, adapted management science. Investigations of
Teaching and Learning Implicit Theories occurred through structured interviews with
established roadmap and the analysis of 30 statements distributed equitably, from a scale
(Likert scale) ranging 1-5 on the degree of agreement. The results showed some peculiarities
of the related group investigated the theories and personal and professional profile suggesting
a more reflective and critical eye on the choice of program participants professionals.

Keywords: Teaching and Learning Theories. Implicit Theories. PIBID. Teacher Training.
Teaching.
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INTRODUCAO

Formar profissionais em educacdo capazes de criar condi¢fes de aprendizagem,
segundo Ferreira (s.d.) deveria ser o principio bésico dos programas de formacdo inicial e
continuada dos professores da pré-escola a universidade. Existe, entretanto, um dilema que
frequentemente se expressa na necessidade de associar invariavelmente os contetdos de
conhecimento e os procedimentos didatico-pedagdgicos ao processo de formacdo de
professores. Além destes componentes, sabe-se que ser professor é conviver e enfrentar
contradi¢Ges tanto pessoais como também nas relagbes sociais. Nos diferentes cenarios
pedagdgicos, o profissional da educacdo demonstra, de forma consciente ou inconsciente,
explicita ou implicita, praticas de ensino carentes de uma fundamentagdo teorica que lhe
favoreca suas tomadas de decisdes. Para Peres et al. (2014, p. 249), toda proposta
metodoldgica traz consigo concepcdes, valores, crengas em relacdo aos processos de ensinar e
aprender que provam que ndo ha acao pedagdgica neutra. Nesse sentido, este trabalho busca
identificar as Teorias Implicitas dos envolvidos no programa PIBID-Ciéncias Biologicas.

Conforme Imbernén (2011, p.47), a profissdo docente tornou-se complexa e
diversificada, pois ndo basta promover a mera transmissdo de um conhecimento académico ou
buscar apenas a permuta do conhecimento comum do aluno pelo académico, deixando de lado

outros encargos inerentes a funcdo docente. Nesse sentido, Névoa (2000) reforca:

Quando o professor deslocar a atengdo exclusivamente dos “saberes que ensina”
para as pessoas a quem esses “‘saberes vao ser ensinados”, vai sentir a necessidade
imperiosa de fazer uma reflexdo sobre o sentido do seu trabalho. Seria necessario
que esta reflexdo tivesse, simultaneamente, uma dimensdo individual (autorreflexdo)
e uma dimensAo coletiva (reflexo partilhada) (NOVOA, 2000, p.134).

Dentro dessa complexidade, a educacdo, no momento atual, esta sofrendo inimeras
mudancas decorrentes da reorganizacdo socioecondmica mundial. Os paradigmas
educacionais, com essas alteracdes, promovem o surgimento de um novo ambiente escolar.
Dentro desse novo panorama, importante, sem sombra de duvida, € a questdo da pratica
educativa, da postura do professor e do seu posicionamento frente as diferentes teorias de
aprendizagem. Algumas delas, como a tradicional, ativa, tecnicista, construtivista, critica
fizeram parte desta pesquisa sobre as Teorias Implicitas de Aprendizagem.

Para Perrenoud (2001), alguns fatores determinam a eficicia da ag¢do docente, pois
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O professor navega a deriva ou, se preferirmos, avanga como um equilibrista, sem
jamais estar certo de ter encontrado um equilibrio estavel, tentando conciliar o
inconcilidvel, como misturar dgua e fogo. A tensdo aumenta com a incoeréncia ou
com a hipocrisia das politicas educacionais e das préaticas institucionais, mas
ninguém pode livrar completamente o professor da contradicdo, nem dissimular de
forma duradoura seus limites. Por isso, a pratica é, no final das contas, um jogo entre
a razdo e a paixdo, entre julgamento e desejo, entre interesse e desinteresse
(PERRENOUD, 2001, p. 22).

Nessa perspectiva, é através do convivio com as diferentes realidades escolares que
os futuros professores confrontardo suas crencas educacionais, desenvolvidas durante a sua
vida escolar e aperfeicoadas ao longo de sua formacdo académica. Ao confrontar essas
crencas com a realidade da docéncia, os conflitos podem ser potencializados, levando o
licenciando a incorporar determinadas posturas profissionais.

Assim, a partir desses pressupostos, a busca da qualidade na educagdo vem sendo
discutida e trabalhada em diferentes espagos, atribuindo-se responsabilidades aos diferentes
setores da sociedade e, principalmente, aos profissionais atuantes na area. A vista disso, surge
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na intencdo de valorizar a
formagdo de professores atuantes e dos que, futuramente, atuarao na Educacao Basica da rede
publica de ensino.

Entdo, o PIBID vem ao encontro desta necessidade de unir a pratica a teoria,
estimulando, com ajuda financeira, alunos das licenciaturas a vivenciarem as mais diversas
realidades em escolas publicas de Educacdo Basica.

Segundo Bejarano e Carvalho (2003), aprender a ensinar é uma tarefa para a vida
toda do professor. E aprender a ensinar pode ser perfeitamente um sinénimo de acordes, ou
confericdo radical, no sistema de crengas educacionais dos futuros professores. Professores
novatos, ao vivenciarem a realidade de seu trabalho apoiando-se em suas crencas, podem
desenvolver conflitos ou preocupacdes educacionais, especialmente em contextos que
afrontem essas crencas. Ao usar estratégias pessoais de resolucdo desses conflitos e/ou
preocupacBes numa perspectiva de longo prazo, também podemos dizer que estamos diante de
um genuino desenvolvimento profissional desses professores.

Para os mesmos autores,

As crengas dos professores passam a ser, portanto, os melhores indicadores das
decisdes que os individuos fazem através de suas vidas. Compreender as crengas ou
estrutura de crencas dos professores ou dos futuros professores é uma promissora
rota de pesquisa na medida em que crencas influenciam percepgdes e julgamentos
das pessoas. Percepcfes e julgamentos, por seu lado, afetam comportamentos dos
professores em sala de aula. Falar em desenvolvimento profissional do professor é
falar do desenvolvimento das crengas desse professor, enfim, € falar daquilo que ele
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acredita sobre si mesmo e de seu papel como professor (BEJARANO e
CARVALHO, 2003, p.2).

Como desafio para desenvolver esta tese, apresenta-se o problema da pesquisa: “Quais
as Teorias Implicitas de ensino e de aprendizagem e suas influéncias na formacéo inicial e
continuada dos alunos iniciantes a docéncia (ID) do curso de Ciéncias Biologicas e de seus
professores supervisores de escola (SUP), ambos pertencentes ao programa PIBID-Ciéncias
Biologicas de uma institui¢ao de ensino superior do Rio Grande do Sul?”

Esta investigacdo teve como objetivo geral analisar em que medida as Teorias
Implicitas — a ativa, a construtivista, a tradicional, a critica e a tecnicista, além do Fator de
Contingéncia — contribuiram no planejamento, na postura e na formacéo inicial e continuada
destes individuos.

S4&o objetivos especificos:

a) construir o perfil dos alunos bolsistas (ID) do curso de Ciéncias Bioldgicas e de seus
supervisores de escola (SUP), quanto as Teorias Implicitas relacionadas ao processo
ensino e aprendizagem;

b) investigar a postura comportamental e procedimental dos alunos ID do curso de
Ciéncias Bioldgicas e de seus SUP ligados ao PIBID e o seu comprometimento com
sua escolha profissional;

c) relacionar os planos de ensino das disciplinas pedagdgicas oferecidas no curso de
Ciéncias Bioldgicas-Licenciatura com a formagdo Docente;

d) identificar as sequéncias didaticas desenvolvidas pelos dos alunos bolsistas (ID) do

curso de Ciéncias Bioldgicas, sob as orientacdes de seus supervisores de escola (SUP).

Esta investigacdo parte de uma introducédo a tematica e segue distribuida em capitulos.

No 1° capitulo, apresenta-se a Fundamentacdo Tedrica, que contempla 0s seguintes
temas: Formacdo de professores; Professores para o Século XXI; Revisitando algumas
Teorias de Aprendizagem; Teorias Implicitas de Ensino e Aprendizagem; A Importancia das
Sequéncias Didaticas; Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e a
Trilogia - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), Instituicdo de
Ensino Superior e Escolas Parceiras.

No 2° capitulo, descreve-se a Metodologia da pesquisa, as escolhas metodoldgicas, 0s
instrumentos utilizados na execucdo da pesquisa e a caracterizagdo dos procedimentos

realizados para a obtencéo dos dados.
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No 3° capitulo, apresentam-se os Resultados com as respectivas Discussdes embasadas
em referenciais tedricos sobre o tema.

Para finalizar, o capitulo 4° descreve as Conclus@es e Perspectivas da pesquisa.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 Formacao de professores

A formacdo de professores é tema chave nas discussfes relacionadas ao sistema
educacional, mais especificamente sobre a sua qualificacdo e capacitacdo, pois valorizar e
qualificar professores sdo medidas consideradas fundamentais para a melhoria da qualidade
da educacdo. Centrar a discussao no professor € discutir tanto sua formacao inicial como a
continuda. Nessa perspectiva, Delors et al. (2006, p.165), em relatério a UNESCO sobre a
Educacdo para o século XXI, comentam a necessidade da qualificacdo dos professores, do
processo pedagdgico e dos contetdos de ensino, enfatizando ndo ser uma tarefa de fécil
solucdo, frente aos diversos problemas existentes no sistema. Referem-se as revindicacdes dos
professores quanto as condi¢bes de emprego e a um estatuto que reconhecga seus esfor¢os. Em
contrapartida, os mesmos autores referem-se as expectativas dos alunos e da sociedade, que
esperam destes profissionais 0 cumprimento da sua missdo com dedicacéo e profundo sentido
de responsabilidade.

Nesse propésito, a formacdo do profissional docente deve ser ancorada, segundo Gatti
(2013, p. 54-55), em préticas educativas significativas que visam & ampliagdo do dominio de
conhecimentos, tanto na area de sua especialidade, como na pedagdgica; a sensibilidade
cognitiva, que sera ampliada pela sua visdo logica e social, aliada a compreensdo das
situacbes de aprendizagem e dos que irdo aprender; ao favorecimento de relacionamentos
didaticos proveitosos; e, para finalizar, a promog¢do de condi¢des para emergir atitudes éticas
entre 0s envolvidos no processo.

Para isso, na formacdo inicial e continuada do professor, é importante ocorrerem
orientacbes que promovam uma postura questionadora, reflexiva e critica, pois estes
profissionais ou futuros profissionais da educacdo devem discutir e refletir, junto aos seus
pares, temas inerentes a sua profissdo. O desenvolvimento do conhecimento critico
fundamenta-se no convivio com outras pessoas, que sdo significativas e que auxiliam o
processo de aprendizagem, possibilitando a continuidade do conhecimento humano (GATTI,
2013).
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Na visdo de Rodrigo (1993),

[...] el conocimiento tiene su locus em el grupo y es uniforme dentro de él debido a
que las experiencias son interpretadas mediante un filtro cultural. Desde esta
perspectiva, se entiende bien que el conocimento sufra cambios debido a influencias
histdricas y que la variabilidad sea mayor entre grupos que dentro de un mismo
grupo (RODRIGO, 1993, p. 51).

Da mesma forma, para promover o desenvolvimento critico do aluno, Theobaldo
(2005) enfatiza que o docente e a universidade deveriam voltar-se para uma missdo de ensino
reflexivo, inclusivo, permitindo ao aluno compreender as relacfes que vive e as experiéncias
que surgem, podendo, entdo, media-las, criando novos significados, condicionando novas
interacdes e acBes sobre 0 seu pensar e 0 Seu agir.

Newman (1987) citado por Nufiez et al. (2009) explica que muitas vezes 0s
professores ndo tém ideia ou consciéncia de suas crengas profissionais. Esse fator seria um
ponto chave de partida para os estudos dos processos formativos desses profissionais.
Reforcam que nossas crengas sobre os atos de ensinar e aprender sdo geralmente implicitas,
pois, em muitos momentos, trabalhamos seguindo sentimentos intuitivos, sem haver reflexdo
sobre as nossas intencionalidades ou sobre o que mostram nossas agdes aos estudantes.
“Nossas crencas sobre aprender e ensinar s6 podem ser descobertas comprometendo-se numa
analise sistemadtica autocritica de nossas praticas de ensino habituais” (NUNEZ et al., 2009,
p.41).

Nesse contexto, a rejeicdo pelo ensino tradicional costuma expressar-se com
contundéncia, segundo Carvalho e Gil-Pérez (2003, p.38), sobretudo por parte dos professores
em formacdo. No entanto, apesar de todas as repulsas verbais, ha evidéncias de que hoje se
continua fazendo nas aulas de Ciéncias praticamente 0 mesmo que ha 60 anos.

Sabe-se que ser professor é com certeza fazer escolhas ideoldgicas, evidenciando
modelos de sociedade e de ser humano que caracterizamos como ideais. Porém, alguns
requisitos deverdo ser priorizados pelo professor do século XXI, como promover ambientes
de aprendizagem que investiguem o0s problemas, sendo o estudande instigado a questionar,
interperpretar e buscar solucgdes. Para isso, identificar e caracterizar as Teorias Implicitas de
Ensino e Aprendizagem dos licenciandos de Ciéncias Biologicas e professores atuantes na

Educacgdo Bésica podera servir como suporte na melhoria da educacéo local.
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1.2 Professores para o Século XXI

Hoje nos perguntamos o porqué de a docéncia ser desempenhada basicamente por
mulheres. Segundo Santos e Buckeridge (2008), eram os homens que inicialmente
frequentavam o magistério, entretanto essa situacdo foi se modificando em decorréncia de
varios fatores, principalmente devido ao surgimento de novas profissdes e ao valor financeiro
atribuido a funcéo docente. Os mesmos autores mencionam que, em virtude dos baixos
salarios e da atribuicdo de uma aptiddo ou vocacdo profissional ao professor, o perfil da
profissdo foi se desenhando para o género feminino. Isso, associado a outros adjetivos, tais
como fragilidade, afetividade, paciéncia e doacdo contribuiu para o desempenho feminino da
profissdo. E a mulher, neste momento, percebe a possibilidade de amenizar as normas e
condutas que regiam a sociedade na época, fazendo da docéncia uma realizacdo pessoal que
Ihe fora negada durante muitos anos e que agora Ihe garante vivenciar funcfes distintas das
de dona de casa.

Segundo dados do Censo Escolar da Educacdo Basica 2007, constata-se a seguinte
apropriacdo da funcdo docente pelo sexo feminino: absorve 97,9% dos profissionais da
educacao em creches, 96,1% da pré-escola, 91,2% do ensino fundamental das séries iniciais e
74,4% das séries finais e 64,4% do ensino médio. Entretanto, esse perfil sofre alteracdo na
educacdo profissional, sendo esta ocupada por, apenas, 46,7% do sexo feminino (BRASIL,
MEC/INEP, 2009, p. 21).

Vianna (2013) ratifica em suas pesquisas a identidade feminina na docéncia,
lembrando que se trataria de um dos primeiros campos de trabalho para mulheres brancas da
classe média, estudiosas e portadoras de uma feminilidade idealizada para essa classe,
entretanto protagonistas na luta pelo alargamento da participagdo feminina na esfera
econdmica. Na década de 50, ocorre um crescimento do ensino Normal, excedendo a
necessidade de absorcdo destes profissionais nas redes estaduais das grandes capitais, como a

de Sao Paulo.

Essa caracteristica se mantém ao longo dos séculos XX e XXI, acompanhada de
intensas alteracdes econdmicas, demograficas, sociais, culturais e politicas. A
configuracdo desse processo que culmina com a constatacdo de uma maioria
absoluta de mulheres no magistério na década de 1990 relaciona-se, ainda que
indiretamente, com a dindmica do mercado de trabalho e, nela, a divisdo sexual do
trabalho e a configuracdo das chamadas profissdes femininas (VIANNA, 2013, p.
165).
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Além desse perfil feminino da docéncia, reforcado em uma sociedade machista, a
educacdo esta sofrendo inUmeras mudancas decorrentes da reorganizacdo socioeconémica
mundial e de uma sociedade globalizada. Os paradigmas educacionais, com essas alteracdes,
promovem o surgimento de um novo ambiente escolar.

Nesse sentido, Machado e Ribas (2007, p.3) reforcam o compromisso do professor,
que vai além de simples transmissores de conhecimentos e de sua experiéncia profissional,
necessitando, acima de tudo, estar constantemente em processo de reflexdo. Educar, portanto,
é ato consciente e intencional que ultrapassa a etapa do instruir. Os mesmos autores afirmam
que, se desejamos uma escola que prime pela autonomia, pela globalizacdo, pela tolerancia,
pelos riscos intelectuais, pela pesquisa, pela cooperacdo e pela solidariedade, ndo devemos
favorecer ou privilegiar professores que desempenhem acdes antagdnicas as citadas
anteriormente.

Dentro desse novo contexto, Sacristan et al. (2011, p.67) enfatizam a necessidade de
mudangas baseadas na sociedade da informacéo e do conhecimento, o que demandaria uma
educacdo diferente da tradicional e que favoreca a capacidade do cidaddo de aprender ao
longo de toda a vida. Para os autores, o problema néo estaria na quantidade de informacdes
oferecidas aos jovens estudantes, mas sim na sua qualidade. Reforcam a necessidade de
saberem entender, selecionar, processar, organizar estas informacdes, transformando-as em
conhecimento para aplicar em diferentes situagbes e contextos “em virtude dos valores e
intengdes dos proprios projetos pessoais, profissionais ou sociais”.

Diante dessas necessidades, o professor enfrenta inevitaveis dilemas sobre a sua
pratica docente, um deles relacionado as suas escolhas metodoldgicas. Deveriam estar claros,
para a maioria dos docentes, os seus modelos pedagogicos, que, segundo Peres et al. (2014),
0s conceituam como um “um sistema de premissas tedricas que representa, explica e orienta a
forma como se aborda o curriculo que se concretiza nas praticas pedagogicas e nas interacdes
professor-aluno-objeto de conhecimento”, cujos principios de como ocorrerdo as interacdes
poderiam estar de forma explicita ou implicita relacionados ao modo de fazer das instituicoes
escolares. Os mesmos autores enfatizam os seguintes modelos pedagdgicos: o centrado no
professor, caracterizado pela transmisséo do conhecimento e conduzido pelo professor, numa
visdo mais “tradicional”’; 0 centrado no estudante, que valoriza a figura do estudante como
protagonista de sua aprendizagem, caracteristico da tendéncia “construtivista”; 0 centrado no
saber, em que a escola tem o papel de difundir os conteddos escolares basicos e parte do

pressuposto de que este saber seria extrinseco e dissociado das realidades sociais, novamente
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embasado numa visdo “tradicional”; o centrado no meio de comunica¢do ou na técnica
atribui a eficacia da aprendizagem a escola das tecnologias e da técnica utilizada pelo
professor, e fundamenta-se na pedagogia “tecnicista”; o centrado no contexto social da
importancia ao contexto social em que se encontram o0s envolvidos no processo; e, para
finalizar, o centrado na interacéo caracteriza-se pela interacdo entre o meio, o professor e o
estudante, igualando as importancias desses trés fatores.

Ao identificarmos nossos modelos pedagogicos, estariamos nos responsabilizando, em
parte, pela eficdcia do processo de aprendizagem. Entretanto, o professor necessita
compreender as relagdes sociais que ocorrem na escola, entre o docente e seus alunos, o que,
na visdo de Scantimburgo (2008), podera envolver situacdes extraescolares que refletirdo
diretamente no processo de aprendizagem e, de certa forma, caracterizardo a didatica
apresentada dentro da sala de aula. O autor comenta, também, o distanciamento entre os
envolvidos no processo, 0 que, em muitos momentos, ocasiona estranhamentos dentro do
ambiente escolar, criando situacdes de descaso pelo ato de lecionar e aprender. Ressalta a
dificuldade do professor em reconhecer 0 meio social em que se encontra o seu aluno, ndo
percebe a complexidade deste meio e o seu reflexo no ambiente escolar. De outro lado,
salienta que grande parte dos discentes demonstra “desinteresse e rebeldia na escola o que
vem a resultar quase sempre em pré-julgamentos e até mesmo pré-conceitos estabelecidos de
antemao por ambos os lados”.

Estas diferencas, segundo Pozo e Crespo (2009), poderao acarretar

[...] uma suposta queda dos niveis de aprendizagem dos alunos, em uma
consideravel desorientagcdo entre os professores diante da multiplicagdo das
demandas educacionais que precisam enfrentar (novas disciplinas, novos métodos,
alunos diversificados, etc.) e, em geral, uma defasagem crescente entre as demandas
formativas dos alunos, especialmente a partir da adolescéncia, e a oferta educacional

que recebem (POZO e CRESPO, 2009, p.19).

Perrenoud e Ramos (2008) ressaltam que a funcdo de analisar a relacdo pedagogica, a
autoridade e a comunicagdo em aula é competéncia do professor. Enfatizam que, atualmente,
o professor, alem de saber executar, devera saber repensar e refazer a sua profisséo, pois a
Unica maneira de acrescentar conhecimentos novos € revendo e renovando 0s antigos.

Freire (2011) reforca que o professor precisa conhecer as diferentes dimensdes que
caracterizam a esséncia da pratica docente, para que possa sentir-se seguro no seu proprio
desempenho. Complementa que a capacidade de aprender ndo serve apenas para nos

adaptarmos, mas, sobretudo, para transformarmos a realidade, “para nela intervir, recriando-
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a”, submetendo a “nossa educabilidade a um nivel distinto do nivel do adestramento dos

outros animais ou do cultivo das plantas™.

1.3 Revisitando as Teorias de Aprendizagem

As teorias que envolvem a aprendizagem apresentam forte influéncia sobre a pratica
docente e, dependendo das crencas pedagogicas do professor, podem atuar de forma positiva
ou negativa sobre a formacédo do aluno. O desafio entdo, sem sombra de duvida, é a questdo
da prética educativa, da postura do professor e do seu posicionamento frente as diferentes
teorias de aprendizagem.

Para Vasconcelos et al. (2003), o ato de ensinar e aprender envolvendo a pratica no
cotidiano escolar frequentemente ocorre sem a verdadeira preocupacdo com a natureza desses
processos e geralmente sem o devido aporte tedrico; entretanto, o que se evidencia € a atitude
do professor de ensinar e a do aluno de aprender. Os professores, porém, apoiam-se em
algumas referéncias que explicam essa atitude, pois “como professores temos alguns
referenciais explicativos e, também, de forma implicita ou explicita, orientamos a nossa
prética por tais referenciais”.

E, entre esses referenciais, encontramos as teorias de aprendizagem que, segundo
Moreira (2011, p. 12-20), sdo uma construcdo humana para interpretar sistematicamente a
area de conhecimento que chamamos aprendizagem, indicando o ponto de vista de um
determinado autor/pesquisador, em uma determinada época. Elas caracterizam as diferentes
interpretacdes destes individuos sobre o tema aprendizagem, indicando as suas variaveis
independentes, dependentes e intervenientes, em outras palavras, buscam explicar o que é
aprendizagem, por que e como funciona.

As teorias da aprendizagem anteriores ao século XX que influenciaram e que, de certa
forma, influenciam as praticas escolares atuais estavam caracterizadas em trés concepcdes do
processo de aprendizagem. Essa classificagdo, segundo Bigge (1977), era a seguinte: (1)
disciplina mental, (2) crescimento natural e (3) apercepcéo, sendo desenvolvidas como
psicologia da aprendizagem n&o experimental e tendo todas como base a fundamentacéo
filosofica ou especulativa. O mesmo autor, no conjunto de sua obra, afirma que cada uma
destas teorias identificava-se com um determinado sistema filoséfico e com a escola

psicolégica correspondente. Os filésofos-psicélogos que desenvolveram essas ideias tentaram
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analisar seus proprios processos mentais e descrever, em termos gerais, 0 que julgaram ter
descoberto.

A Concepcéao da Disciplina Mental teve sua base na antiguidade, com Platdo (Atenas,
348/347 a.C) acreditando que, para atuar na administracdo publica, o individuo deveria ser
treinado através do uso da Filosofia e da Matematica. Os seguidores desta teoria
comungavam, de um modo geral, que os métodos da ciéncia ndo poderiam ser aplicados na
educacdo ou, por outro lado, as praticas educacionais ndo poderiam ser avaliadas
cientificamente. Entretanto, no inicio do século XX, apesar de a disciplina mental insistir
nessa crenga, um grupo expressivo de psicologos e educadores foi atraido pela potencialidade
dos processos cientificos fazendo o uso dos procedimentos objetivos e estatisticos. Segundo
Bigge (1977, p. 22), essa teoria foi revitalizada na “era post-Sputnik”, e seus principios
encontram-se bastante evidenciados nas praticas docentes atuais. Ela determina que 0s
individuos sejam formados por duas espécies de substancias ou realidades bésicas, uma
composta pela “mente racional” e a outra pelo “organismo biolégico”. De acordo com essa
teoria, o treinamento da mente ¢ influenciado pela forma de estudo, distinta de seu contetdo;
por isso, a teoria da disciplina mental também € identificada pela expressdo disciplina formal.

Os adeptos dessa doutrina acreditam que, nesse processo, as faculdades mentais séo
fortalecidas pelo exercicio. Da mesma maneira que fazer exercicios com o brago
desenvolve o biceps, o exercicio das faculdades mentais leva ao fortalecimento das
mesmas. A escolha dos materiais de aprendizagem tem alguma importancia, mas

sempre secundéria; o fundamental € a natureza das mentes que passam pelo processo
disciplinar (BIGGE, 1977, p.21).

A substancia mental seria de esséncia imaterial, porém tdo real como a matéria,
podendo ser treinada ou disciplinada. De acordo com Bigge (1977, p.23), “uma pessoa que
aceita a teoria da substancia mental considera a mente de cada estudante como ativa, de modo
erroneo e inadequado, até que seja controlada ou treinada”.

Essas ideias sdo evidenciadas nas correntes behavioristas, baseadas em estimulos,
respostas e reforcos, sustentando o que se chama de ensino tradicional.

Moreira (2011, p.21), baseado nas referéncias de Hill (1990), refere-se ao
behaviorismo como uma reacdo a psicologia que se ocupava em estudar o que as pessoas
pensavam e sentiam; a ideia era ocupar-se do que as pessoas fazem, omitindo, por
desnecessaria, qualquer discussdao sobre a consciéncia. Nessa linha tedrica, uma experiéncia
com cdo tornou-se classica para exemplificar a teoria do reflexo condicionado defendida por

Ivan Pavlov (1849-1936), indicando que as relagdes entre ambiente e fisiologia estariam
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amparadas no psicoldgico, e ndo apenas em fatores biologicos. O conceito de
condicionamento de Pavlov € inteiramente assumido pela teoria comportamental de Watson,
passando este a ser o principio e 0 método de explicacdo do behaviorismo.

O mesmo autor reforga esta corrente, com as ideias de Watson, que propunha dois
principios: primeiro, o da frequéncia, pois, quanto mais frequentemente associamos uma
determinada resposta a um estimulo, mais provavelmente os associaremos novamente; e 0
segundo, o da recentidade, pois, quanto mais recente for a resposta a um determinado
estimulo, possivelmente ele ocorrera outra vez.

Lefrangois (2012, p. 52) menciona as convicg¢des de Watson de que 0s seres humanos
sdo todos iguais, porém, o que podera diferencia-los sdo suas experiéncias e as oportunidades
que Ihes sdo oferecidas.

Atribui-se aos pressupostos de Pavlov e Watson o condicionamento respondente,
tendo o reflexo e a a¢do involuntaria como resposta. J& para Skinner existe o condicionamento
operante, segundo o qual o individuo poderéa agir sobre 0 meio.

No entendimento de Vasconcelos et al. (2003), a teoria skinneriana de recompensa
punicdo apresenta o aluno como um agente passivo, acritico e mero reprodutor de
informacdes e tarefas, estando muito longe de desenvolver sua criatividade e sua motivacéo

intrinseca.

[...] O ensino realca o saber fazer ou a aquisicdo e manutencdo de respostas. A aula
deve ser centrada no professor, que controla todo o processo, distribui as
recompensas e, eventualmente, a punic¢do. Pretende- se, acima de tudo, que haja por
parte do professor uma minuciosa exatiddo na determinagdo do que pretende
ensinar, do tempo que necessita para o fazer e uma definicdo especifica dos
objetivos comportamentais que pretende obter (VASCONCELOS et al., 2003, p.12).

Para complementar, Moreira (2011, p. 25) comenta 0s pressupostos do norte-
americano Edward L. Thorndike, o qual, nos primeiros anos do século XX, atribuia o
processo de aprendizagem as conexdes neurais promovidas por ligaces do tipo estimulo-
resposta. Entretanto, deixava claro que ndo associaria aos neurdnios a consciéncia ou a ideia
e, sim, o impulso motivando diretamente a agdo. Thorndike determina trés leis relacionadas a
concepcao de aprendizagem: a primeira, a Lei do efeito, referindo-se ao fortalecimento ou ao
enfraguecimento de uma conexdo com resultados de suas consequéncias, caracterizando
reforco positivo ou negativo; a segunda, a Lei do exercicio, pois as conexdes seriam

fortalecidas com a prética (lei do uso) e haveria o seu abrandamento ou esquecimento quando
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ocorresse a descontinuidade das praticas; e a terceira, a Lei da prontidao, reforcando a
necessidade constante de ajustes preparatorios para que ocorra a acao. Observam-se, nessas
afirmacdes, novamente as peculiaridades de uma Escola Tradicional.

Nesse seguimento, Ledo (1999, p.188) menciona que a escola de ensino tradicional
sustenta a escola tal como a concebemos hoje. Teoricamente, 0 ensino tradicional teria sido a
principal influéncia da pratica educacional formal, servindo de referéncia para os modelos que
0s sucederam através do tempo. Porém, para a autora, a natureza atual do ensino tradicional
sofreu modificagdes ao longo da sua histdria, conservando o perfil do professor provedor do
conhecimento, e o aluno, um agente passivo do processo.

A concepc¢do da aprendizagem pelo Crescimento Natural, na obra de Bigge (1977,
p.33), pressupbe que o homem é naturalmente bom e ativo em relacdo ao seu ambiente; é
livre, autbnomo e utiliza-se de seus sentimentos e aprendizados para construir o seu préprio
mundo. Com relagdo ao aluno, determinava que “cada aluno ¢ livre em termos subjetivos e
sua opcao pessoal e responsabilidade determinam a sua vida. Ele, e apenas ele, é o arquiteto e
o construtor da sua vida.” Esta teoria estd associada as ideias de Rousseau (1712-1778), que
reforcava a acdo do ambiente natural sobre a qualificacdo do ser humano, afirmava que este
apresentava a capacidade de se autodirigir e que em um ambiente social mau poder-se-ia
produzir seres humanos maus. Entretanto, para os naturalistas romanticos, as necessidades
estariam vinculadas diretamente aos interesses individuais, sem haver a necessidade de
repressao ou imposicdo, ficando as necessidades centradas na crianca, opondo-se as centradas
no ambiente ou nas situacdes.

A concepgéo da Teoria da Apercepcdo, que teve como seu principal mentor o
filésofo aleméo Johann Friedrich Herbart (1776-1841), apresentava-se como uma teoria mais
complexa do que as anteriores. Baseava-se num associacionismo mental dinamico, partindo
do pressuposto de que as ideias ndo sdo inatas. Esta teoria definia a apercep¢cdo como um
processo de incorporacdo de novas ideias as ideias ja existentes. Com rela¢do a postura do
professor, Bigge (1977) refere-se a Herbart, o qual propunha uma conduta de dominio e
soberania do professor frente a qualquer situacdo adversa com seus alunos, e ndo deveria
polemizar qualquer tipo de assunto. O professor deveria trazer para a sua responsabilidade a
formacgéo do pensamento e do carater de seus alunos, sendo que a arte de ensinar consistiria
em focar a atengé@o do grupo de alunos nas ideias que o professor gostaria que predominassem

em suas vidas.
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Podem surgir casos em que a impetuosidade dos estudantes desafie o professor a um
debate. Ao invés de aceitar o desafio, normalmente o professor vera que € suficiente
reprovar tranquilamente, olhar calmamente, como mero espectador, e esperar que a
fadiga tome conta do aluno (BIGGE, 1977, p. 43).

Contrapondo-se a esses principios, aparece a Teoria Cognitivista, de Jerome Bruner,
preocupada em promover a aprendizagem por descoberta. Assim, o aluno teria uma
participacdo ativa no processo, sendo ele o solucionador de problemas.

Moreira (2011) cita as quatro caracteristicas principais de uma teoria de ensino,

segundo Bruner:

Em primeiro lugar, deve apontar as experiéncias mais efetivas para implantar em um
individuo a predisposicao para a aprendizagem [...] em segundo lugar, especificar
como deve ser estruturado um conjunto de conhecimento, para melhor ser aprendido
pelo estudante [...] em terceiro lugar, uma teoria de ensino devera citar qual a
sequéncia mais eficiente para apresentar as matérias a serem estudadas [...]
finalmente, uma teoria da instru¢do ndo deveria deter-se na natureza e na aplicacéo
dos prémios e punigdes, no processo de aprendizagem e ensino (MOREIRA, 2011,
p.85-86). Grifos da autora.

Ao abordar a teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget, Moreira (2011, p.102)
destaca os periodos de desenvolvimento mental e trés conceitos-chave. Entre eles, o conceito
de assimilacéo, “onde o desenvolvimento mental de uma crianga pode ser descrito tomando
como referéncia os esquemas de assimilacdo que ela utiliza”, onde a crianca constroi
esquemas de assimilacdo com os quais aborda as diferentes realidades, sendo eles evoluidos
conforme o desenvolvimento mental da crian¢a; o segundo conceito é o de acomodacéao, visto
que, segundo Piaget, s6 ha aprendizagem quando ocorre a acomodacdo, ou seja, “uma
reestruturacdo da estrutura cognitiva, resultando em novos esquemas de assimilacdo”; € 0
terceiro conceito-chave € a equilibracéo, estando presente em todos os periodos e estagios do
desenvolvimento cognitivo, “pois a mente, sendo considerada a estrutura cognitiva, tende a
funcionar em equilibrio, aumentando, constantemente o seu grau de organizacédo interna e de
adaptacao ao meio”.

Para Santos (2006), a abordagem cognitivista, apesar de ter surgido quase no mesmo
periodo que o behaviorismo, teve grande efervescéncia nos anos de 1990, resgatando estudos
tedricos da Psicologia Cognitiva, como aqueles desenvolvidos por Piaget e Vigotsky. Estes
tedricos ndo desenvolveram propriamente uma teoria da aprendizagem, mas seus estudos

contribuiram como base teorica para a Teoria Construtivista.
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A Teoria Sociointeracionista de Vygotsky, de acordo com Moreira (2011, p.111),
partiria da premissa de que a aprendizagem estaria diretamente integrada ao contexto social e
cultural, diferentemente dos estagios de desenvolvimento propostos por Piaget.

Um destaque importante nas ideias de Vygotsky é atribuido a linguagem, fundamental
para o desenvolvimento cognitivo, demonstrando que as criangas dispdem de palavras e
simbolos e que sdo capazes de construir conceitos que ajudariam o pensamento. Enfatiza que
a linguagem seria a principal via de transmisséo da cultura. Outro topico relevante diz respeito
ao conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), caracterizada pela distancia entre a
capacidade individual de resolver problemas e o seu nivel de desenvolvimento potencial para
essa resolucédo, presumindo o auxilio ou orientacdo de alguém mais capacitado.

Nessa linha, cita-se Ausubel com seus principios de aprendizagem significativa.

A maior contribuicdo de Ausubel, na visdo de Gomes et al. (2010, p. 25), estaria na
valorizacdo do conhecimento, ndo sendo este meramente memoristico ou mecénico, a
chamada decoreba, mas sim através do entendimento que o aluno tem das novas informacoes.
Seguindo o mesmo autor, a teoria de Ausubel pressup8e “a relacdo de conteudos, que vao se
agregando de forma hierarquizada e mais complexa de acordo com a ligacdo a conhecimentos
prévios, os chamados subsungores, os quais funcionam como ‘ancoras’, propiciando tanto a
aprendizagem quanto o crescimento cognitivo dos individuos”.

Tedricos como Novak e Gowin séo citados por Gomes et al. (2010, p. 28), que fazem
referéncia ao uso de mapas conceituais como contribuintes na aprendizagem de ciéncias,
“uma vez que sdo instrumentos que favorecem, para o professor, a identificagdo, na estrutura
cognitiva de seus alunos, dos subsuncores, organizadores essenciais para 0s conhecimentos
sobre determinado conceito”. Esses tedricos servem com referenciais para o desenvolvimento
de metodologias ativas.

Tavares (2004, p. 2) reforga que a aprendizagem significativa ndo acontece apenas
com a reten¢do da estrutura do conhecimento, mas através do desenvolvimento da capacidade
de transferir esse conhecimento para a sua possivel utilizagdo em um contexto diferente
daquele em que ela se concretizou. Faz alusdo a abordagem humanistica de ensino, sendo o
aluno livre para fazer suas escolhas, conforme a situacdo em que se encontra e, neste
processo, devera predominar a autorrealizacdo, tendo como busca permanente o crescimento
pessoal.

Dentro dessa visdo construtivista humanista, encontra-se Carl Rogers, com uma

abordagem basicamente humanistica e visa a aprendizagem “pela pessoa inteira”, uma
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aprendizagem que transcende e engloba os trés tipos gerais (cognitiva, afetiva e psicomotora)
(MOREIRA, 2011, p.138).

Nesse contexto, énfases sdo dadas ao papel do professor frente ao aprendizado de seus
alunos, bem como sua relagdo com eles. Moreira (2011, p.4) salienta que os professores nas
escolas, com o respaldo dos pais, insistem em reforcar aos seus alunos o que devem fazer para
serem aprovados nas suas disciplinas ou para ingressarem na Universidade. Entretanto, ndo
refletem se houve uma aprendizagem significativa e critica de seus alunos e o quanto se
aprende para a cidadania, para a vida.

Vaérios problemas surgiram quando da intencdo de implantar propostas inovadoras no
processo de ensino e aprendizagem. Um destes obstaculos estaria relacionado a necessidade
de mudancas, tanto do professor como do aluno, em acdes condizentes aos pressupostos
construtivistas. Este entrave € evidenciado principalmente na postura do professor, na
resisténcia as mudangas em sua pratica docente, “na sua didatica”. Garrido e Carvalho (1999)

afirmam:

Essas transformacdes ndo sdo tranquilas: ndo se da por acréscimos, mas por rupturas
e tensBes entre as representacfes que o professor tem sobre a natureza da disciplina
que ministra, sobre a forma que ela deve ser ensinada e como deve ser aprendida e
0S Nnovos conceitos construtivistas que deseja pdr em prética” (GARRIDO e
CARVALHO, 1999, p.151).

NoOvoa (2013), em seu livro “Vida de professores”, reforca a funcdo do professor,
citando Jennifer Nias, afirmando “o professor ¢ a pessoa; e uma parte importante da pessoa ¢
o professor”. Historicamente, sabe-se que 0 professor executa suas funcdes em um contexto
politico, econdmico, social e cultural no qual esta inserido. Enfatiza o autor:

A crise de identidade dos professores, objeto de inimeros debates ao longo dos
altimos vinte anos, ndo é alheia a esta evolucdo que foi impondo uma separacéo
entre 0 eu pessoal e o eu profissional. A transposicdo desta atitude do plano
cientifico para o plano institucional contribuiu para intensificar o controle sobre os

professores, favorecendo o seu processo de desprofissionalizagio” (NOVOA, 2013,
p.15). Grifos da autora.

Ferreira (2006, p.6) refere-se ao ambiente escolar como um espago social de
convivéncia formal de educacdo que apresenta uma intencionalidade e em que se produz
conhecimento e se promove o0 convivio com a pluralidade cultural. Ressalta que
“diferentemente do que nos fez crer a Pedagogia Tradicional, a funcdo da escola ndo é

ensinar, mas inserir na dindmica das aprendizagens: o continuo aprender a aprender”.
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Para Mizukami (1986, p. 3), inUmeros procedimentos pessoais deveriam promover
diferentes situacdes e acdes de ensino e aprendizagem, partindo do pressuposto de que as
acOes planejadas e promovidas pelos professores em sala de aula sdo sempre intencionais.
Estes procedimentos e acgles estariam vinculados de forma implicita ou explicita, de forma
articulada ou ndo a referenciais teéricos que envolvem determinados conceitos, como o de ser

humano, de mundo, de sociedade, de cultura, entre outros.

1.4 Teorias Implicitas de Ensino e Aprendizagem

As Teorias Implicitas sdo teorias, ja que surgem da organizacdo de ideias, e sdo
implicitas por serem inconscientes e ndo compativeis com modelos mentais, uma vez que
estes correspondem a uma representacdo episédica, dindmica e flexivel de uma tarefa ou
situacdo elaborada a partir da integracdo de uma parte da Teoria Implicita e das demandas da
situacdo ou tarefa gerada na memoéria de curto prazo (NUNEZ et al., 2009, p. 43).

Nesse sentido, Marrero (1993) enfatiza que as Teorias Implicitas sdo construidas
basicamente dentro de um contexto social, e ndo transmitidas. J& Nufiez et al.(2009, p.43)
reforca esta percepcao na decorréncia de que “As Teorias Implicitas estao relacionadas com o
conhecimento profissional do docente, a formacdo didatica e instrumental do professor, o
conhecimento social, cultural e o contexto no qual se desenvolve a formacdo e a pratica
profissional”.

NOs, seres humanos, construimos 0s nossos conhecimentos ao longo da vida através de
vivéncias pessoais, fundamentando as nossas teorias implicitas e por meio dos conhecimentos
cientificos.

Afirma Nufiez et al. (2009) que o pensamento docente, inicialmente, era
fundamentado nas teorias cognitivas, em especial na de aprendizagem como processamento
de informacdo. De acordo com essa teoria, a aprendizagem, mesmo acontecendo em um
contexto social, € um processo individual, que se produz quando o0 sujeito processa as
informacdes de forma ativa. Entretanto, os professores formam suas teorias implicitas de
ensino durante toda a sua formac&o e atuacéo profissional, iniciando no ensino bésico, através
do convivio e vinculos criados com seus professores, durante a sua graduacdo, atraves das
praticas e estagios, e finalmente com a sua atuacdo como docente, vivenciando as mais

diversas realidades sociais e culturais encontradas nas escolas.
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Pesquisas sobre o pensamento do professor sobre as ciéncias, sobre sua formagéo
como profissional e sua concepcdo de ensino e aprendizagem, revelam varias relacfes para
nossa andlise. Devemos ponderar suas concepcOes (culturais, suas crengas, Seus
conhecimentos prévios, suas teorias implicitas, etc.) sobre as ciéncias e sobre o processo de
ensino e aprendizagem para dar-se o devido suporte na sua construgéo profissional.

Alguns autores citados por Bejarano e Carvalho (2003, p.1) reforcam que as
“Crencas educacionais se originam de uma maneira mais intensa durante o periodo em que o
futuro professor se encontra na situacdo de aluno da educacéo basica.” Seria principalmente
nesse periodo que, por observacéo, ele constroi formas préprias de entender os “processos de
ensino/aprendizagem; o papel da escola, além de criar um modelo de professor”.

Marrero (1993) utiliza-se da interpretacdo da antropologia cognitiva para embasar
sua tese de transmissdo de conhecimento, segundo a qual as teorias implicitas ndo sdo
transmitidas, mas sim construidas individualmente dentro de um contexto social.

Marrero (1993) conclui:

Las personas construyen sus teorias sobre la realidad a partir de multitud de
experiencias personales obtenidas en los episodios de contacto con practicas y
formatos de interaccion social. [..] La construccion de teorias como fruto de
procesos de aprendizaje espontaneo, favorece la hipdtesis de que estan basadas en
trazos de memoria de experiencias especificas, mas que en abstracciones

memorizadas. Uma teoria es una estructura de conocimiento dindmica que se abstrae
de la superposicion de trazos especificos de memoria, a partir de un indicio de

recuperacion (MARRERO, 1993, p.117).

Nuriez et al. (2009, p.41) atribui a Newman as crengas dos professores sobre o0 ato de
ensinar e aprender como “implicitas, reforca que trabalhamos uma grande parte do tempo a
partir do sentido intuitivo do que esta acontecendo, sem refletir ativamente sobre quais podem
ser nossas intencionalidades ou sobre 0 que mostram nossas agdes aos estudantes”.

As investigacdes sobre o pensamento do professor surgem no cenario educativo,
assumindo a postura de conceber o professor como sujeito racional, que emite juizos, toma
decisdes, tem crencas e gera rotinas (GARCIA, 1987 apud NUNEZ, 2009).

Marrero (1993, p.87), em seus estudos, apresenta as principais Teorias Implicitas
incorporadas ao senso comum, fazendo parte das teorias de aprendizagem do século XX e se
estendendo ao século XXI. Estas teorias servirdo como balizadoras para esta proposta de

pesquisa, sendo
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Inicialmente, a Teoria Tradicional caracteriza-se por preconizar a educagdo como
um processo de disciplina e que a aprendizagem se faz pelo exercicio, repeticdo e copia de
modelos pré-estabelecidos. A abordagem tradicional se exterioriza por meio de uma
metodologia tipicamente expositiva, a partir da transmissédo de conhecimento, priorizando o
conteddo.

A Teoria Tecnicista caracteriza-se pela valorizacdo de forma excessiva dos
recursos tecnologicos ou da atuacdo dos técnicos. Inspirada nas teorias behavioristas da
aprendizagem e da abordagem sistémica do ensino busca adequar a educacdo as exigéncias da
sociedade industrial e tecnoldgica. O processo de ensino e o avaliativo estdo centrados nos
objetivos.

Na Teoria Construtivista percebe-se que o conhecimento se constréi na interacdo
do sujeito com 0 meio e que a aprendizagem é um processo construido pelo aluno, mas
mediada pelo professor. A teoria estd consolidada na obra de Piaget na metade do século XX.

Na Teoria Ativa, registra-se a influéncia de John Dewey, fil6sofo, psicologo e
pedagogo liberal norte-americano, sobre a pedagogia contemporanea. Sendo defensor da
Escola Ativa, propunha a aprendizagem através da atividade pessoal do aluno, em que
priorizava a aprendizagem por descoberta, sob orientagdo do professor (GADOTTI, 1999,
p.148)

A Teoria Critica visa formar a consciéncia critica nos estudantes, tendo como base
o carater politico-moral e o contexto social e histérico presente. Para Camargo (2012), a
Teoria Critica da Escola de Frankfurt teve sua insercao no Brasil a partir de meados da década
de 1960 através de traducdes das obras de pensadores frankfurtianos, inicialmente alguns
textos de Walter Benjamin, e depois Herbert Marcuse e Theodor Adorno. De acordo com
Pucci (2001), foram algumas as contribuicdes de Adorno para a formacao dos professores ao
referir-se a educacdo como geradora da autorreflexdo: educacdo que se desenvolva enquanto
esclarecimento geral, a comegar pela infancia, que ajude a criar um clima espiritual, cultural,
que ndo favorega os extremismos, a insensibilidade, a exploracdo das pessoas.

O Fator de Contingéncia foi atribuido ao grupo das teorias por representar uma
forte caracteristica encontrada nos estudantes submetidos ao processo de estagio.
Frequentemente observam-se licenciandos fortemente atrelados ao cumprimento dos objetivos
e das atividades propostas nos seus planejamentos. Entretanto, segundo Bijou e Baer (1980),
devemos nos preocupar com as mudancas que ocorrem nas interagdes, pois 0 comportamento

muda, novas habilidades sdo desenvolvidas e refinadas. 1sso se da porque novas interacoes
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sdo estabelecidas entre o individuo e o seu ambiente e, neste contexto, cabe ao professor estar
preparado para conduzir e favorecer essas interacoes.
Para melhor visualizacdo, demonstram-se na Figura 1, abaixo, as principais

caracteristicas envolvendo as diferentes teorias tratadas neste trabalho.

Figura 1 - Principais caracteristicas das Teorias Implicitas de Aprendizagem tratadas no

trabalho. i}
CARACTERISTICAS
- educacdo como um processo de disciplina;
- a aprendizagem se faz pelo exercicio, repeticéo e copia de modelos
TEORIA pré-estabelecidos;
TRADICIONAL | - oferece uma metodologia tipicamente expositiva;
- pautada na transmissdo de conhecimento;
- prioriza o contetdo.
- valorizacédo excessiva dos recursos tecnolégicos;
TEORIA - busca adequar a educacdo as exigéncias da sociedade industrial e

TECNICISTA tecnoldgica;

- 0 processo de ensino e o avaliativo estdo centrados nos objetivos.

- busca construir o conhecimento na interacdo do sujeito com o
TEORIA meio;

CONSTRUTIVISTA | - a aprendizagem é um processo construido pelo aluno;

- aprendizagem mediada pelo professor.

- propde a aprendizagem através da atividade pessoal do aluno;
TEORIA ATIVA | - prioriza a aprendizagem por descoberta;
- professor orientador.

- busca formar a consciéncia critica nos estudantes;
TEORIA CRITICA | - tem com base o carater politico-moral e o contexto social e

historico presente.

- fator seguido por varios estudantes submetidos ao processo de

estagio;
FATOR DE

. - pode caracterizar inseguranca do professor na conduta de sua aula;
CONTINGENCIA

- pode demonstrar escolha inadequada de metodologia de ensino;

- pode caracterizar falta de planejamento;
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- pode caracterizar o desconhecimento do professor sobre o0 seu

grupo de alunos.

Fonte — Da autora

1.5 A Importéancia das Sequéncias Didaticas

Sabe-se que o processo de ensino e de aprendizagem, por exceléncia, ndo deve
utilizar-se apenas da transmissdo de informagdes, mas buscar capacitar os estudantes a
desenvolverem a observacdo, a andlise critica, a reflexdo e a avaliacdo dessas informacdes,
transformando-as em saberes ou conhecimentos.

Mas como seriam construidos estes saberes ou conhecimentos? Para Perrenoud
(2001), tanto os saberes como os conhecimentos seriam construidos através de representacoes
organizadas do real, que se apropriam de conceitos ou imagens mentais para descrever e,
eventualmente, explicar, as vezes antecipar ou controlar, de forma mais ou menos formalizada
e estruturada, fenbmenos, estados, processos, mecanismos observados na realidade ou
inferidos a partir da observacdo. Para isso, necessita-se abandonar a ideia de aprendizagem
memoristica e concentrar-se na aprendizagem significativa, a qual promoverd mudancas
comportamentais construidas por interacbes emocionais, neuroldgicas, ambientais e
relacionais dos envolvidos no processo.

Coll et al. (2000, p.33) utilizam as ideias de Novak e Gown (1984) na intencdo de
especificar as atitudes que irdo diferenciar a aprendizagem significativa da memoristica. Para
ocorrer a aprendizagem significativa, necessita-se de “esfor¢o deliberado para relacionar os
novos conhecimentos com conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva”, estimular as
“aprendizagens relacionadas com experiéncias, fatos ou objetos” e promover o “envolvimento
afetivo para relacionar os novos conhecimentos com os aprendidos anteriormente”, processo
inverso da aprendizagem memoristica.

Nesse contexto educativo, o professor devera buscar diferentes estratégias de ensino,
acOes e sequéncias didaticas que encaminhem para a real aprendizagem.

Segundo Oliveira (2013), a sequéncia didatica surgiu na Franca no inicio dos anos 80
e objetivava melhorar o processo de ensino da lingua materna, sendo uma proposta para sair
de um ensino fragmentado do idioma francés, em que se trabalhava de forma separada, sem

conexdes, a ortografia, a sintaxe e cada categoria da gramatica. Entretanto, no Brasil, somente
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a partir da década de 90, mais precisamente com a publicacdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) em 1992, a sequéncia didatica comeca a ser trabalhada.

As sequéncias didaticas caracterizam-se como um conjunto de a¢Ges metodologicas
interligadas, escolhas de recursos, o planejamento das etapas de ensino, procedimentos e
intervengdes no intuito de promover o aprendizado do aluno (KOBASHIGAWA et al., 2008)

Contudo, cabe ao professor ter a habilidade de tracar, aplicar e avaliar as metodologias
e as sequéncias didaticas empregadas em sala de aula. J& ao aluno cabe a predisposicdo em
ouvir, refletir e interagir para que, de fato, ocorra a socializacdo e a producdo de novos
saberes e conhecimentos.

Na intencdo de uma aprendizagem significativa, Coll et al. (2000, p.37) enfatizam que
a escolha de materiais escolares devera ter como principio a qualidade, diferentemente da
memoristica, que visa a quantidade. Os autores determinam que “somente poderdo ser
compreendidos aqueles materiais que estiverem internamente organizados, ou seja, nos quais
cada parte do material tenha uma conexdo légica ou conceitual com o restante das partes”.
Esta intencdo é reforcada por Zabala (2008, p.18), que conceitua as sequéncias didaticas como
“um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos
objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecido tanto pelos professores
como pelos alunos”.

Poder-se-ia associar a escolha das sequéncias didaticas como um dos fatores
determinantes na diferenciacdo das metodologias de ensino e aprendizagem.

A esse respeito, manifesta-se Zabala (2008):

Desde 0 modo mais tradicional de “aula magistral” (com sequéncia: exposicao,
estudos sobre apontamentos ou manual, prova, qualificacdo) até o método de
“projetos de trabalho global” (escolha do tema, planejamento, pesquisa e
processamento da informacao, indice, dossié de sintese, avaliagdo), podemos ver que
todos tém como elementos identificadores as atividades que os compdem, mas que

adquirem personalidade diferencial segundo 0 modo como se organizam e articulam
em sequéncias ordenadas (ZABALA, 2008. p. 18).

Vaérias atividades ou estratégias poderdo compor uma sequéncia didatica, entretanto
estas deverdo apresentar aprofundamento crescente do contetdo, desencadeando no aluno
indagacdes, discussoes, atitudes e acbes mediadas pelo professor.

Nesse sentido, ao propor a sequéncia didatica, pode-se favorecer a apropriacdo do
conhecimento tanto para o docente como para o estudante, dissipando a fragilidade de

compreensdo de determinados conteudos.
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Zabala (2008) utiliza variaveis inclusas na descricdo de qualquer proposta
metodoldgica, sendo elas as seguintes: as sequéncias de atividades de ensino/aprendizagem,
ou sequéncias didaticas, sdo maneiras de encadear e articular as diferentes atividades ao longo
de uma unidade didatica, as relacGes em sala de aula e o clima de convivéncia entre professor
e alunos ou alunos e alunos; a organizagédo social de aula, em que meninos e meninas
convivem, trabalham e se relacionam; a utilizacdo dos espacos e do tempo, adaptavel as
diferentes necessidades educacionais; a maneira de organizar os conteddos; a existéncia, as
caracteristicas e 0 uso dos materiais curriculares e outros recursos didaticos; e, finalmente, o
sentido e o papel da avaliacdo, entendida tanto no sentido mais restrito de controle dos
resultados de aprendizagem conseguidos, como no de uma concepcao global do processo de
ensino/aprendizagem (ZABALA, 2008, p.20).

Para finalizar, reforca-se a necessidade de o professor ter a clareza na escolha e na
elaboracdo da sequéncia didatica, buscando assegurar aos seus alunos uma aprendizagem
significativa que permanecerd durante toda a sua vida, e ndo apenas a memorizacdo dos

conteddos para os momentos de aula ou de avaliacao.

1.6 Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)

O PIBID é um Programa do Ministério da Educacdo, gerenciado pela CAPES
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), cujo propdsito € o
aperfeicoamento e a valorizacdo da formac&o de professores para a Educacao Basica e 0 apoio
a estudantes de licenciatura plena de educacdo superior, das instituicdes publicas,
filantropicas, confessionais ou comunitarias, sem fins econdmicos. Seu primeiro lancamento
ocorreu por Chamada Publica MEC/CAPES/FNDE no 01/2007, publicado no DOU, em
13/12/2007, e novas chamadas continuam existindo até 0 momento.

Esse programa oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos dos cursos de
licenciatura presenciais que possam se dedicar a estagios em escolas publicas e, apds a
graduacdo, comprometerem-se com o exercicio da docéncia nas redes publicas. O objetivo é
antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica. Com essa
iniciativa, o PIBID faz uma articulagéo entre a educacao superior (por meio das licenciaturas),

a escola e os sistemas estaduais e municipais.
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Outro fator a se destacar € a valorizacdo dos envolvidos na configuracdo desta triade,
em que professores atuantes na rede publica de ensino, licenciandos e professores da
academia recebem incentivos financeiros e de aperfeicoamento tedrico-pratico para “formar e
formarem-se professor”.

A intencdo do programa € unir as secretarias estaduais e municipais de educagdo e as
universidades publicas e comunitarias a favor da melhoria do ensino nas escolas publicas em
que o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) esteja abaixo da média nacional,
de 4,4. Entre as propostas do PIBID esta o incentivo a carreira do magistério nas areas da
Educacdo Bésica com maior caréncia de professores com formacdo especifica: ciéncia e
matematica de sexto e nono anos do Ensino Fundamental e fisica, quimica, biologia e
matematica para o Ensino Médio (BRASIL, 2009-2011)

Outro fator importante, reforcado no texto O Relatério de Gestdo (BRASIL, 2009-

2011, p. 5), distingue o programa PIBID dos Estagios Supervisionados, alegando que:

O PIBID se diferencia do estagio supervisionado por ser uma proposta
extracurricular, com carga horaria maior que a estabelecida pelo Conselho Nacional
de Educacédo - CNE para 0 estagio e por acolher bolsistas desde o primeiro semestre
letivo, se assim definirem as IES em seu projeto. A inser¢do no cotidiano das escolas
deve ser organica e ndo de carater de observacdo, como muitas vezes acontece no
estagio. A vivéncia de multiplos aspectos pedagogicos das escolas é essencial ao
bolsista” (BRASIL, 2009-2011, p. 5).

Para melhor compreensao das atribui¢fes dos bolsistas do Programa PIBID e de suas

remuneracOes, segue a Figura 2:

Figura 2 - Bolsistas integrantes do PIBID, suas atividades, funcfes e valores atribuidos as
bolsas.

Modalidade Atividades e Funcoes Remuneracgdo

Caracterizado como o gestor do programa em uma
Instituicdo de Ensino Superior, cuja funcdo é
acompanhar as atividades previstas no projeto,
Coordenador | dialogar com a rede publica de ensino, selecionar R$1.500,00 (um
Institucional | coordenadores de area, designar a funcdo do mil e quinhentos
(cn coordenador de area de gestdo de processos reais)
educacionais, cadastrar e atualizar a relagdo de
participantes para o pagamento da bolsa, usar 0s

recursos solicitados para 0 projeto e prestar contas
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regularmente dos diferentes subprojetos vinculados a
IES.

Coordenador
de Area (CA)

Representante do curso de licenciatura da IES e do
seu subprojeto, compete-lhe acompanhar as
atividades previstas no subprojeto, dialogar com a
rede publica de ensino, integrar comissdes de selecao
de supervisores e bolsistas de iniciagdo a docéncia,
informar ao CI alteracdes na relagéo de participantes
para 0 pagamento da bolsa e apresentar ao CI

relatorios periddicos sobre o subprojeto.

R$1.400,00 (um
mil e quatrocentos

reais)

Professores
Supervisores
do PIBID
(SUP)*

Necessitam estar vinculados funcionalmente a rede
publica de ensino bésico e suas atribuicdes sao
informar a comunidade escolar as atividades do
projeto, elaborar, desenvolver e acompanhar
atividades dos bolsistas ID, controlar a frequéncia
dos bolsistas ID nas atividades e participar dos
seminarios de iniciacdo a docéncia promovidos pelo
projeto. Estes professores sdo 0s principais
condutores das acbes dos licenciandos, sendo eles
articuladores dos conhecimentos tedricos e a sua

aplicabilidade nas préticas escolar.

R$765,00
(setecentos e
sessenta e cinco

reais)

Iniciantes a
Docéncia
(ID)*

Considerados a principal intencdo do programa, na
intencdo de enriquecer a sua formagdo na préatica
docente, para integrar 0 grupo estes estudantes
deverdo dedicar-se ao menos 8 (oito) horas semanais
as atividades do projeto, elaborar portfélio com os
registros das acOes desenvolvidas no projeto e
apresentar os resultados de seu trabalho no seminério
de iniciacdo a docéncia promovido pela IES a qual
estdo vinculados e, se possivel, fora dos muros de sua
IES.

R$400,00
(quatrocentos

reais)

Fonte — Elaborado pela autora com dados disponibilizados pela CAPES — grifos da autora

* Grupo foco da pesquisa.
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1.7 Trilogia - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),

Instituicdo de Ensino Superior e Escolas Parceiras

A Instituicdo de Ensino Superior parceira do Programa (PIBID) subprojeto Ciéncias
Bioldgicas localiza-se no Estado do Rio Grande do Sul e foi fundada h& mais de 40 anos. Esta
instituicdo esta inserida no programa PIBID desde 2010 e hoje conta com a participacéo de
sete cursos de licenciaturas, sendo a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas um deles.

Quatro escolas foram parceiras do PIBID- Subprojeto Ciéncias Bioldgicas, no ano de
2013, sendo trés delas da rede Estadual de Ensino e uma da rede Municipal. Estdo
caracterizados, na Figura 3, dados referentes as escolas, como niveis de escolaridade
disponibilizados pelas escolas, numero de alunos matriculados no ano de 2013, alunos da
escola envolvidos com as atividades promovidas pelo programa e, para finalizar, o IDEB de
cada instituico.

Figura 3 — Caracterizacéo das Escolas Parceiras do Programa PIBID - Ciéncias Biolégicas.

Das Escolas Parceiras:

* Escola (A) Estadual - E.F. e E.M. - 882 alunos matriculados - 200
envolvidos com o programa PIBID — “IDEB de 4,8” ( 92 ano).

* Escola (D) Municipal - E.F. - 129 alunos matriculados - 60
envolvidos com o programa — “Sem IDEB”.

* Escola (C) Estadual - Anos Iniciais “IDEB 6,1”, E.F. “IDEB 4,4” e
E.M. “IDEB 4,4” - 645 alunos matriculados - 356 envolvidos com o
programa PIBID.

Todas com 85% da populacao residente na zona urbana.
*Escola (B) Estadual - E.F. - Anos Finais — “IDEB 4,7” e E.M. — 240

alunos matriculados — Todos estavam envolvidos com o programa
PIBID. Escola Rural

Fonte - Da autora

Um dos fatores observados na escolha das escolas parceiras, ja referido anteriormente,
é o IDEB. Para Veloso (2011), a partir de 1995 ocorreu um progresso significativo nos
indicadores de quantidade da educagdo no Brasil. Entretanto, o autor ressalta dois pontos: o

primeiro refere-se ao fato de que, apesar de a maioria das criangas e jovens entre 6 e 17 anos
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estar na escola, isso ndo significaria que ela esteja na série correta, devido ao elevado grau de
repeténcia e evasao dos niveis de ensinos fundamental e médio; e o segundo enfatiza que,
apesar da quase universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental, uma parcela significativa
das criangas ainda ndo conclui esse nivel de ensino.

Na busca de melhorias para a Educagdo Bésica, esta parceria entre o PIBID, a IES e as
Escolas Publicas de Ensino Basico, possibilita a estas escolas tornarem-se protagonistas nos
processos formativos dos estudantes das licenciaturas, mobilizando seus professores como co-
formadores de futuros professores, podendo estes, em contrapartida, desfrutar de formagdes
continuadas.

Ressaltam Duarte e Beninca apud Morales et al. (2013):

[...] concluir o Magistério ou a Licenciatura é apenas uma das etapas do longo
processo de formagdo do professor, a partir do momento em que ele depara-se
efetivamente com o exercicio da docéncia, vivenciando realmente a sala de aula.
Nesse exercicio profissional, os professores devem trazer consigo a constante
necessidade de renovagdo dos conhecimentos, o repensar da sua pratica docente, € a
necessidade permanente de atualizagdo tanto dos conhecimentos adquiridos como
também da evolugdo das metodologias e técnicas empregadas na educagdo. Dai a
importancia da formagdo continuada dos profissionais da educacdo (DUARTE e
BENINCA, 2013, p.35).

A vista desses propositos de formagéo inicial e continuada, o PIBID vem efetivamente
incorporar a teoria na pratica docente, proporcionando tanto assisténcia na formacao e
capacitacdo dos novos professores, como estimulando o aperfeicoamento dos mais antigos
na profissdo. O incentivo ocorre tanto na possibilidade da formacao tedrico/pratica do
grupo, como também através da disponibilizacdo de bolsas de estudo, provenientes da
Capes, indicando mais um estimulo para que eles participem dessas possibilidades de

formacao.
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2 METODOLOGIA

Neste capitulo estdo descritas as etapas metodoldgicas que serviram como suporte no
desenvolvimento desta pesquisa: 0 método, a revisdo bibliografica utilizada para o
embasamento teodrico, 0s recursos ou instrumentos de coleta de dados (ICDs) e os

procedimentos executados no decorrer do trabalho.

2.1 Método da pesquisa

Esta tese baseou-se no método indutivo que, segundo Gil (2013, p.10), parte do
particular e estabelece generalizaces como um produto posterior ao trabalho de coleta de
dados particulares. A escolha desse método esta diretamente relacionada com a busca e
analise do perfil metodolégico dos Professores Supervisores do PIBID (SUP) e dos Iniciantes
a Docéncia (ID) do PIBID - Ciéncias Biologicas para posterior conclusdo frente aos dados
obtidos e analisados. A amostra foi intencional, escolhida por representar grupos que atuam
diretamente nas Escolas de Educacdo Bésica e estdo ligados ao PIBID. Utilizou-se uma
observagao nao-participante, pois ndo houve, por parte da pesquisadora, a interacdo com o
ambiente, mas somente a constatacao dos fatos.

Ao investigar-se as teorias Implicitas de ensino e de aprendizagem, contemplou-se
tanto a pesquisa exploratéria quanto a descritiva. Segundo Gil (2013, p.27-28), a pesquisa
exploratoria busca “desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a
formulago de problemas mais precisos ou hipéteses pesquisaveis para estudos posteriores”. E
nesse tipo de pesquisa que ‘“habitualmente envolvem levantamento bibliografico e
documental” e o “estudo de caso”. Ja a pesquisa descritiva busca fundamentalmente descrever
“caracteristicas de determinada populacdo ou fenomeno ou o estabelecimento entre
variaveis”. Varios estudos podem ser classificados nesse tipo de pesquisa, principalmente os
que utilizam “técnicas padronizadas de coleta de dados™.

Na busca de compreender e interpretar determinadas acGes percebidas no decorrer da
pesquisa, utilizou-se no seu delineamento o Estudo de Caso, que, conforme Gil (2013, p. 57-

58), caracteriza-se pelo complexo estudo de “um ou poucos objetos, de maneira a permitir o
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seu conhecimento amplo e detalhado, tarefa praticamente impossivel mediante os outros tipos
de delineamentos considerados™.

Os sujeitos da pesquisa foram quatro SUP e dezessete ID, todos pertencentes ao
programa PIBID - Ciéncias Bioldgicas.

A abordagem seguiu 0 método misto. Na concepc¢do de Dal-Farra e Lopes (2013,
p.70), os métodos mistos articulam metodologias tanto da pesquisa quantitativa com da
qualitativa, ja que, através da escolha de diferentes instrumentos de coletas de dados pelo
pesquisador, este podera obter melhor entendimento do seu problema de pesquisa.

Para Minayo e Sanches (1993),

[...] procura-se concluir que ambas as abordagens sd0 necessarias, porém, em
muitas circunstancias, insuficientes para abarcar toda a realidade observada.
Portanto, elas podem e devem ser utilizadas, em tais circunstancias, como
complementares, sempre que o planejamento da investigacdo esteja em
conformidade (MINAYO e SANCHES, 1993, p. 240).

Os autores enfatizam algumas premissas que favorecem a familiarizacdo e a
compreensdo da abordagem qualitativa, sendo a primeira a necessidade de se conhecer os
termos estruturantes das pesquisas qualitativas; a segunda € definir o objeto sob a forma de
uma pergunta ou de uma sentenga problematizadora e teoriza-lo; a terceira € delinear as
estratégias de campo; a quarta é dirigir-se informalmente ao cenario de pesquisa, buscando
observar 0s processos que nele ocorrem; a quinta é ir a campo munido de teoria e hipéteses,
mas aberto para questiona-las; a sexta é ordenar e organizar o material secundario e o material
empirico e impregnar-se das informacOes e observaces de campo; a sétima é construir a
tipificacdo do material recolhido no campo e fazer a transi¢do entre a empirica e a elaboragédo
tedrica; a oitava é exercitar a interpretacdo, a compreensdo propiciada pela leitura atenta,
aprofundada e impregnante que deu origem as categorias empiricas ou unidades de sentido; a
nona é produzir um texto que, a0 mesmo tempo em que é fiel aos achados do campo, €
também contextualizado e acessivel; e a décima é assegurar os critérios de fidedignidade e de
validade (MINAYO et al., 2012. p.623).

Ja para a pesquisa quantitativa, analisaram-se 0s dados obtidos com a Escala Likert
(Anexo 1), referentes as Teorias Implicitas de Ensino e Aprendizagem dos SUP, bem como
dos ID do PIBID - Ciéncias Bioldgicas.
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2.2 Instrumentos e Procedimentos

Os instrumentos de coleta e obtencdo de informacgdes base desta tese, ao longo dos
anos de 2013 e 2014, estdo discriminados na sequéncia.

Entrevista semiestruturada, que serviu como subsidio na analise do perfil dos
professores supervisores (SUP) sobre docéncia e sobre suas Teorias Implicitas sobre ensino e
aprendizagem (Apéndice 1). Para Boni e Quaresma (2005, p.75), as entrevistas
semiestruturadas seguem questbes abertas e fechadas, possibilitando ao entrevistado a
possibilidade de discorrer sobre o tema apresentado. As autoras ressaltam que o entrevistador
deverd ter um conjunto de questbes previamente definidas, oportunizando um contexto
semelhante a uma conversa informal, observando sempre o contexto da entrevista. Cabe ao
entrevistador fazer perguntas adicionais que poderdo compor melhor a realidade pesquisada.

Gil (2013, p. 109) reporta a ideia de que alguns autores associam a entrevista com um
tubo de ensaio e 0 microscopio, pois a entrevista é a técnica por exceléncia na investigacdo
social, assim como o tubo de ensaio para a Quimica e a microscopia para a Microbiologia. O
autor define entrevista como uma “técnica em que o investigador se apresenta frente ao
investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obtengdo dos dados que interessam a
investigacao”.

Foram utilizados questionarios semiestruturados, com questdes abertas e fechadas. O
primeiro (Apéndice 11) e o segundo (Apéndice I11) foram compostos, respectivamente, por
questdes aplicadas a quatro SUP e aos dezessete estudantes ID na intencdo de investigar a
postura comportamental e procedimental dos alunos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas e
de seus professores/supervisores de escola ligados ao PIBID e o0 seu comprometimento com o

ensino. Cita-se, novamente, Gil (2013):

Pode-se definir questionario como a técnica de investigagdo composta por um
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o proposito de obter
informagBes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado, etc. (GIL,
2013, p.121).

Para analise das entrevistas e questionarios, optou-se pela Analise de Conteudo, que,
segundo Bardin (2012, p.36), caracteriza-se por ser um metodo empirico, “dependente do tipo
de ‘fala’ a que se dedica e do tipo de interpretagdo que se pretende como objetivo”. Segundo 0
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mesmo autor, esta metodologia se organiza em trés fases: a primeira € a pré-andlise, a segunda
é a exploracdo do material e a terceira e Gltima, o tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo.

Realizaram-se também observag6es in loco nas Escolas e na IES parceiras do PIBID,
durante o desenvolvimento de algumas das atividades propostas pelo programa.  Estas
observacdes serviram para identificar as sequéncias didaticas desenvolvidas pelos dos alunos
bolsistas (ID) do curso de Ciéncias Biologicas, sob as orientagdes de seus supervisores de
escola (SUP).

A observacédo apresenta como principal vantagem, em relagdo a outras técnicas, a de
que os fatos sdo percebidos diretamente, sem qualquer intermediacdo. Desse modo,
a subjetividade, que permeia todo o processo de investigacdo social, tende a ser
reduzida (GIL, 2013, p.100).

Além disso, ha as observacdes e andlise das atividades (sequéncias didaticas)
desenvolvidas pelos integrantes do projeto PIBID nas escolas, através dos relatorios mensais
dos iniciantes a docéncia no ano de 2013, imagens disponibilizadas pelos bolsistas do
programa e notas de campo. A observacdo em campo é considerada uma coleta de dados para
conseguir informacgbes sobre determinados aspectos da realidade que, segundo Boni e
Quaresma (2005), ajudariam a “identificar e obter provas a respeito de objetivos sobre 0s
quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu comportamento”.

Para a determinacédo do perfil frente as Teorias Implicitas de Ensino e Aprendizagem
dos SUP e dos Estudantes 1D, utilizou-se a Escala Likert (Anexo 1). Essa escala foi adaptada
de Nufiez et al. (2009), sendo composta por 30 enunciados divididos em cinco categorias de
Ensino e de Aprendizagem (Ativa, Construtivista, Critica, Tecnicista e Tradicional) e um
Fator denominado como de Contingéncia.

N&o foram categorizadas respostas como certas ou erradas. Trata-se de dar pontuacdes
que refletem o grau de concordancia com as ideias das afirmativas sobre a docéncia, numa
escala ascendente, na qual o 0 indica desacordo; e 0 5, 0 maximo de acordo. A cada item foi
atribuida uma escala qualitativa e outra quantitativa, como segue: concordo totalmente (5),
concordo (4), neutro (3), discordo (2) e discordo totalmente (1).

Foram consideradas como discordantes respostas com valores menores que 3 e como

concordantes, aquelas que atribuiram valores superiores a esse nimero.
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Cada teoria foi representada por 5 (cinco) afirmativas, sendo “Al, A3, A24, A28 ¢
A30” caracterizadas como Tecnicista. Ativa: “A2, Al4, A16, A21 e A22”. Construtivista:
“A4, A8, Al7, Al8 e A29”. Tradicional: “AS5, A6, A10, A12 ¢ A 25”. Contingéncia: “A7,
All, A20, A23 e A27”; e Critica para as afirmativas “A9, A13, Al5, A19 e A26”. As
afirmativas relacionadas as Teorias de Aprendizagem foram adaptadas por Nufiez (2009) de
Marrero (1993) e outras adaptadas pela autora desta pesquisa. As afirmativas séo

demonstradas na Figura 4, a seguir:

Figura 4 - Afirmativas relacionadas as Teorias de Aprendizagem

1. O professor deve enfatizar diferentes tecnologias, promovendo a inser¢do do seu aluno no
mercado de trabalho.

2. O professor deve realizar discussdes, “debates” em sala de aula para promover um
aprendizado mais adequado ao seu aluno.

3. O professor deve priorizar aulas préaticas, como as de laboratdrio, seguindo protocolos de
execucao.

4. O professor deve fazer valer as decisdes coletivas entre alunos e professor, buscando uma
convivéncia democratica.

5. O professor deve buscar, em primeiro lugar, o aprendizado cognitivo de seu aluno.

6. O professor deve ter autoridade em sala de aula, caso contrério o aluno terd seu
aprendizado prejudicado.

7. O professor deve variar a sua postura, conforme a conduta do seu aluno.

8. O professor deve preocupar-se mais com a aprendizagem dos alunos do que com o
resultado final (aprovagéo/reprovagao).

9. O professor deve promover relacbes em sala de aula que favorecam a pluralidade e a
igualdade entre seus alunos.

10. O professor deve conduzir o aprendizado do aluno, pois, caso contrario, o aluno sera
incapaz de pensar por conta prépria.

11. O professor deve adaptar-se a todo 0 momento a atitudes e propostas dos seus alunos.
12. O professor deve considerar-se o principal agente no processo ensino aprendizagem.
13. O professor deve seguir as ideologias e culturas propostas pelo sistema vigente.

14. O professor deve embasar 0 seu ensinamento utilizando o conhecimento cientifico.

15. O professor deve integrar as suas propostas de ensino a fatores sociais, preparando seu
aluno para a vida.

16. O professor deve estimular o aprendizado por tentativa e erro.
17. O professor deve promover a autorrealizagdo do seu aluno frente ao seu aprendizado.
18. O professor deve ser mais um coordenador-assessor do que um agente controlador.
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19. O professor deve buscar uma educacdo homogénea, desconsiderando a existéncia de
diferencas sociais.

20. O professor deve consultar os seus alunos sobre a metodologia a escolher, entretanto a
deciséo final ficar ao seu encargo.

21. O professor deve ensinar utilizando a experimentacdo, pois assim o aluno fixard o
contetdo de forma mais efetiva.

22. O professor deve considerar a evolugéo dos trabalhos dos alunos no decorrer do ano letivo.

23. O professor deve ter uma conduta diferenciada para cada situagdo que ocorrer em sala de
aula.

24. O professor deve considerar o cumprimento do programa de ensino como o Unico
indicador confiavel da qualidade do ensino.

25. O professor deve premiar o0 aluno que obtém boas notas.

26. O professor deve contribuir para a selecdo, preservacdo e transmissdo de normas e valores
explicitos.

27. O professor deve deixar bem claras as metas e 0s objetivos propostos em sua disciplina.
28. O professor deve buscar um método que permite atingir mais objetivos em menos tempo.

29. O professor deve sempre levar em conta 0s interesses e necessidades dos alunos na
elaboracao dos seus objetivos educativos.

30. O professor ao planejar deve escrever claramente primeiro 0s objetivos, depois selecionar
0s conteudos, atividades e a avaliacéo.

Fonte — Da autora, adaptado de Nufiez (2009)

Para a verificacdo dos fatores que explicam a intensidade de cada uma das forcas
competitivas, representadas pelas afirmativas submetidas a escala Likert, utilizou-se a
abordagem do Ranking Médio (RM). Para Bonici e Aradjo (2011), o Ranking Médio é obtido
pelo Método tipo Likert, através da pontuacéo atribuida as afirmativas.

Para a obtencdo do Ranking Médio (RM), Figura 5, seguiu-se a seguinte formula:

Figura 5 - Formulas para o Ranking Médio (RM)

Média Ponderada (MP) = > ( fi.Vi)

Ranking Médio (RM) = MP / (NS)

fi = frequéncia observada de cada resposta para cada item
Vi = valor de cada resposta

NS = n° de sujeitos

Fonte — Da autora
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Para Gil (2013), a construcdo da Escala Likert deve seguir 0s seguintes passos:

a) Recolhe-se grande nimero de enunciados que manifestam opinido ou atitude
acerca do problema a ser estudado.

b) Pede-se a certo nimero de pessoas que manifestem sua concordancia ou
discordancia em relacéo a cada um dos enunciados.

c) Procede-se a avaliacdo dos varios itens, de modo que uma resposta que indica a
atitude favoravel recebe o valor mais alto e a menos favoravel o mais baixo.

d) Calcula-se o resultado total de cada individuo pela soma dos itens.

e) Analisam-se as respostas para verificar quais os itens que discriminam mais
claramente entre os que obtém resultados elevados e os que obtém resultados baixos
na escala total (GIL, 2012, p. 143-144).

Utilizou-se a Analise de Documentos para investigar o que segue: relatdrios
elaborados pelos integrantes do programa PIBID e Plano de Ensino das disciplinas ofertadas

pelo Curso de Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura.

2.3 Instituigéo de Ensino Superior

A Instituicdo de Ensino Superior parceira do Programa Institucional de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) subprojeto Ciéncias Biologicas localiza-se no Estado do Rio Grande do
Sul. Ja formou 9.048 estudantes do Ensino Superior, 2.172 em nivel de Pds-graduacao e
2.160 nos cursos Técnicos. Atualmente oferece 44 cursos de graduacdo (bacharelado,
licenciatura e superiores de tecnologia), 1 sequencial, 13 técnicos, 24 p6s-graduacdo, além de
diversos cursos de extensdo. Esta instituicdo esta inserida no programa PIBID desde 2010,
hoje conta com a participacdo de sete cursos de licenciaturas, sendo a Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas um deles.

O curso de Ciéncias Bioldgicas Licenciatura apresenta uma carga horaria total do curso
de 3.095 horas, e o tempo minimo para integralizacdo curricular € de 09 semestres (4 anos e
seis meses) e 0 maximo permitido € de 16 semestres (08 anos). Tem como objetivo habilitar
profissionais para atuar nas disciplinas de Ciéncias no Ensino Fundamental, de Biologia no
Ensino Médio, bem como para desempenhar funcdes relacionadas a pesquisa ou prestagdo de
servigos nas diferentes areas de atuacdo profissionais do professor e reconhecidas pelo

respectivo Conselho Regional de Biologia.
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As disciplinas do Curso de Ciéncias Bioldgicas estdo distribuidas em seis Ndcleos,

demonstrado na Tabela 1, conforme a sua distribuicdo de carga horaria e seus respetivos

percentuais.

Tabela 1 - Distribuicdo de carga horaria e percentual por Nucleo de Disciplina do Curso de
Ciéncias Bioldgicas-Licenciatura.

Ndcleo de Disciplina CH % CH
Nucleo 1 Biologia Celular, Molecular e Evolugéo 660 21,32
Nucleo 2 Diversidade Biol6gica 600 19,39
Nucleo 3 Ecologia 180 5,81
Ndcleo 4 | Fundamentos das Ciéncias Exatas e da Terra 180 5,81
Ndcleo5 | Fundamentos Filosoficos e Sociais 420 13,58
*Nucleo 6 | Conteudos Especificos 1055 34,09
TOTAL 100

Fonte - Dados da IES
*Nucleo das disciplinas Pedagogicas

Para esta pesquisa, serviram como dados de andlise apenas as disciplinas do Nucleo 6,

Tabela 2, relacionadas com a formacdo pedagdgica do curso de Ciéncias Bioldgicas

Licenciatura.

Tabela 2 — Disciplinas do Nucleo 6 com suas respectivas semestralidades e cargas horérias.

SEM DISCIPLINA CH SEM DISCIPLINA CH
1° Pratica de Ensino I* 60 6° Estagio Supervisionado de 75
Ensino I1*
20 Prética de Ensino 11* 60 7° Prética de Ensino IV* 60
Prética de Ensino III* | 60 Estagio Supervisionadode |,
Ensino 111*
30
Processos de Ensino e 60 80 Estagio Supervisionado de 90
Aprendizagem Ensino IV*
40 Didatica Geral 60 Qo Pedagogias e Diferencas 60
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Estégio Supervisionado | ., (Eletiva)
de Ensino I*
> Edcdgggggzggrizi?;ra 60 Lingua Brasileira de Sinais —
Libras 60
Lingua Brasileira de 50
Sinais — Libras

Fonte- Dados da IES, adaptado pela autora.
*Disciplinas ofertadas pelo Curso de Ciéncias Bioldgicas-Licenciatura.

2.4 Escolas Parceiras do PIBID

Durante o ano de 2013, quatro escolas foram parceiras do PIBID- Subprojeto Ciéncias
Bioldgicas, sendo trés delas da rede Estadual de Ensino e uma da rede Municipal. As escolas
foram caracterizadas quanto ao nivel de ensino ofertado, nimero de alunos matriculados,
nimero de estudantes envolvidos com o programa e os resultados obtidos no indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).

A escola estadual, da professora SUP “B”, possuia tanto o Ensino Fundamental como
0 Médio, com 882 alunos matriculados e 200 deles envolvidos com o programa PIBID;
apresentava em 2013 o IDEB de 4.8 atribuido ao 9° ano. Ja a escola da professora SUP “D”
era da rede municipal, apresentava somente o Ensino Fundamental, com 129 alunos
matriculados, 60 dos quais estavam envolvidos com o programa, ndo apresentava IDEB
durante 0 ano de 2013. Ambas estdo localizadas no municipio com 99,6% da sua populacéo
residente em area urbana, com aproximadamente 71.180 pessoas, € 265 na zona rural,
nameros que indicam o alto grau de urbanizacdo da populacdo. Apresenta 90 Km?2 e possuli
uma das maiores densidades demogréaficas do Estado do Rio Grande do Sul, em torno de
749,71 hab/km2. Sua populacdo é formada basicamente por descendentes de imigrantes
alemaées, italianos, africanos e portugueses, predominando os alemées (IBGE, 2010).

Outra escola, da SUP “C”, da rede estadual, com turmas de anos iniciais, Ensino
Fundamental e Médio, com IDEB de 6.1, 4.4 e 4.4, respectivamente, tinham 645 alunos
matriculados e envolveu 356 deles no programa. Esta escola localiza-se na zona urbana de um
municipio com aproximadamente 30.628 habitantes, com area de 184,2 Km?, apresentava

densidade populacional de 166,3 hab/Km?, estando apenas 15.37% da sua populagdo fixada
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na zona rural. A populacéo é formada basicamente por descendentes de imigrantes alemaes
(IBGE, 2010).

A (ltima escola, da SUP “A”, também pertencente a rede estadual, é a Unica localizada
na zona rural. Apresentava Ensino Fundamental, anos finais, e o Ensino Médio, com 240
alunos matriculados e envolveu 240 deles no programa. Apresentava em 2013 o IDEB de 4.7
atribuido ao 9° ano. Seu municipio, com area de 155,220 Km?, possui 12.171 habitantes,
tendo como densidade populacional, aproximadamente, 80 hab./Km?. A agropecuéria é a sua
principal atividade econémica, destacando-se a producdo de milho, mandioca, arroz irrigado,
fumo, erva-mate, trigo e avicultura de corte e poedeiras, sendo a suinocultura e a criagdo de

gado leiteiro também relevante (IBGE, 2010).
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3 RESULTADOS E DISCUSSOES

3.1 Caracterizacdo dos Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (ID)

Os bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (ID) foram caracterizados quanto a seu perfil

pessoal e quanto a suas tendéncias implicitas de ensino e aprendizagem.

3.1.1 Quanto ao perfil dos Bolsistas Iniciantes a Docéncia (I1D)

O grupo de Bolsistas ID caracterizou-se pelo predominio do sexo feminino, com o
percentual de 95% do total, 53% encontravam-se matriculados entre o 8° e 0 10° semestre do
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, 59% cursaram magistério no seu Ensino Médio
e 65% exerciam a docéncia no momento da pesquisa.

Apesar de estarem cursando licenciatura e integrando um programa de iniciacdo a
docéncia — PIBID, apenas 59% dos bolsistas apresentam como meta principal a profissdo
docente, indice que pode ser associado aos alunos que cursaram o0 magistério no seu Ensino
Médio.

Esse declinio pelo interesse a docéncia é perceptivel em todos os cursos de
licenciaturas. Informacgdes obtidas sobre os docentes que estavam frequentando um curso
superior no ano de 2011 revelam que 49% destes estavam cursando Pedagogia, 59,5% dos
quais cursavam a distancia. No mesmo ano, apenas 3,2% buscaram para a sua formagdo o
curso de Ciéncias Bioldgicas (BRASIL, 2012).

Para justificar esse percentual na busca pela docéncia, principalmente por se tratar de um
curso de Licenciatura, Gatti (2008) indica circunstancias multifatoriais que prejudicam a
educacéo, sendo uma delas a formacao inicial e continuada dos docentes, o plano de carreira e
o0 salario do magisterio e as condicdes de trabalho nas escolas.

Em seu trabalho, Gatti et al. (2010) enfatizam que aparentemente, a partir de um
curso de formacdo considerado acessivel, as pessoas ampliam a oferta de trabalho, o que faz
com que alguns alunos ingressem em cursos superiores de Pedagogia ou Licenciatura sem um
real interesse em atuar como professor. Mencionam, também, diferencas entre os licenciandos

de universidades publicas e privadas: na primeira, seus professores elogiam o repertdrio
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cultural e o aproveitamento de seus estudantes. Entretanto, esses professores passam pelo
desafio de convencer esses estudantes a ndo desistirem do Magistério. Os autores citados
anteriormente destacam os paises que buscam o desenvolvimento da educacdo através de
acoes que vao desde a melhoria da imagem social e do status da docéncia, passando pelos
salarios e condicGes de emprego, programas de iniciagdo a docéncia, reestruturacdo da
formacédo inicial e continuada, até incentivos especiais para atrair e manter professores. Essas
iniciativas estdo diretamente associadas ao contexto de cada pais, mas basicamente apoiam-se
na melhoria da imagem da profissdo, colocando-a em nivel competitivo com outras que
exigem 0 mesmo grau de formagcéo.

Outras constataces foram feitas ao analisar-se o perfil dos bolsistas (ID), entre elas,
gue 65% deles eram também bolsistas de iniciacdo cientifica na IES. Este dado reforca que
muitos graduandos utilizavam-se do acimulo de bolsas para se manterem no curso, pois
apenas 40% tém suas familias estabelecidas no municipio da IES; que 65% ja exerceram
alguma funcéo relacionada a docéncia e, destes, 64% foram professoras, 27% trabalharam em
projetos educativos e 9% foram estagiarias em Escola Municipal de Educacdo Infantil EMELI.

Estdo representados, na Tabela 3, os comentarios dos ID, com suas respectivas
frequéncias e percentuais, quando questionados sobre se imaginarem atuando numa sala de

aula.

Tabela 3- Justificativas dos 1D, quando questionados sobre se imaginarem atuando numa sala

de aula.
Vocé se imagina atuando em sala de aula?
Justificativas Sim Né&o

f % f %
Gostar da profissao 7 23,4 - -
J& estar atuando em sala de aula 5 16,7 - -
Ja ter realizado Estagios de Ensino 4 13,3 - -
Estar no PIBID 4 13,3 - -
Acreditar na sua escolha profissional 3 10,0 - -
Sentir-se preparada para atuar 2 6,7 - -
Buscar a melhoria da sociedade 1 3,3 - -
Repassar o conhecimento ao aluno 1 3,3 - -
Atuando somente na disciplina de Biologia 1 3,3 - -
Apesar da inseguranga 1 3,3 - -
Apesar de ser uma tarefa muito dificil 1 3,3 - -
TOTAL 30 100 - -

Fonte: Da autora
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Conforme Tabela 3, observa-se que 100% dos bolsistas imaginavam-se executando a
funcdo, justificando através das seguintes afirmacdes: 33,4% das citagdes demostraram
apreco pela profissdo docente ao referir-se “gostar da profissio” e ao “acreditar na sua
escolha profissional”; 33,3% por se julgarem preparados para atuar na docéncia referindo-se
aos Estagios e ao PIBID; e 6,9% demonstraram certos receios, citando a “inseguranca” e a
“dificuldade” ao desempenharem a funcdo docente.

Estdo representados, na Tabela 4, os comentarios dos ID, com suas respectivas
frequéncias e percentuais, quanto a sua escolha pelo do Curso de Ciéncias Bioldgicas —

Licenciatura.

Tabela 4 - Justificativas dos ID, quanto a escolha do Curso de Ciéncias Bioldgicas -
Licenciatura

O que o fez escolher o curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura?

Justificativas f %
Gostar da docéncia 11 25,6
Interesse pelo curso 6 14,0
Gostar de passar 0 conhecimento 5 11,6
Ter feito o Magistério 3 7,0
Influéncia de professores da Educacdo Basica 3 7,0
Contribuir para a melhoria da educacao e da sociedade 2 4.7
Mercado de trabalho 2 4,7
Recomendacdo de amigos 2 4,7
Influéncia das aulas praticas na Educacédo Basica 2 4,7
Afinidade por criancas 2 4,7
Gostaria de ter feito bacharelado 2 47
Influéncia das Feiras de Ciéncias 1 2,3
Facilidade de Financiamento Estudantil 1 2,3
Gostar de trabalhar com a Natureza 1 2,3
TOTAL 43 100

Fonte: Da autora

Os bolsistas 1D, quando indagados sobre o que influenciou sua escolha pelo curso de
Ciéncias Biologicas — Licenciatura, (TABELA 4), responderam o seguinte: 48,9% afirmaram
“gostar da docéncia”, o “gostar de passar o conhecimento”, o “ter feito o Magistério” e a
“afinidade com crian¢as”, demonstrando uma afinidade direta pela docéncia. Outras

observacdes possiveis sdo as influéncias exercidas pelas vivéncias escolares dos licenciandos.
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Pode-se citar a “influéncia de professores da Educacdo Basica”, “influéncia das aulas
praticas na Educacdo Basica” e a “influéncia das Feiras de Ciéncias”, com 14% das
citacOes.

Entretanto, 18,7% dos bolsistas enfatizaram o “mercado de trabalho”,
“recomendacdo de amigos”, “gostaria de ter feito o bacharelado” e a “facilidade de
Financiamento Estudantil” como fatores importantes na sua escolha profissional, ndo
indicando inicialmente uma predisposi¢cdo a docéncia. Além disso, 14% das afirmativas dos
bolsistas foram atribuidas ao “interesse pelo curso”, ndo caracterizando, obrigatoriamente, o
gosto pela docéncia, j& que ndo existia na época o curso de bacharelado em Ciéncias
Biologicas na IES.

Apesar de os ID relacionarem o “gostar da docéncia” como o principal fator na
escolha do seu curso, estarem cursando licenciatura e integrados a um programa de iniciacao a
docéncia — PIBID, em entrevista, somente 59% dos bolsistas (ID) apresentavam como meta
principal a profissdo docente. Ressalto, novamente, o declinio pela profissdo, pois dos
docentes que estavam frequentando um curso superior no ano de 2011, 49% destes estavam
cursando Pedagogia, 59,5% dos quais cursavam a distancia. No mesmo ano, apenas 3,2%
buscaram para a sua formagao o curso de Ciéncias Bioldgicas (BRASIL, MEC/INEP, 2012).

Com relagdo ao interesse dos bolsistas (ID) em fazerem futuramente uma poés-
graduacdo na area do Ensino ou Educacdo, 94% posicionaram-se afirmativamente. Porém, ao
serem questionados sobre a docéncia ser sua principal meta de trabalho, 35,3% afirmaram nao
ser, e justificaram-se com as seguintes afirmacfes: “gostaria de ingressar na pés antes”,
“niao percebem espaco para a docéncia, sem incentivo” ou “gostariam de atuar em
outras areas da Biologia”.

Para Brando e Caldeira (2009), os cursos de licenciatura em Ciéncias Naturais,
estruturados tanto para a licenciatura como para o bacharelado, “propiciam muitas vezes ao
aluno identificar-se mais como pesquisador nessas areas do que como professor ou
pesquisador em ensino, apesar da opgdo no vestibular por um curso de formagdo de
professor”. Esta realidade tambeém é enfrentada no grupo em estudo.

Abaixo, na Tabela 5, estdo representados os comentérios dos ID, com suas
respectivas frequéncias e percentuais, quando questionados sobre o que esperavam encontrar

nas Escolas.
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Tabela 5 - Justificativas dos ID, quanto ao que esperavam encontrar no Ambiente Escolar

O que voceé espera encontrar no ambiente escolar?

Justificativas f %
Professores desinteressados 7 26,0
Diferentes realidades 4 14,8
Falta de recursos 4 14,8
Alunos desinteressados 3 11,1
Boa receptividade 3 11,1
Problemas familiares 2 7,4
Falta de apoio governamental 1 3,7
Alunos interessados no seu aprendizado 1 3,7
Profissionais comprometidos 1 3,7
Sem expectativas no momento 1 3,7
TOTAL 27 100

Fonte: Da autora

Quando ao que esperavam encontrar nas Escolas (TABELA 5), os ID referiram-se a
pontos negativos em 63% das suas afirmativas, como “professores desinteressados”; a
“falta de recursos”; “alunos desinteressados”; “falta de apoio governamental” e
“problemas familiares”. E, numa visdo mais positiva, 18,5% acreditavam “serem bem
recebidos”; esperavam encontrar “alunos interessados no seu aprendizado” e
“profissionais comprometidos”.

Nesse sentido, Gatti (2013, p. 155) ressalta que um conjunto ativo de condicdes
constitui-se na pauperizacdo da escola e dos que com ela estdo envolvidos. Cita a
precariedade das instituicbes publicas de ensino, instituicbes que atendem a maioria da
populacéo brasileira. As escolas publicas apresentam prédios mal construidos e mal cuidados,
falta de material pedag6gico, auséncia de apoios pedagdgicos e de gestdo, “modismos que ai
se experimentam sem exame das condigOes necessarias para sua implementacdo”, além da
desvalorizacédo do professor.

Na Tabela 6, estdo representados os comentarios dos ID, com suas respectivas
frequéncias e percentuais, quanto aos fatores que contribuiram para a sua formagdo como

docente.
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Tabela 6 - Justificativas dos ID, quanto aos fatores que contribuiram para a sua formacéo
como docente.

Quais os fatores que contribuem para a sua formagdo como docente?

Justificativas f %
PIBID 6 16,7
Vivéncias e Convivio com Professores 6 16,7
Estagios Supervisionados de Ensino* 6 16,7
Disciplinas da Graduagdo* 6 16,7
Disciplinas de Préaticas de Ensino* 5 13,9
Leituras “Teorias” 4 11,1
Apoio de familiares 2 5,6
Magistério 1 2,8
TOTAL 36 100

Fonte: Da autora
*Justificativas relacionadas ao Curso de Ciéncias Bioldgicas-Licenciatura.

Quando sondados sobre os fatores que contribuiram para a sua formacdo docente
(TABELA 6), obtiveram-se as seguintes respostas: com 47,3% das indicacGes aparecem 0S
“Estagios Supervisionados de Ensino”; as “Disciplinas da Graduagdo” e as disciplinas
especificas de “Praticas de Ensino”, todas afirmacfes relacionadas com a formacéo
concedida diretamente pela IES. Entretanto, poderiamos somar a essas intencdes as “Leituras
- Teorias” e as “Vivéncias e Convivio com Professores” contribuindo com mais 27,8% das
afirmativas. Esses percentuais podem caracterizar o grau de satisfacdo do bolsista com a
formagéo adquirida na sua Instituicdo de Ensino Superior.

Pimenta e Lima (2010, p. 35) concebem o aprender a profissdo como um processo de
imitacdo, em que os iniciantes observam, imitam e reproduzem situa¢fes vivenciadas,
podendo até reelabora-las, usufruindo de modelos praticos consagrados como bons. Os
autores reforcam que nossos alunos aprendem conosco nos imitando, fazendo, em muitos
momentos, selecdes e adequagdes de modelos usuais na docéncia ou, até mesmo,
incrementando suas a¢des pedagdgicas com novos modelos.

Na intencéo de reforcar a importancia dos Estagios, os mesmos autores enfatizam:

[...] sobre a concepgdo de estagio, é possivel situar duas perspectivas que marcam a
busca para superar a pretensa dicotomia entre atividade tedrica e atividade pratica. A
producdo da década anterior é indicativa dessa possibilidade, quando o estagio foi
definido como atividade tetrica que permite conhecer e se aproximar da realidade.
Mais recentemente, ao se colocarem no horizonte as contribui¢des da epistemologia
da prética e se diferenciar o conceito da acédo (que diz dos sujeitos) do conceito de
pratica (que diz das instituicBes), o estagio como pesquisa comega a ganhar solidez
(PIMENTA e LIMA, 2010, p. 44). Grifos da autora.
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Esta pratica deve ser indispensavel na formacgdo docente, transformando-os em
individuos atuantes e preparados para enfrentarem os desafios da profissao.

Na Tabela 7, estdo representados os comentarios dos ID, com suas respectivas

frequéncias e percentuais, quanto as contribui¢bes do PIBID na sua formacao docente.

Tabela 7 - Justificativas dos ID, quanto as contribui¢cdes do PIBID na sua formacéo docente
Quais as contribui¢des do PIBID para a sua formagdo como docente?

Justificativas f %
Conhecer o contexto escola 12 37,5
Adquirir experiéncia na docéncia 6 18,8
Contribuir na minha formacéao 6 18,8
Unir a teoria com a pratica 2 6,3
Formacdo pessoal 2 6,3
Reduzir o receio de entrar em uma sala de aula 1 3,1
Gosto pela docéncia 1 3,1
Preparar para os Estagios Supervisionados de Ensino 1 3,1
Aprimorar o planejamento das aulas 1 3,1
TOTAL 32 100

Fonte: Da autora

Ao serem questionados sobre a importancia do PIBID na sua formacgdo docente
(TABELA 7), os bolsistas enfatizaram, em 62,5% das suas afirmativas, fatores que
diretamente favoreceriam aqueles que ndo ou pouco vivenciaram o ambiente escolar, como
“conhecer o contexto escola”; “adquirir experiéncia na docéncia”; “reduzir o receio de
entrar em uma sala de aula”; e 0 “preparar para os Estagios Supervisionados de
Ensino”.

Segundo O Relatério de Gestédo (2009-2011), o objetivo do PIBID é acolher bolsistas
desde o primeiro semestre letivo, inserindo-os no cotidiano de forma “organica”, e ndo apenas
como meros observadores, pois consideram estes fatores como diferenciais em relagdo aos
estagios curriculares. Nesse sentido, Rausch e Frantz (2013) refor¢cam as ac¢des dos bolsistas
ID em situacBes escolares reais através do planejamento e participacdo de experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar,
procurando superar problemas reconhecidos nos processos de ensinar e de aprender.

A Tabela 8 representa os comentarios dos ID, com seus respectivos percentuais,

quando questionados sobre a funcdo do professor no processo de ensino e de aprendizagem.
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Tabela 8 - Justificativas dos ID, quando questionados sobre a fungdo do professor no processo
de ensino e de aprendizagem

Funcéo do professor no processo de ensino e de aprendizagem

TEORIAS PALAVRAS CITADAS %
Repassar;
Levar;
Conduzir;
Teoria Coordenar;
.. Transmitir Conhecimentos; 39,5
Tradicional .
Trabalhar bem os Conteldos;
Explicar;
Fazer Atividades;
Fazer com que os Alunos aprendam
Mediador;
Teoria Motivador; 211
Construtivista | Construir a aprendizagem atraves da interacdo com o ’
aluno
Orientador;
Norteador;
Teoria Ativa | Instigador; 10,5
Promotor do conhecimento a partir de situacoes
problemas
Teoria Critica P(),s.sibilitar a discussdo e a reflexdo; Formar alunos 53
criticos
Teoria Buscar metodologias novas; 53
Tecnicista Promover aulas préaticas ’
- Ponte entre o0 ensino e a aprendizagem™* 5,3
- Ser amigo dos alunos* 2,6
- Trabalhar as qualidades dos alunos* 2,6
- Demonstrar postura* 2,6
- Demonstrar respeito pelo aluno* 2,6
- Conhecer a realidade do aluno* 2,6
TOTAL - 100

Fonte: Da autora

*Afirmativas que poderiam ser categorizadas em mais de uma das Teorias.

Na Tabela 8, estdo representadas as afirmativas dos ID sobre a funcdo do professor no

processo de ensino e de aprendizagem, agrupadas conforme as diferentes Teorias.
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Observou-se que a Teoria Tradicional, apesar de apresentar 0 maior percentual de

afirmativas, com 39,5%, ndo caracterizaria o grupo de licenciandos.

Vasconcelos et al. (2003) reforcam que, no ensino Tradicional, ficaria em segundo

plano a “intervenc¢do do aluno no seu proprio processo de aprendizagem”, e ainda:

Se um aluno sabe falar e escrever numa dada area, subentende-se, entdo, que
compreendeu a matéria dessa area de conhecimento. A valorizagdo do aluno como
transformador dessa informacdo ndo aparece suficientemente representada nesta
abordagem (VASCONCELOS et al, 2003).

Ao agregarmos as demais Teorias, teremos um percentual de 60,5%, distribuidas entre

a Teoria Construtivista com 21,1%:; a Teoria Ativa com 10,5%:; e as Teoria Critica e Teoria

Tecnicista — cada uma com 5,3% das afirmativas e 18,3% das citacfes nao categorizadas em

nenhuma das Teorias.

Observa-se, portanto, que os iniciantes a docéncia estariam, na verdade, inclinados as

Teorias mais recentes.

Nesse sentido, conforme Vasconcelos e colaboradores (2003), o aluno assume uma

posicao central no processo de ensino e aprendizagem, assumindo de forma ativa a construcéo

de seu conhecimento, sendo que o aprender “deixa de ser sobretudo informar-se e passa a ser

conhecer”.

Aposta-se cada vez mais na convergéncia e diversidade de metodologias de ensino,
no papel instrumental dos conteidos curriculares e na a¢do do “outro” nas nossas
préprias aprendizagens. Nessa altura, o professor assume também um papel
importante de “tutor” do aluno, néo o substituindo mas acompanhando e modelando
as suas aprendizagens. (VASCONCELOS et al., 2003)

Para Ndvoa (2009), os professores ensinam aquilo que sdo, sendo necessario que eles

se preparem para um trabalho sobre si proprios, para um trabalho de autorreflexdo e de

autoandlise. Refere-se a uma nova proposta na formacdo de professores na qual se constroi

uma teoria da “pessoalidade” no interior de uma teoria da profissionalidade.

O registo escrito, tanto das vivéncias pessoais como das praticas profissionais, €
essencial para que cada um adquira uma maior consciéncia do seu trabalho e da sua
identidade como professor. A formacdo deve contribuir para criar nos futuros
professores habitos de reflexao e de auto reflexdo que sdo essenciais numa profissao
que nao se esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagdgicas, e que se define,
inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais. (NOVOA, 2009)
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Assim sendo, € importante estimular, junto aos futuros decentes, analises e reflexdes
sobre as diferentes Teorias, na intencdo de ampliar seus referenciais sobre a verdadeira fungéo
do professor no processo de ensino-aprendizagem.

Abaixo, na Tabela 9, estdo representados 0s comentarios dos ID, com suas
respectivas frequéncias e percentuais, quando questionados sobre as melhorias para a

profissdo docente.

Tabela 9 - Justificativas dos 1D, quando questionados sobre as melhorias para a profissao
docente

Quais as melhorias necessarias para a profissdo do professor?

f %
Valorizacao salarial 13 36,1
Valorizacao social 11 30,6

Melhorar a postura do professor 11,1

Formacdo continuada 8,3

Mais tempo para planejamento 2,8

Professores com menos carga horaria 2,8

4
3

Melhores condic¢es de trabalho 2 5,6
1
1
1

Formacdo inicial 2,8

TOTAL 36 100

Fonte: Da autora

Ao se referirem as melhorias necessérias para a profissdo do professor (TABELA 9),
0s bolsistas assim se manifestam: 66,7% indicam a “valoriza¢do salarial” e a “valorizacio
social” do professor. Sabe-se que a atividade docente esta cada dia mais complexa, exigindo,
cada vez mais, aprimoramentos nas formacgfes e a busca constante por metodologias de
ensino mais dinamicas. Entretanto, a falta de prestigio social e os baixos salarios dos
profissionais vém afetando o sentimento de autorrealizacdo e de autoconfianca do professor.

Com relacdo a valorizacao profissional, Rego et al. (2005) comentam:

Os mais motivados para o poder tendem a procurar posi¢cdes de prestigio e de
reputagdo, parecendo razodvel presumir que tais posicdes estejam associadas a
superiores niveis remuneratorios. E plausivel que a necessidade de provocar impacto
0s conduza a procurar atividades e fungdes melhor remuneradas do que as exercidas
por outras pessoas. Por outro lado, essa necessidade de provocar impacto e de exibir
objetos de prestigio pode conduzi-los a uma busca mais intensa de poder aquisitivo.
Finalmente, motivados para influenciar, e até dominar, é natural que ndo pretendam
colocar-se em posicOes de dependéncia, o que tenderia a suceder se fossem postos

numa posigao social parca em recursos financeiros (REGO et al., 2005).
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Gatti e Barreto (2009) referem, em seu trabalho, que pesquisas recentes demonstravam
o sentimento do professor quanto a perda do seu prestigio social e que “esta perda é real
quando se considera a opinido de diferentes segmentos sociais sobre a profissdo docente”.

Ja 11,2% das afirmativas sdo atribuidas a melhoria das condi¢Ges de trabalho do
professor, como “melhores condi¢cdes de trabalho”; “mais tempo para planejamento; e
“professores com menos carga horaria”. O mesmo percentual é atribuido a “melhoria da
postura do professor”. Possivelmente esta constatacdo foi reforcada durante o convivio dos
bolsistas no ambiente escolar. Novamente, 11,2% das afirmativas reforcam a necessidade da
“formacao docente”, principalmente a formacéo continuada.

Gatti (2013, p.155), em seu trabalho, refere-se as condicGes precarias das escolas
publicas, com prédios mal construidos ou mal cuidados, auséncia de materiais pedagdgicos,
falta de apoio pedagdgico ou diretivo, os modismos pedagdgicos, entre outros fatores que
representam “a imagem de pauperizagdo dessa escolarizacdo e¢ dos que com ela estdo
envolvidos™.

Abaixo, na Tabela 10, estdo representados os comentarios dos ID e seus respectivos
percentuais, quando questionados sobre a fungdo do professor no processo de ensino e de

aprendizagem.

Tabela 10 - Justificativas dos 1D, quanto ao que acreditam ser necessario para que ocorra a
aprendizagem do aluno

O que vocé acredita ser necessario para que ocorra a aprendizagem do aluno?

TEORIAS PALAVRAS CITADAS %

Incentivo, motivacdo e mediacdo do professor no
processo de aprendizagem;
A construcdo do conhecimento entre aluno e

Teoria
. professor; 33,3
Construtivista x .
Construcdo do conhecimento no decorrer das
aulas;

O conteldo devera ser sentido pelo aluno.

Teoria Ativa A aprendizagem dependera do aluno. 26,0
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. Como o professor transmite o conhecimento;
Teoria . . . . .
. Muitas leituras, visualizacOes e escritas dos 22,2
Tradicional .
conteudos.
Teoria . . "
.. Associando a teoria com a pratica. 11,1
Tecnicista
- Sem a interferéncia do uso do celular.* 3,7
- Apoio da familia.* 3,7
TOTAL - 100

Fonte: Da autora
* CitacOes ndo inseridas em Teorias de Aprendizagem

Esta referenciado na Tabela 10 o que os bolsistas ID acreditavam ser necessario para
que ocorresse a aprendizagem. Eles indicaram alguns fatores predominantes, sendo estes
caracterizados em 33,3% como Construtivista e 26,0% em Ativa, contribuindo com 59,3% das
afirmativas. Esses dados indicam que os licenciandos acreditam na necessidade de adotar um
perfil profissional mais contemporaneo que vise a aprendizagem significativa de seus alunos.

Ao relacionar os resultados encontrados nas afirmativas dos ID quanto a funcdo do
professor no processo de ensino e de aprendizagem (TABELA 8), 39,5% das afirmativas
conduziam ao perfil Tradicional. Entretanto, dados inversos foram obtidos ao serem
indagados sobre os fatores que julgavam importantes para promover o processo de
aprendizagem (TABELA 9): tragos Construtivistas predominavam com 33,3%, ficando o
perfil Tradicional em terceiro lugar. Acredita-se que os bolsistas ID sabem das necessidades
para promover uma aprendizagem mais significativa para os alunos, pois afirmaram que o
incentivo, a motivacdo e a mediacdo do professor no processo de aprendizagem sdo
importantes.

Os bolsistas, ao se depararem com a realidade de sala de aula, espaco que pode abrigar
professores desmotivados e alunos indisciplinados, fazem com que estes passem a acreditar
que a autoridade do professor em sala de aula seria vital para o0 bom desempenho de suas
fungdes, 0 que pode conduzi-los, em muitos momentos, a um perfil mais Tradicional. Esta
reflexdo busca explicar a dicotomia das afirmacbes feitas pelos ID sobre a funcdo do
professor no processo de ensino e a aprendizagem significativa do aluno.

Na Tabela 11, abaixo, estdo representados os comentarios dos ID, com seus respectivos
percentuais, quando indagados sobre a importancia dos contetudos para a formacdo dos

alunos.
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Tabela 11 - Justificativas dos ID, quando indagados sobre a importancia dos contetdos das
disciplinas para a formacgéo do aluno

O que voce acredita ser necessario para que ocorra a aprendizagem do aluno?

TEORIAS CITACOES %

S6 através da transmissdo do conteddo haveria
aprendizagem do aluno;

Teoria , . .
. O conteldo deveria ser bem fixado; 43,5
Tradicional , .
O conteudo serviria como base ou norteador do
aprendizado.
Teoria O conteudo prepararia 0 aluno para a vida;
L O conteudo é necessario para a formacgdo profissional do 43,5
Tecnicista ,
aluno ou prepara-lo para o mercado de trabalho.
O conteudo deveria ser adequado a necessidade do aluno.
Fator de

Né&o atribuiram importancia ao contetdo e afirmavam que o 13,0

Contingéncia . .
aluno deveria ser o centro da aprendizagem.

TOTAL - 100

Fonte: Da autora
* CitagBes ndo inseridas em Teorias de Aprendizagem

Em resposta a indagacdo sobre a importancia dos contetudos para a formacdo do aluno

(TABELA 11), constatou-se apenas referéncias as Teorias Tradicional, Tecnicista e ao Fator

de Contingéncia. Foram atribuidas, tanto ao perfil Tradicional como ao Tecnicista, 43,5% das

afirmativas e, ao Fator de Contingéncia, 13,0%. Constata-se que os licenciandos valorizam os

conteddos curriculares, entretanto Sacristan e colaboradores (2011) afirmam:

N&o existe 0 minimo debate, nem diagndstico sobre o grau de dominio dos alunos
dos contetidos obrigatérios que periodicamente vém sendo legisladas pelas diversas
Administracbes dos diferentes governos durante as décadas democraticas que
vivemos. Mesmo assim, carecemos de um minimo de pesquisa sobre a qualidade
informativa e o nivel de atualizagdo dos conteldos que os diferentes materiais
curriculares empregados em aula veiculam, de maneira especial os livros didaticos,
em papel ou virtual (SACRISTAN et al., 2011, p.162).

3.1.2 Quanto a caracterizacéo das Teorias Implicitas de Ensino e Aprendizagem dos

Iniciantes a Docéncia (ID)

Foram cinco as teorias de aprendizagem analisadas, quais sejam, a Tradicional, a

Ativa, a Construtivista, a Critica e a Tecnicista, e a sexta foi nomeada na pesquisa de Teoria
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da Contingéncia, adaptada da teoria aplicada na area de administracdo intitulada Teoria da
Contingéncia Organizacional.

Chiavenato (2003) enfatiza que ndo ha uma Unica maneira satisfatoria de organizacao
e gestdo que € aplicavel a todas as empresas, mas tudo depende das condi¢es do ambiente em
que elas operam, caracterizando entdo fatores de contingéncia.

Na Figura 6, encontram-se 0s Rankings Médios das afirmativas obtidas na aplicacéo
da escala Likert e separadas em quadrantes, caracterizados pelas Teorias de Aprendizagem e 0
Fator de Contingéncia. Ressalta-se, novamente, 0 seguinte: no primeiro quadrante,
representado pelas afirmativas “Al, A3, A24, A28 ¢ A30”, esta caracterizada a Teoria
Tecnicista; no segundo quadrante, representado pelas afirmativas “A2, Al4, Al6, A21 e
A22” | a Ativa; no terceiro quadrante, representado pelas afirmativas “A4, A8, A17, Al8 e
A29”, a Construtivista; no quarto quadrante, representado pelas afirmativas “AS, A6, A10,
Al2 e A 257, a Tradicional; no quinto quadrante, representado pelas afirmativas “A7, All,
A20, A23 e A27”, o Fator de Contingéncia; e, no sexto e ultimo quadrante, representado
pelas afirmativas “A9, A13, A15, A19 ¢ A26”, a Teoria Critica.

Fi]ura 6 - Ranking_] Médio das afirmativas dos ID separadas por Teorias de Aprendizagem

Ranking Médio agrupados por Teorias

Valores da Escala Likert
[

4.1 4.5 4.7 3.4 3.9 4.1

Tecnicista Ativa  [Construtivista] Tradicional |Contingénciq  Critica

AL A3 AMAZBAI0 A2 AMAIBAZIAZ. M AB AITAIBA29 AS AG AIDALZAS A7 ALLA0AZIAZT A9 AI3AI5A19A26

Fonte — Da autora

Conforme Figura 6, quanto as afirmativas A4, A8, Al7, A18 e A29, referentes a

Teoria Construtivista, constatou-se maior homogeneidade nos seus rankings médios, além de
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um alto indice de afinidade exposto pelos ID pesquisados. Na afirmativa A18, com Ranking
Médio (RM) de 4,4, enfatiza-se o papel do professor como um agente mais coordenador-
assessor do que um controlador.

Rezende (2000), ao definir o papel do professor, cita Demo (1998):

Tentando redefinir o papel do professor (cuja funcdo basica ndo é mais dar aula, pois
isso pode ser feito através da televisdo ou do microcomputador), apresenta-o como o
orientador do processo reconstrutivo do aluno, através da avaliagdo permanente, do
suporte em termos de materiais a serem trabalhados, da motivacdo constante e da
organizacdo sistematica do processo (DEMO, 1998 apud REZENDE, 2000, p. 86).

A justaposicgdo dos resultados obtidos com o alto indice de concordancia na afirmativa
A6 e o menor na afirmativa Al18, relacionadas as Teorias Tradicional e Construtivista,
respectivamente, pressupde uma tendéncia do grupo para a aceitacdo da postura controladora
e autoritéria do professor como um perfil de um bom professor.

Entretanto, atribui-se & concordancia dos licenciandos a necessidade de autoridade do
professor em sala de aula no intuito de garantir o aprendizado como uma conduta induzida por
uma carga de informacGes praticamente sobre violéncia nas escolas e, também, pela insercéo
destes bolsistas nas diferentes realidades escolares.

Quanto a Teoria Tecnicista, 0 grupo demonstrou alto grau de concordancia com a
afirmativa Al: com 4,9 de RM, indica a necessidade de o professor enfatizar diferentes
tecnologias, promovendo a inser¢do do aluno no mercado de trabalho. Acreditamos que esta
visdo é reforcada pelo ensino politécnico, implantado no Ensino Médio a partir de 2011 no
Estado do Rio Grande do Sul. Esse ensino tem como proposta basica a articulacdo das
diferentes areas de conhecimento e suas tecnologias, tendo como eixos a cultura, a ciéncia,
tecnologia e o trabalho como foco educativo. Ja a educacdo profissional integrada ao Ensino
Médio se configura como aquisi¢do de principios que regem a vida social e constroem, na
contemporaneidade, os sistemas produtivos (RS/SE, 2010, p.4).

Outro indicador € o grau de concordancia com a afirmativa A3, que enfatiza a
necessidade de aulas praticas vinculadas a protocolos de execugdo. Essa pratica é questionada
no trabalho de Giani (2010):

[...] temos que a experimentacdo deve ter um papel diferenciado no Ensino de
Ciéncias, que ndo aquele de apenas comprovar teorias ou simplesmente motivar o0s
alunos. Ela deve ser vista como uma atividade provocadora de reflexdo, uma

estratégia capaz de suscitar discussOes a partir das quais o conhecimento cientifico
possa ganhar significado (GIANI, 2010, p. 32).
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Quanto a afirmativa A5, com ranking médio (RM) de 4,4, indicando alto grau de
concordancia dos bolsistas quanto a prioridade do aprendizado cognitivo do aluno e a
afirmativa A6, com 4 de RM, vinculando o aprendizado com a autoridade do professor em
sala de aula, percebe-se que sdo afirmativas que vdo ao encontro das ideias tradicionais.

Ja o menor ranking médio (RM), de 2,5 de concordancia, foi obtido na afirmativa A25,
que enfatizava a premiacdo do aluno que obtém boas notas. Sabemos, porém, que existem
premiacOes para alunos destaque, como, por exemplo, “Aluno nota 10”, promovido no ano de
2011 pelo governo do estado de Roraima (RR). As avaliacbes consideraram as melhores notas
em “provas” de portugués, matematica, ciéncias, historia e geografia, sendo acrescidas provas
de quimica, fisica e biologia para o Ensino Médio (GOVERNO DO ESTADO DE
RORAIMA, 2013).

Quanto a afirmativa A16, observamos o menor indice de concordancia, dentro da
Teoria Ativa, com RM de 3,8. Contrariando essa visdo, Moreira (2010) parte do principio da
aprendizagem pelo erro, ndo confundindo com o conceito de aprendizagem por ensaio-e-erro,

cujo significado é geralmente pejorativo. E reforga:

[...] o ser humano erra o tempo todo. E da natureza humana errar. O homem aprende

corrigindo seus erros. Ndo ha nada errado em errar. Errado é pensar que a certeza
existe, que a verdade é absoluta, que o conhecimento é permanente (MOREIRA,
2010, p. 14).

Conforme a Figura 7, ndo se observou homogeneidade nos Rankings Médios das
afirmativas linkadas ao Fator de Contingéncia, mas sim oscilagdes quanto ao grau de

concordancia, apesar de razoavel grau de identificacdo com as suas afirmativas.
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Figura 7 - Médias dos diferentes graus de concordancias dos bolsistas ID com as Teorias de
Aprendizagem.

Percentuais dos Graus de Concordincia com as Teorias de Aprendizagem

P
E
R
C
E
N
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A
L

Grau 1 Grau 2 Grau 5
ETECNICISTA NATIVA BCONSTRUTIVISTA ETRADICIONAL ECONTINGENCIA  mCRITICA

Fonte — Da autora

Constata-se que o grupo ndo apresentou um perfil predominante quanto a afinidade
por apenas uma das Teorias de Aprendizagem, no entanto demonstrou significativa
concordancia com os principios da Teoria Construtivista, ocorrendo o inverso com a Teoria
Tradicional.

Apesar do resultado, verifica-se uma aceitacdo do grupo frente ao perfil controlador do
professor no processo de ensino e aprendizagem, caracteristica tipica do ensino tradicional: a
necessidade de manter a ordem e o controle do grupo, para, assim, garantir a aprendizagem
dos alunos. Além desses fatos, constata-se percentual baixo quanto a escolha da docéncia

como prioridade funcional dos entrevistados.

3.2 Caracterizacao dos Professores Supervisores de Escola (SUP)

Os Professores Supervisores de Escola (SUP) foram caracterizados quanto a seu perfil

pessoal e quanto a suas tendéncias implicitas de ensino e aprendizagem.
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3.2.1 Quanto ao perfil dos Professores Supervisores de Escola (SUP)

Na composicdo do grupo de professores supervisores (SUP) do Subprojeto
PIBID/Ciéncias Biologicas estdo quatro professoras, sendo duas atuantes no Ensino Médio e
duas no Ensino Fundamental. Existem algumas caracteristicas comuns entre o grupo de
professoras supervisoras (SUP), uma vez que sdo todas do sexo feminino, com idade superior
a 40 anos, cursaram o Magistério no seu Ensino Medio, fizeram o curso de Ciéncias
Bioldgicas na mesma IES, levaram mais de sete anos para finalizar sua graduacgdo, todas
apresentam curso de especializacdo e cumprem regime de trabalho de 40 horas. As escolas
parceiras do PIBID, nas quais estes professores sdo atuantes, apresentavam meédias superiores
a 4,4 no Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb).

Segundo o MEC, a intencdo do programa PIBID € unir as secretarias estaduais e
municipais de educagdo e as universidades publicas, a favor da melhoria do ensino nas escolas
plblicas em que o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (ldeb) esteja abaixo da
média nacional, de 4,4.

As professoras supervisoras serdo identificadas como SUP “A”, SUP “B”, ambas com
42 meses de vinculo com o programa PIBID, e SUP “C” e SUP “D”, ambas com 15 meses de
programa.

As professoras supervisoras SUP “A” e SUP “B” atuavam nas redes estadual e
municipal de ensino e estavam vinculadas ao programa PIBID através do Ensino Médio.

Apresentam mais de 24 anos na docéncia e estdo aproximadamente hd nove anos
atuando no Ensino Médio. Realizaram, ainda, especializacdes em Planejamento Energético
Ambiental no ano de 1995 e em Gestdo Ambiental em 2003, respectivamente. A professora
supervisora SUP “C”, por sua vez, atuava somente na rede estadual de ensino, contando com
o0 tempo de dedicacdo a docéncia de 12 anos nas séries iniciais, 12 e 22 séries, e 13 anos nas
séries finais do Ensino Fundamental, nunca tendo atuado no Ensino Médio. Realizou sua
especializacdo na area de Gestdo Escolar em 2008. A professora supervisora SUP “D” atuava
somente na rede municipal de ensino, contabilizando como tempo de dedicacdo a docéncia 6
anos nas séries iniciais e 15 anos nas séries finais do Ensino Fundamental, dividindo, durante
muito tempo, sua carga horaria com trabalhos de supervisdo escolar. Realizou sua

especializagdo em Supervisdo Escolar.
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Para tracar o perfil profissional das professoras supervisoras (SUP), elas foram
questionadas sobre alguns temas julgados importantes para o trabalho. Buscou-se, através de
recortes, tracar um perfil sobre a postura didatico-pedagdgica dessas professoras.

A SUP “A”, quando questionada sobre ser professora, citou em sua fala o gostar de
transmitir experiéncias; na indagagdo sobre as competéncias de um bom professor, afirmou
que sempre teremos algo de bom pra passarmos aos alunos e nunca estamos prontos pra
aquilo que queremos repassar para as pessoas; e, quando questionada sobre ter perfil
tradicional, afirmou que em parte se considera uma professora tradicional: na questao de
cumprimento de regras, na questdo de responsabilidade e na questdo da ética e que existe
aquele essencial e prioritario que ndo podemos esquecer-nos de repassarmos para 0S nN0ssos
alunos. Ao referir-se sobre 0 momento em que o professor esta sendo formado, novamente
voltou a citar o termo repassar, associando 0 seu aprimoramento a capacidade de repassar
algo aos alunos. As afirmac6es desta professora induzem a um perfil Tradicional, refor¢ado
na andlise das Teorias Implicitas, e obteve resultados semelhantes entre a Teoria
Construtivista e Tradicional. Na sequéncia, quanto indagada sobre como atrair jovens para
as Licenciaturas, ela enfatizou a desvalorizacdo do professor como a principal dificuldade, e
o PIBID como programa incentivador das Licenciaturas. Ressalta-se novamente que a
professora, ao comentar sobre 0 momento em que o professor estd sendo formado na
profissdo, afirmou que os desafios no trabalho e a convivéncia com o aluno favoreceriam
diretamente a constru¢cdo do profissional, porém reforcou a necessidade de estar
constantemente se aperfeigoando. Quanto as principais dificuldades encontradas na sala de
aula, comentou a dificuldade que os alunos demonstram na escrita. As falas estdo
disponibilizadas na Figura 24 (ANEXO I1).

A SUP “B”, quando indagada sobre ser professora, citou em sua fala o0 amor e o ser
a sua vida a docéncia. Quanto as competéncias de um bom professor, considerou necessario
o0 saber lidar com as diferentes situacdes e ter o dominio da turma. Ao referir-se a ter um
perfil tradicional, afirma ter conflito sobre ser “construtivista ou tradicional”, acreditava ser
importante trabalhar os contetdos, direcionando a aula para 0s questionamentos que
ocorrem na hora, para o que querem saber. Cobra muito a organizacéo do caderno, o tema,
a organizacgao da sala de aula, os cartazes bem coladinhos e reforgou ainda a necessidade de
cumprir certos conteddos. Em relacdo ao atrair os jovens para a licenciatura, fez
referéncia ao programa PIBID como ponto positivo. Enfatizou, também, que, apesar da

questdo salarial, o professor deve gostar, sentir prazer na profissdo. Ao comentar sobre o0



71

momento em que o professor estd sendo formado na profissdo, relatou a sua infancia
qguando brincava com livros, brincava de ser professora. Citou a convivéncia e a vivéncia dos
pais professores, o gostar de passar alguma informacdo para as pessoas. Fez mencdo aos
seus professores do ensino fundamental, médio e da Universidade. Como as principais
dificuldades encontradas na sala de aula, enfatizou novamente a organizacdo da sala, a
falta de regras, turmas grandes, o desinteresse e o desrespeito dos alunos e a droga.
Entretanto, afirmou que, ap6s 0s alunos se organizarem e iniciar a sua aula expositiva, 0
professor consegue passar o recado. As afirmacdes da professora demonstram uma postura
mais Tradicional, traco reforcado na andlise das Teorias Implicitas. As falas estéo
disponibilizadas na Figura 25 (ANEXO I1I).

A SUP “C”, quando questionada sobre ser professora, citou o passar informagdes e
conhecimentos como sendo papel do professor. Comentou a ajuda dos alunos na construcao
das aulas e enfatizou o uso de diferentes estratégias e a criativa como competéncias de um
bom professor. AfirmacBes como estas convergem para os resultados obtidos na analise das
Teorias Implicitas, que caracterizam esta professora com tracos fortes das Teorias Ativas,
Construtivistas e Critica. As falas estdo disponibilizadas na Figura 26 (ANEXO V). A
professora ndo fez mencao ao programa PIBID durante a sua fala.

A SUP “D”, quando indagada sobre ser professora, citou em sua fala o dom e a
vocacao para a profissdo; sobre as competéncias de um bom professor, destacou que seria
necessario dominar os contetidos e ter o dominio de sala de aula. Todavia, salientou também
a necessidade de entender o aluno e o tentar ser mais humana.  Apesar dessas afirmacdes,
foi a supervisora que apresentou a maior afinidade pela Teoria Construtivista. As falas estéo
disponibilizadas na Figura 27 (ANEXO V). A professora ndo fez mencao ao programa PIBID
durante a sua fala.

Observaram-se, nas afirmativas das professoras SUP, vérias meng¢des que indicavam
tracos relacionados & Teoria Tradicional e, segundo Rodrigues et al. (2011), durante algum
tempo a importancia de ensinar predominou sobre o ato de aprender, caracteristica da esséncia
da chamada didatica tradicional. Os autores ressaltam que, nesta concepcdo de didatica, a
énfase é posta no ensino. Entdo perguntam: “Quem ensina? O professor. Fator predominante,
n&o se preocupa com problemas e caracteristicas do aluno. E ele o responséavel por transmitir,
comunicar, orientar, instruir, mostrar”.

Ao serem questionadas sobre como atrair jovens para as Licenciaturas, levantaram

outro problema: como promover a permanéncia destes na funcdo docente. Para embasar este
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comentario, foram utilizados dados obtidos no estudo de Gatti e Barreto (2009) citado por
Gatti (2010. p. 1362), abrangendo 137.001 estudantes de pedagogia e de outras licenciaturas,
em via de término de curso: apenas 53,4% deles querem realmente ser professores. Outros
20,8% afirmaram que fizeram o curso para o caso de ndo conseguirem exercer outro tipo de
atividade, e 5,2% afirmaram, categoricamente, que ndo querem ser professores. Estes dados
demonstram percentuais preocupantes, indicando o afastamento do futuro docente da funcao
por ele escolhida, distanciando-o da sua propria formacao inicial. A mesma autora, em seu

trabalho de 2013, comenta a impressdo dos jovens em relacdo a figura do professor:

Essa representagdo é composta, de um lado, por uma imagem positiva do papel do
professor para sua propria educagao e para a sociedade, e, de outro, a imagem de seu
baixo reconhecimento como profissional em funcdo de sua carreira pouco
promissora, bem como pelas dificuldades visualizadas em seu exercicio profissional,
dadas as condicGes indspitas de trabalho que lhes sdo oferecidas e 0 comportamento
e motivacGes das criangas e dos jovens na atualidade (GATTI, 2013, p.154-155).

Para embasar as afirmativas das professoras SUP quanto aos momentos de formagéo
para atuarem na docéncia, Pimenta et al. (2010, p.35) reforcam que a formacdo docente
ocorre no exercicio da profissdo, uma vez que trata o aprender de forma prética, e a profissdo
de professor também ¢ pratica. Diversas sao as formas de aprender a profissao ¢ “conforme a
perspectiva da imitacdo serda a partir da observacdo, imitacdo, reproducdo e, as vezes,
reelaboragcdo dos modelos existentes na pratica consagrados como bons". Para Tardif (2012,
p.57), o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade e, com o passar dos anos, modifica o
seu “saber trabalhar” e dominar progressivamente o0s saberes necessarios a realizacdo do
trabalho.

3.2.2 Quanto a caracterizagdo das Teorias Implicitas de Ensino e Aprendizagem

dos Professores Supervisores de Escola (SUP)

Na Figura 8, estd disponibilizada a caracterizagdo das Teorias Implicitas das
professoras SUP, o grau de concordancia das professoras em relagédo as diferentes Teorias de

Ensino e Aprendizagem e o Fator de Contingéncia.
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Figura 8 - Grau de concordancia das professoras em relacdo as diferentes Teorias de Ensino e
Aprendizagem e o Fator de Contingéncia.
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Observa-se, na Figura 8, que a SUP “D” apresenta 0 mais baixo grau de concordancia
com a Teoria Tradicional, com apenas 2,6 de identificacdo. Entretanto, apresenta alto grau de
concordancia com as Teorias Ativa e Construtivista, ambas com 4,6 de identificacdo. Esta
mesma professora acredita que a “Competéncia de um bom professor” estaria relacionado a0
“dominio do contetdo, dominio de uma sala de aula, ter postura dentro de uma sala de aula,
ter o tom de voz adequado, saber a hora e como falar com seus alunos, ter paciéncia e estudar
muito”. Esta professora, apesar de apresentar posi¢cOes firmes, demonstra uma grande
preocupacdo com a sua formacdo e enfatizou, em varios momentos, a necessidade do
aprimoramento do professor.

Silva e Navarro (2012), ao se referirem ao papel do professor, embasam as afirmacdes
da SUP “D”:

A relacdo professor-aluno é uma condigdo indispensavel para a mudanca do
processo de aprendizagem, pois essa relacdo dinamiza e da sentido ao
processo educativo. Nesse contexto, o aspecto da transformacdo de
conhecimento faz parte da relacdo pessoal entre docente e discente, para
tanto, as regras disciplinares impostas pelo sistema tradicional necessitam
ser mudadas. Dentro desse processo, essa relacdo deve estar pautada na
confianga, afetividade e respeito, cabendo ao professor orientar o educando
para o crescimento interno. Além disso, cabe também ao professor adotar
procedimentos, [..] para que a aula seja, de fato, um lugar de
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desenvolvimento de potencialidades, crescimento intelectual e de descoberta
de valores e de rumos que irdo influir no desenvolvimento pessoal do aluno
na construcéo de sua cidadania (SILVA e NAVARRO, 2012).

J& as professoras SUP “A” ¢ SUP “B” apresentaram maior afinidade pela Teoria
Ativa, com 4,2 e 4,6 de identificacdo, respectivamente. Demonstram, contudo, um alto grau
de concordancia com a Teoria Tradicional, com 3,8 e 4,0 de identificacdo, respectivamente,
ficando o indice de concordancia superior ou igual ao da Teoria Construtivista, com 3,8 de
ranking medio (RM). A professora SUP “A” enfatizou em suas falas que uma “Competéncia
de um bom professor” é Compreender que nunca estamos prontas pra aquilo que
queremos repassar para as pessoas. J& a professora SUP “B”, ao responder a indagacéo
sobre “Se considerar uma professora com perfil tradicional”, afirmou “Eu trabalho, sim,
mais 0s conteudos, pois é pouco o tempo para se trabalhar conteidos, sdo dois periodos por
semana e eu tenho que cumprir certos conteudos, isso0 me angustia muito”. Estas
colocacdes reforcam seu perfil mais tradicional.

A professora SUP “C” apresentou maior afinidade pela Teoria Ativa, com 4,8 de
identificaco, e foi a que mais se identificou com esta teoria. Apresentou também alto grau de
concordancia com as Teorias Construtivista e Critica, com 4,4 e 4,2, respectivamente, de
ranking médio (RM).

3.3 Caracteristicas basicas do Curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura, Parceiro do

PIBID e a organizacéo do seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP)

O curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, parceiro do PIBID, teve sua
implantacdo e funcionamento no ano de 2000. Ele atende as orientaces emanadas da
Resolucdo CNE/CES N°. 01 de 18/02/2002, da Resolugdo CNE/CP N°. 02 de 19/02/2002 e da
Resolucdo CNE/CES N°. 07 de 11/03/2002, que estabelecem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Licenciatura e de Ciéncias Biologicas.

O curso tem como objetivo geral habilitar profissionais para atuarem como docentes
de Ciéncias no Ensino Fundamental e de Biologia no Ensino Médio, bem como para
desenvolverem pesquisas na area. Seus objetivos especificos sdo contribuir para o
aperfeicoamento integral do graduando, favorecendo sua atuacdo docente; promover a

pesquisa em ensino na busca do aprimoramento profissional; favorecer a identificacdo e a
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compreensdo das politicas ambientais, possibilitando a sua aplicacdo para o desenvolvimento
humano, social, cultural e ecoldgico; proporcionar condigdes para que o aluno possa resolver
possiveis problemas ambientais, buscando a utilizacdo adequada de recursos naturais;
possibilitar a identificacdo das relacdes entre sustentabilidade e biodiversidade, através da
educacdo ambiental; e promover os principios da ética da profissao, atraves da honestidade,
da defesa da vida, do desenvolvimento cientifico, tecnolégico e humanistico com justica e
paz.

Busca ainda desenvolver em seus graduandos habilidades como atuar de forma
consciente como agente de formacgdo de cidaddos; desenvolver atividades educacionais nos
diferentes niveis de ensino; orientar sua pratica profissional baseado na ética, no respeito pelo
meio ambiente, relacionando sua formacdo com o seu fazer pedagogico; buscar atualizacdes
constantes para instrumentalizar a sua atuacdo na Educacdo Baéasica e promover a
interdisciplinaridade; participar de pesquisas bésicas e aplicadas ao Ensino de Ciéncias;
estabelecer relagcbes entre ciéncia, tecnologia e sociedade; elaborar e executar projetos
pedagdgicos e de educacdo ambiental; estabelecer acdes que promovam a solucdo de
problemas no ambito do ensino de Ciéncias Biologicas; atuar em prol da preservacdo da
biodiversidade, estabelecendo relagdes de sustentabilidade.

Sua matriz curricular esta estruturada em disciplinas, contemplando 3.095 horas, e
esta distribuida em seis nucleos, assim caracterizados:

Nucleo 1 - Biologia Celular, Molecular e Evolucdo: com 660 horas, contempla 11
disciplinas — distribuidas nas disciplinas de Biologia Celular, Introducdo a Bioquimica,
Histologia, Anatomia e Fisiologia Humana, Anatomia e Fisiologia Comparada | e I, Biologia
Molecular, Embriologia, Genética, Genética de Populacbes e Evolucdo e Microbiologia e
Imunologia;

Nucleo 2 - Diversidade Biol6gica: com 600 horas, contempla 10 disciplinas —
distribuidas nas disciplinas de Biologia Geral e Legislacdo Profissional, Botanica Geral,
Biologia e Sistematica de Invertebrados | e 1, Fisiologia Vegetal, Parasitologia, Sistematica e
Evolucdo de Criptogamas e Biologia e Sistemética de Cordados | e Il e Sistematica e
Evolugdo de Espermatofitas;

Nucleo 3 — Ecologia: com 180 horas, contempla 3 disciplinas — correspondendo a
5,81% da carga horaria do curso — distribuidas nas disciplinas de Ecologia de Populacdes, de

Comunidades e de Paisagem, Sustentabilidade e Desenvolvimento e Ecologia Geral;
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Nucleo 4 — Fundamentos das Ciéncias Exatas e da Terra: com 180 horas, contempla
3 disciplinas— distribuidas nas disciplinas de Ciéncias da Terra, Bioestatistica e Paleontologia
e Evolucéo;

Nucleo 5 — Fundamentos Filoséficos, Pedagodgicos e Sociais: com 420 horas,
contempla 7 disciplinas — distribuidas nas disciplinas de Organizacéo da Educacdo Brasileira,
Lingua Brasileira de Sinais, Metodologia de Pesquisa, Leitura e Producdo de Texto,
Pedagogia e Diferencas, Filosofia e Etica e Temas Contemporaneos;

Nucleo 6 — Conteudos Especificos: distribuido em disciplinas, estagios, trabalho de
conclusédo de curso, eletiva e atividades complementares, corresponde a 1.055 horas.
Contempla 6 disciplinas, 4 estagios, trabalho de conclusdo de curso, eletiva e atividades
complementares. As disciplinas sdo Praticas de Ensino I, Il, 1l e IV, Processos de Ensino e de
Aprendizagem e Didatica Geral, todas com 60 horas/aula. Os estigios sdo Estagio
Supervisionado de Ensino | e Ill, com 120 horas/aula cada um; Estagio Supervisionado I,
com 75 horas; e Estagio Supervisionado IV, com 90 horas. O restante das horas est alocado
em Trabalho de Conclusdo de Curso, com 30 horas, Disciplina Eletiva, podendo ser uma
disciplina de outro curso da IES, uma disciplina cursada em outra IES, em Seminarios Livres,
em Empreendedorismo, em Quimica Geral e Organica, em Biofisica, em disciplinas de
Lingua Inglesa — Leitura e Producdo de Texto I, Il e Il e 200 horas de Atividades
Complementares.

Com a distribuicdo das disciplinas, estagios, atividades complementares e TCC, o
Curso contempla uma carga horéria total de 3.095 horas, como ja foi mencionado
anteriormente.

Se desconsiderarmos as disciplinas especificas da formacdo Bioldgicas (1.620 horas),
correspondendo a 52,34% do curso, as disciplinas Compartilhadas com outros cursos da IES
(240 horas), com 7,75%, as Horas Complementares (200 horas), com 6,46%, o TCC (30
horas), com 0,97% e a Disciplina Eletiva (60 horas), com 1.94%, teremos um total de 2.150
horas, perfazendo um total de 69,46% do curso, restando apenas 945 horas, 30,54% para
trabalharem as disciplinas pedagogicas do curso.

Constatou-se, na analise do Projeto Politico Pedagdgico do Curso, que varias
disciplinas contemplavam praticas em suas cargas horarias, sendo essas vivenciadas ao longo
do curso, possibilitando a integralizacdo das horas das Pratica de Ensino.

Vale lembrar que as 200 horas Complementares podem ser divididas entre Ensino,

Extensdo e Pesquisa. Como lembrado anteriormente, varios bolsistas ID integrantes do PIBID
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desenvolvem ou desenvolveram Pesquisas nas areas especificas da Biologia, ndo estando,
nenhum deles, vinculado a pesquisa na area de ensino.

Conforme legislacdo do Conselho Nacional de Educacéo, de 25 de novembro de 1995,
com fundamento no Art. 12 da Resolugdo CNE/CP 1/2002, e no Parecer CNE/CP 28/2001, no
seu Art. 1°:

A carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgdo plena, sera efetivada mediante
a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a
articulagdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns: | - 400 (quatrocentas) horas de
pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; Il - 400
(quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso; Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para 0s
conteldos curriculares de natureza cientifico cultural; 1V - 200 (duzentas) horas para
outras formas de atividades académico-cientifico-culturais. Paragrafo Gnico. Os
alunos que exercam atividade docente regular na educacdo bésica poderdo ter
reducdo da carga horaria do estagio curricular supervisionado até 0 maximo de 200
(duzentas) horas (BRASIL, 2002).

Para os proximos dois anos, o Ministério da Educacao, que homologou o Parecer do
Conselho Nacional da Educacdo, propde um aumento da carga horéria para os cursos de
Licenciaturas do Brasil para 3200 horas. Estabelece, também, a oportunidade de docentes
interessados em cursar uma segunda licenciatura fazé-lo através da ampliacdo da carga

horaria em outro curso de Licenciatura, podendo variar entre 800 a 1200 horas.

3.4 Atividades promovidas pelo programa PIBID para o aprimoramento dos
bolsistas ID e SUP

3.4.1 Leituras, Fichamento e Elaboracéo de Resumos

Vérias leituras e fichamentos foram realizados, a maior parte de artigos de revistas
voltadas a educacdo, gerando discussdes entre os bolsistas e professores supervisores, bem
como oportunizando reflexdes sobre o processo de ensino e de aprendizagem. As indicagdes
de leitura foram referentes a letramento cientifico, aulas experimentais, ensino de ciéncias,
sexualidade, papel do professor de Biologia baseando-se nos PCN e Novos Paradigmas, novas
conexdes na Escola do século XXI. Essas atividades foram desenvolvidas em algumas quintas-
feiras dos meses de maio, junho, agosto, setembro e outubro de 2013, nos momentos em que

os bolsistas de ID e SUP reuniam-se na universidade, nos turnos da manha e da tarde.
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Reflexdes do grupo de bolsistas (ID) sobre as leituras e fichamentos disponibilizado

no relatorio semestral do PIBID:

“Estes textos foram utilizados em reuniées com outros bolsistas para que houvesse
um intercambio de conhecimentos, além do nosso crescimento quanto a docéncia.”
Comentario retirado do relatorio semestral do PIBID-Ciéncias Bioldgicas.

As leituras foram realizadas por todos os bolsistas do PIBID e ap6s, no grande grupo,
ocorreram momentos de reflexdes sobre os temas. Os fichamentos foram executados
individualmente.

No trabalho de Gatti et al. (2010) com professores formadores de licenciandos de
quatro instituicbes de ensino superior, os docentes de instituicdes privadas citam a falta de
preparo adequado dos licenciandos, principalmente quanto a capacidade de leitura, escrita e
compreensdo de texto, bem como a falta de dominio dos conhecimentos basicos da area em
que esses estudantes atuardo. Ja a realidade na universidade publica € outra: os formadores
elogiam o repertorio cultural e o aproveitamento de seus licenciandos.

Além das necessidades citadas acima, informar-se sobre temas que os qualificam na
profissdo é extremamente importante, pois sabemos que ndo existem praticas que ndo estejam
sustentadas por teorias. No instante em que ampliamos nossos referenciais, com certeza
aprimoraremos a nossa préatica.

Neste sentido, Rapoport e Silva (2006) enfatizam que o professor, na busca de
identidade, principalmente por aquela que defenda suas praticas, torna superficiais seus
pressupostos tedricos, pois “frequentemente, a escolha recai sobre uma teoria que, através de
diversas deformacgdes feitas pela incompreensdo inconsciente do professor, acaba por
justificar a sua pratica intuitiva”. Ressalta, ainda, que conhecer as teorias abordadas nas
disciplinas ¢ “um pré-requisito essencial para que o processo de ensino dos professores esteja

condizente com a teoria de aprendizagem que dizem/desejam professar”.

3.4.2 Complementacdo de estudos promovidos pelo programa PIBID aos seus

bolsistas

Foi promovido pela Coordenagdo Institucional do PIBID um “Encontro tematico”

ofertado aos pibidianos. A formacao teve como foco a construgdo de “Artigos Académicos:
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Como |é-los e escrevé-los com sucesso?”, com a intencdo de contribuir na formacao
académica, principalmente qualificando-os para a elaboragéo de artigos, tdo necessarios para
que pudessem participar em eventos durante ou ap0s a sua permanéncia no programa.

Nesse encontro estavam presente 36 bolsistas dos diferentes subprojetos do PIBID
vinculados a Universidade. O encontro teve a duracéo de trés horas, e a dindmica aplicada foi
a de apresentacdo de slides sobre como elaborar um artigo académico e exercicios reforcando
cada uma das etapas de um artigo.

Reflexdes do grupo de bolsistas (ID) no relatério semestral do PIBID:

“Participar desta oficina foi importante, principalmente no que diz
respeito a forma de escrever artigos académicos e também ira nos
auxiliar na maneira como redigimos nossos trabalhos apresentados
em eventos do PIBID.” Comentério retirado do relatério semestral do
PIBID-Ciéncias Biologicas.

3.5 Participacdo dos bolsistas (ID) em atividades desenvolvidas nas Escolas

Parceiras

3.5.1 Observacao de Aulas

Para conhecerem as diferentes realidades escolares, principalmente o cotidiano de sala
de aula, todos os bolsistas do PIBID do subprojeto de Ciéncias Biologicas, durante 0s meses
de margo, abril e maio, tiveram contato com a pratica docente através de observacao das aulas
de Ciéncias e Biologia em todas as escolas parceiras do projeto. Em duas escolas as
observacBes ocorreram no Ensino Fundamental e, nas outras duas, no Ensino Médio. Para
ilustrar essas acdes, disponibiliza-se a Figura 9. Essa atividade serviu para os bolsistas
avaliarem a importancia da aplicacdo de trabalhos préaticos e ludicos na aprendizagem dos
alunos da Educacdo Basica.

O periodo de observacdo de aulas é extremamente rico, favorecendo a reflexdo e
discussdo sobre as diferentes praticas, além de propiciar aos licenciandos um contato direto
com a realidade escolar. Leva-0s, também, a aprimorarem seus conceitos de ensino e de
aprendizagem, fazendo-os pensarem sobre suas escolhas metodoldgicas, sobre a importancia
do planejamento e sobre a dificil arte do relacionamento.

Neste sentido, Lima e Lima (2013) enfatizam:
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A observacdo da pratica do professor representa uma rica fonte de elementos da
realidade para subsidiar a discusséo e a reflexdo entre professores-orientadores e 0s
professores em formacéo, produzindo e disseminando conhecimento sobre prética de
ensino, propicio a formacéo inicial de professores, tecendo saberes para o campo
educacional e sua complexidade (LIMA e LIMA, 2013, p. 307).

Figura 9 - Bolsistas (ID) do Programa PIBID em observacao de aula na escola parceira.

b o

Fonte: Imagem cedida por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Bioldgicas

3.5.2 Participacdo em atividades pedagdgicas promovidas pelas Escolas Parceiras

Participar das atividades pedagégicas promovidas pela escola é um dos grandes
momentos de aprendizagem da docéncia, uma vez que proporciona uma insercdo mais efetiva
do académico no ambiente escolar e promove vivéncias de situagdes reais relacionadas a

organizacéo escolar.

3.5.2.1 Abertura do Ano Letivo nas Escolas Parceiras

Todos os bolsistas do Subprojeto Ciéncias Bioldgicas integraram-se as reunides
de abertura do ano letivo, conforme Figura 10. Essa atividade ocorreu no més de fevereiro,
oportunizando a inteiracdo destes estudantes com as propostas pedagdgicas das escolas. Os

bolsistas ouviram as combinagGes sobre os eventos e atividades que seriam desenvolvidas no
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decorrer do ano letivo. Esses acontecimentos promoveram a integracdo dos bolsistas com o

corpo docente, coordenacao pedagdgica e equipe diretiva.

Figura 10 - Alunos bolsistas (ID) na abertura do ano letivo de uma das escolas parceiras do
PIBID.

Fonte: Imagem cedida por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Bioldgicas

3.5.2.2 Participagdo em Reunides de Pais

Ao assistirem as reunibes de Pais, os bolsistas se inteiraram dos assuntos
relacionados ao contexto escolar, o que possibilitou presenciar a integragcdo entre os pais e a
escola, compreendendo sua significancia. Além disso, Junges e Wagner (2015) enfatizam que
os professores que provém do mesmo contexto cultural que o de seus alunos demonstrariam
maior facilidade em conhecé-los, bem como as suas familias. Em situacdo inversa, induziria a
crenca de que os alunos e seus pais seriam desinteressados ou ndo envolvidos como deveriam
na escolarizagao dos seus filhos.

Esse momento serviu, também, para que os pais se inteirassem da presenca do PIBID

na escola e conhecessem os bolsistas do PIBID, subprojeto de Ciéncias Bioldgicas.

Reflexdes do grupo de bolsistas (ID) no relatério semestral do PIBID:
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“A participa¢do na reunido dos pais foi importante, pois conseguimos observar o
quanto é necessario a integracdo entre o corpo docente da escola e os pais dos
alunos, seja para tratar de assuntos referentes a escola ou também a vida escolar
dos filhos. Além disso, percebemos que 0s pais que participam ativamente na
educacdo dos filhos s@o os maiores responsaveis pelo bom desempenho deles em
sala de aula. A presenca dos pais na vida escolar dos filhos é fundamental para
poder acompanhar seu aprendizado e poder incentivar, dialogar, elogiar, ensinar,
prestigiar, acompanhar e discutir.” Comentario retirado do relatério semestral do
PIBID-Ciéncias Bioldgicas.

3.5.2.3 Participacdo no encontro das “Escolas do Campo”

Caracteriza-se como Escola do Campo aquela situada em area rural ou situada na
zona urbana, porém atende predominantemente estudantes que moram na zona rural. Esta
escola devera ter sua identidade construida junto aos sujeitos que constituem a comunidade
rural local para que esses alunos sejam contemplados com uma proposta pedagodgica
diferenciada.

Os bolsistas tiveram contato com varios professores atuantes em diversas escolas do
campo do Estado do Rio Grande do Sul. Algumas das atividades foram registradas na Figura
11. Esse momento permitiu aos bolsistas conhecerem a organizagdo e funcionamento dessas
escolas, bem como as atividades desenvolvidas pelos alunos dessas escolas.

Reflexdes do grupo de bolsistas (ID) no relatério semestral do PIBID:

“Nesse encontro, participaram professores de diferentes coordenadorias regionais
de educacdo do Estado, todos integrantes de escolas situadas em zonas rurais.
Nesse evento, ocorreram diversas atividades como: palestras, apresentacdes
artisticas, oficinas, debates, teatro, saida de campo, roda de conversa. Os alunos
bolsistas (ID) do PIBID-Ciéncias Biol6gicas participaram das seguintes oficinas:
Carneacdo de galinhas; Descascando aipim; Preparando doces de caldas e geleias;
Sabdo caseiro; Doces caseiros; Pao de aipim; Massa caseira e Cultivo de
moranguinhos. Também foi apresentado ao publico o trator movel, projeto
elaborado pelos alunos Pibidianos (ID).” Comentario retirado do relatorio semestral
do PIBID-Ciéncias Biologicas.



83

Figura 11 - Participacdo dos alunos bolsistas (ID) do PIBID, no encontro das “Escolas do
Campo”.

Fonte: Imagem cedida por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Bioldgicas

3.5.3 Elaboragdo de murais

Para Macedo (2007), o nosso constante deslocar pelos diferentes espacgos escolares,
onde sujeitos e objetos junto com a nossa imaginacdo despertam variados sentimentos e
curiosidades, provoca a criagdo de inumeras histérias sobre 0s acontecimentos e as pessoas

gue inventam cotidianamente esses espacos/tempos.

[...] Quanto aos murais [...] ao vé-los, percebé-los como imagens, interagimos com
eles de alguma maneira. S80 pensamentos e perguntas que nos vém, narrativas que
desenvolvemos, apreciagdes, comparagdes e criticas que fazemos, relagbes que
estabelecemos, enfim. S8o mdltiplas formas de contato que estabelecemos com as
histérias individuais e coletivas das pessoas que, de alguma forma, participaram da
sua confecgdo ou interagiram com eles (MACEDO, 2007, p.112).

A presenca de murais no espaco escolar deveria ser de praxe, ocupando, de
preferéncia, espacos valorizados. Entretanto, eles precisam ser bem elaborados e
contextualizados aos temas especificos de cada escola. Vale lembrar, por fim, a importancia
da sua devida atualizag&o.

Nesta atividade ocorreram dois momentos de elaboracdo e organizacdo de Murais,

apresentados a seguir:
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a) O Bicho do Més — Identificacdo da Fauna Local e dos Animais em via de Extinc¢éo
Esta foi uma atividade mensal que serviu para divulgar diferentes animais que

estdo em processo de extingdo e 0s que eram encontrados no entorno da escola,
atividade retratada na Figura 12. Os animais trabalhados foram o tucano, o sabia
laranjeira, o0 jodo-de-barro, o urubu, a barata d’agua, a aranha caranguejeira, entre
outros. Foi realizado um concurso fotografico com os estudantes das escolas para que
estes fizessem fotos de animais que poderiam fazer parte do mural. Participaram desta
atividade alunos do Ensino Fundamental e do Médio. As pesquisas sobre caracteristicas
e nome cientifico dos animais que seriam expostos nos murais ficaram a cargo dos

estudantes.

b) Mural do PIBID
Este mural, retratado na Figura 12, foi confeccionado com a finalidade de
divulgar assuntos pertinentes a area das Ciéncias Bioldgicas e datas e eventos alusivos
ao cotidiano escolar, como a abertura do ano letivo, dia mundial da agua, o ipé roxo, o
dia do professor e sobre outros assuntos sugeridos pelos alunos das escolas.
Todos os murais foram pensados e confeccionados pelos bolsistas (ID).

Figura 12 - Elaboragdo de murais pelos alunos bolsistas (ID) e estudantes das escolas
parceiras do PIBID.

BICHO DO MES

Fonte: Imagens cedidas por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Biolégicas
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3.6 Sequéncias didaticas desenvolvidas pelos alunos bolsistas (ID e SUP)

A acdo ou ato de ensinar compreende necessariamente a interacao entre o sujeito
que busca socializar saberes e aquele que se disponibiliza a apreender novos saberes ou que
busque aprofundar conhecimentos j& existentes. No contexto escolar, segundo Oliveira
(2013), “para que de fato se possa socializar e produzir novos conhecimentos ¢ saberes ¢é
necessario um planejamento que implique na realizacdo de atividades para tornar as aulas
mais dindmicas e produtivas”. Atribui-se ao processo a denominacao de sequéncia didatica.

A mesma autora define assim sequéncia didatica:

[...] um procedimento simples que compreende um conjunto de atividades
conectadas entre si, e prescinde de um planejamento para delimitagdo de cada etapa

e/ou atividade para trabalhar os contetdos disciplinares de forma integrada para uma
melhor dindmica no processo ensino-aprendizagem (OLIVEIRA, 2013, p.40).

A seguir, estdo descritas as principais sequéncias didaticas desenvolvidas pelos
bolsistas (ID) durante o ano de 2013, sob orientagdo e supervisdo de seus respectivos

supervisores de escola (SUP).

3.6.1 Participagao na Gincana alusiva ao Dia Mundial do Meio Ambiente

Estd representada, na Figura 13, a participacdo dos bolsistas (ID) na Gincana
relacionada ao Dia Mundial do Meio Ambiente, que tinha como tema “A natureza da escola
faz parte de nos”. A atividade foi desenvolvida em parceria com o Grémio Estudantil da
Escola, que solicitou aos bolsistas (ID) que os ajudassem na elaboracdo de algumas das
atividades. No primeiro momento, os bolsistas (ID) auxiliaram na coordenacéo das tarefas da
gincana. Posteriormente, os pibidianos (ID) acompanharam as turmas que preparavam Seus
gritos de guerra da equipe e que necessitavam executar sua primeira atividade relacionada a
ornamentacao dos canteiros da escola. Outra atividade proposta pelos bolsistas foi o concurso
fotogréafico, que tinha como finalidade representar, através de foto, uma imagem associando a
escola com o meio ambiente. Além dessas atividades, os bolsistas ajudaram no controle da

planilha de pontuacéo.
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Figura 13 - Participacdo dos bolsistas (ID) do PIBID na “Gincana do Meio Ambiente”.

Fonte: Imagem cedida por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Biolégicas

3.6.2 Elaboracéo e aplicacéo de jogos pedagdgicos

Para facilitar o aprendizado dos estudantes da Educagdo Basica, os bolsistas (ID)
elaboraram e aplicaram jogos didaticos.
Segundo Campos et al. (2003), o uso de jogos didaticos podera promover a solucao de

problemas do cotidiano do aluno, e este

[...] ganha um espaco como a ferramenta ideal da aprendizagem, na medida em que
propde estimulo ao interesse do aluno, desenvolve niveis diferentes de experiéncia
pessoal e social, ajuda a construir suas novas descobertas, desenvolve e enriquece
sua personalidade, e simboliza um instrumento pedagdgico que leva o professor a
condicdo de condutor, estimulador e avaliador da aprendizagem. Ele pode ser
utilizado como promotor de aprendizagem das praticas escolares, possibilitando a
aproximagcdo dos alunos ao conhecimento cientifico [...] (CAMPOS et al., 2003, p.
43).

Foram planejados e executados oito jogos, conforme um dos registros retratado na
Figura 14. Todos foram sugeridos pelos pibidianos (ID) e supervisionados pelos professores
supervisores (SUP). Para a elaboracéo de cada jogo, formaram-se grupos de no maximo cinco
integrantes (ID), e os encontros ocorreram nas quintas-feiras, na Universidade, tanto no turno
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da manha quanto no da tarde. As ideias para a elaboragéo dos jogos foram tiradas do material

disponibilizado no Laboratorio de Ensino de Biologia da Universidade. Os jogos foram

adaptados pelos ID, conforme os conteudos de interesse dos SUP.

Os jogos elaborados encontram-se citados e comentados abaixo:

a) Baralho animal — jogo de cartas com a finalidade de trabalhar os diferentes grupos

b)

d)

f)

de vertebrados. Jogo aplicado aos alunos do Ensino Fundamental. Modelo retirado do

Laboratorio de Ensino de Biologia da IES.

Cara a Cara com a Sexualidade — jogo de dados e cartas, elaborado para trabalhar
os aparelhos reprodutores humanos e os métodos contraceptivos. Jogo aplicado aos
alunos do Ensino Médio. Material criado a partir do jogo Cara a Cara com a Célula,

disponivel no Laboratorio de Ensino de Biologia da IES.

Corrida dos Espermatozoides - jogo na modalidade de tabuleiro com trilha,
elaborado para trabalhar aspectos relacionados ao sistema genital e a trajetoria do
espermatozoide até o évulo e promovendo a fecundagdo. Jogo aplicado aos alunos do
Ensino Fundamental. Modelo retirado do laboratoério de Ensino de Biologia da IES.

Domind do sistema digestdrio — jogo de dominoé desenvolvido para fixar o contetdo
do Sistema Digestorio. Jogo aplicado aos alunos do Ensino Fundamental. Criado
pelos bolsistas (ID), que utilizaram livros didaticos para buscar informacfes sobre o

tema e seguiram o modelo do jogo de domind.

Domind do Sistema Genital Masculino — jogo de dominé elaborado para revisar 0s
contetidos sobre o sistema genital masculino, suas estruturas e funcdes. Jogo aplicado
aos alunos do Ensino Fundamental. Criado pelos bolsistas (ID), que utilizaram livros
didaticos para buscar informacbes sobre o tema e seguiram o modelo do jogo de

domino.

Quebra-cabeca dos vertebrados — jogo de quebra-cabeca desenvolvido para
introduzir o conteddo de vertebrados; utilizaram imagens de peixes, anfibios, répteis,

aves e mamiferos. Modelo retirado do laboratorio de Ensino de Biologia da IES.
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g) Reciclino — jogo de perguntas e respostas criado para abordar a questdo da
reciclagem do lixo e a importancia deste procedimento para a sobrevivéncia do
Planeta. Jogo aplicado aos alunos do Ensino Fundamental. Modelo retirado do

laboratério de Ensino de Biologia da IES.

h) Relagbes Ecoldgicas — jogo de encaixe com perguntas e respostas elaborado através
de um tabuleiro com um grande circulo no centro utilizado para a fixacdo de
contelidos de Ecologia com os alunos do Ensino Médio. Modelo retirado do
laboratério de Ensino de Biologia da IES.

Reflexdes do grupo de bolsistas (ID) no relatério semestral do PIBID:

“O jogo é uma forma de aprender brincando, e dessa maneira o0
aprendizado é facilitado, pois os alunos conseguem fixar o contetdo
informalmente. O jogo foi muito produtivo, todos os alunos foram
desafiados a participar e conseguiram entender melhor o contetdo
que estava sendo trabalhado no momento. Aprenderam de modo
atrativo e envolvente.” Comentario retirado do relatorio semestral do
PIBID-Ciéncias Bioldgicas.

Figura 14 - Confeccdo e aplicacdo de jogos pelos Alunos Bolsistas (ID) do Programa PIBID.

Fonte: Imagens cedidas por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Bioldgicas

Os jogos, tanto na sua elaboragdo como na sua aplicacéo, representam essencialmente
uma possibilidade de mudanga na préatica de ensinar do professor, que modifica a sua conduta

de transmissor do conhecimento, seguindo os principios tradicionais, para uma postura de
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mediador e incentivador da aprendizagem, facilitando a constru¢do do saber dos seus alunos,
tipico de um “professor construtivista”. Entretanto, a escolha e a elaboracao dos jogos devem
ser compartilhadas com todos os interessados no processo, sendo estes o professor e seus
alunos.

Nesse sentido, Tezani (2006) ressalta que o jogo estimularia, entre outros fatores, o
desenvolvimento das “faculdades intelectuais” e “iniciativa individual” e, com isso, ocuparia
lugar de extraordindria importancia na educacdo escolar e reforca que ele ndo poderia ser

tratado como um simples “passatempo”.

3.6.3 Elaboracao de slides e o0 uso de video

Segundo Krasilchik (2011, p.63), poucos recursos sao utilizados em sala de aula.
Ressalta, inclusive, a falta de esquemas, desenhos, demonstragdes no quadro-negro, ficando o
ensino restrito a fala do professor ou ao livro didatico. A mesma autora salienta que recursos
audiovisuais no ensino de Biologia, apesar do seu reconhecido potencial, sdo pouco ou mal
utilizados pelos professores da area. Nesse sentido, Demo (1991) reforca que a transmissao do
conhecimento ndo é funcdo do professor, um video poderia ser mais interessante, ficando o
professor na funcdo de construir o conhecimento. Entretanto, acrescenta que os videos, ao
mesmo tempo em que proporcionam motivagao e promovem reforcos didaticos, podem levar a
acomodacdo, fazendo dos alunos meros expectadores.

O uso de slides e videos, quando empregados apenas como fonte de informacéo ou
reforco de conteudos livrescos, podem caracterizar uma aula expositiva e, nesse caso,
poderiamos associd-los a metodologias tradicionais. Todavia suas escolhas e elaboracGes
utilizando tecnologias retratam tendéncias tecnicistas.

No decorrer do segundo semestre de 2013, os bolsistas elaboraram varias
apresentacOes de slides, todas solicitadas pelos professores supervisores. As apresentacoes
encontram-se caracterizadas na sequéncia.

a) “Lixo: material que se transforma” - serviu para enfatizar o que ocorre com o lixo no
dia a dia e a sua destinacao apds sair das residéncias. Também foram selecionados dois
videos sobre o tema, 0s quais serviram como momentos de conscientizacdo do
problema e a busca para a sua solugdo. Os videos trabalhados com os estudantes das

escolas foram escolhidos por retratarem o processo de reciclagem do lixo e a
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sustentabilidade. Inicialmente os bolsistas utilizaram os slides para introduzir o tema
“Lixo e Sustentabilidade”. Apos, apresentaram os videos de curta duracao. Este tema
foi trabalhado com os alunos do Ensino Fundamental de trés das quatro escolas
parceiras. Os videos foram passados em sequéncia e, ap6s as visualizagdes, 0s

bolsistas (ID) promoveram junto ao grupo reflexdes sobre o tema.

b) “Dengue” - aplicado aos alunos do 6° ano, acompanhado de um formuléario com dez
perguntas. As questdes eram referentes a identificacdo do causador e do vetor, modo de
transmisséo, cuidados ambientais para o controle da Dengue, sintomas da doenca e
tratamentos. Os alunos demonstraram muito interesse pelo assunto. Perguntavam
principalmente sobre os cuidados para a ndo proliferacdo do mosquito e os sintomas da
doenca. Constatou-se, no final do trabalho, que a monitoria contribuiu para o

esclarecimento de duvidas e curiosidades dos alunos sobre o assunto.

C)  “Lixo e sustentabilidade” - trabalhado com os alunos do 8° ano. O material
continha imagens de acimulos de lixo nas cidades e nas &guas. Tratava sobre a
importancia da sustentabilidade e a permanéncia do homem no planeta. Estes slides
objetivaram orientar sobre a separacdo do lixo, destinacao dos residuos e alertar sobre a
importancia da reciclagem e do consumo consciente, com a finalidade de promover a

conscientizacdo ambiental.

d) “Animais Silvestres: Aprendendo de forma ludica” - slides apresentados aos
alunos do Ensino Fundamental, com o objetivo de conscientizar os alunos sobre a

preservacao da biodiversidade, o trafico e a extin¢do de animais silvestres brasileiros.

e)  “Relégio biolégico” - retoma uma atividade iniciada no ano anterior buscando o
seu melhoramento, uma vez que esta estrutura ja existia no patio da escola. Para isso,
retomou-se 0 conhecimento sobre os chas, através de apresentagdo de slides,
discutindo-se os horérios em que estes deveriam ser ingeridos e a funcdo de cada um
deles. Constituiu uma atividade importante em razdo do uso constante de chas no
tratamento de alguns problemas fisiologicos por parte da comunidade. Além disso,

objetivou estimular a continuidade dessa préatica pela parcela mais jovem da localidade.



91

Durante a execugdo das atividades citadas anteriormente, constatou-se uma postura
questionadora e reflexiva dos bolsistas (ID) junto aos alunos da Educacdo Basica e, valendo-
se das ponderacOes de Krasilchik (2011), destacam-se dois fatores importantes para 0 uso
destes recursos: o primeiro é a intervencéo do professor sempre que necessario para o melhor
entendimento do contedo, e o segundo é controlar o excesso de informacBes contidas no
recurso escolhido.

Prensky (2010) enfatiza que o papel da tecnologia em sala de aula é o de apoiar 0s
alunos no processo de “ensinarem a si mesmos”. Refor¢ca a necessidade da orientacdo do

professor na sua escolha e uso, entretanto ressalta:

A tecnologia ndo apoia — nem pode apoiar — a velha pedagogia do professor que
fala/palestra, exceto em formas minimas, tais como através da utilizacdo de imagens
ou videos. Na verdade, quando os professores usam o velho paradigma de exposicéo,
ao adicionarem a ela a tecnologia, com muito mais frequéncia do que o desejado se
torna um empecilho” (PRENSKY, 2010, p.202).

3.6.4 Atividades praticas desenvolvidas em Laboratorio da IES

Outra atividade desenvolvida pelos bolsistas foram as aulas préaticas aplicadas nos
laboratorios da IES.

Sabe-se que a aula prética realizada em laborat6rio é uma excelente maneira de fixar o
conteldo tedrico trabalhado em sala de aula. Poderd, também, despertar o interesse do aluno
pelo tema em estudo e auxiliar o professor no processo de ensino. Contudo, é necessario que a
pratica tenha um viés construtivista e que ndo seja apenas uma receita a ser seguida. Essa
metodologia é extremamente importante, tanto na formacdo dos alunos da Educacdo Basica
guanto para os estudantes de graduacéo.

Nessa perspectiva, Krasilchik (2011) salienta que as aulas de laboratério tém um
lugar insubstituivel e fungdes Unicas: permitem aos alunos contato direto com os fendmenos,
manipulando os materiais e equipamentos e observando organismos.

Abaixo estdo descritas duas aulas praticas realizadas em laboratorio.

a) “Citologia” - realizada no Laboratorio de Microscopia da Universidade, como
retratado na Figura 15. Nessa atividade, trés alunas pibidianas acompanharam a aula

pratica de uma das professoras da escola parceira que levou seus alunos a IES.
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Acompanharam e assessoraram a confeccdo de 1dminas de células animais e vegetais,
que foram visualizadas nos microscopios. Essa atividade serviu como fechamento e
fixacdo do contetdo de citologia trabalhado com os alunos do 1° ano do Ensino
Médio. Esse momento ocorreu apds o contetdo ser trabalhado pela professora em sala
de aula.

Figura 15 - Préticas em Laborat6rio de microscopia, integracdo universidade e escola parceira
do PIBID.

Fonte: Imagens cedidas por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Bioldgicas

b) “Aprendendo sobre as bactérias” - pratica laboratorial sobre bactérias para alunos
do Ensino Fundamental, retratada na Figura 16. Houve a integracdo da Universidade

com a Escola Parceira do PIBID-Ciéncias Bioldgicas.
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Figura 16 - Pratica sobre bactérias, integracdo universidade e escola parceira do PIBID.

Fonte: Imagem cedida por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Bioldgicas

3.6.5 Elaboracéo de Modelos Didaticos

Os modelos didaticos sao frequentemente utilizados por professores como recurso no
processo de ensino e de aprendizagem, visto que facilitam a compreensdo do objeto em
estudo, tornando-se essenciais para a compreensao da teoria. Para melhor entendimento, Paz
et al. (2006) os classificam em trés categorias: 0 modelo representacional, conhecido como
maquete, caracterizado por um modelo fisico tridimensional, como, por exemplo, terrario,
aquario, estufa, entre outros; o modelo imaginario, representado por um conjunto de
pressupostos apresentados para descrever um objeto ou sistema, como, por exemplo,
representacdo do DNA, ligacBes quimicas, etc.; e 0 modelo tedrico, que é um conjunto de
pressupostos explicitados de um objeto ou sistema, como, por exemplo, representacdo do
sistema solar, ciclo da chuva, ciclo do carbono, etc.

Krasilchik (2008) ressalta a importancia de estes modelos serem construidos pelo
préprio aluno e ocorrerem quando da dificuldade da observacdo real do objeto. A mesma
autora levanta alguns problemas que podem ocorrer na utilizacdo deste recuso: o primeiro é 0
entendimento do aluno de que o modelo é apenas uma representacdo do real; o segundo é
apenas um dos momentos ou etapa do processo.

a) Construcdo da “Composteira” — realizada com 19 alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental, retratada na Figura 17. Sua construcdo ocorreu na residéncia de um dos
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alunos da turma, pois a escola ndo apresentava espaco fisico apropriado para essa
atividade. Por se tratar de uma residéncia proxima a escola, os alunos puderam
deslocar-se até o local e observar o processo da formagdo de humus. A professora
titular da turma solicitou que os alunos fizessem uma pesquisa sobre a importancia da
criagdo de uma composteira para 0 meio ambiente, 0s processos que nela ocorrem,
assim como o produto final produzido no local. Essa atividade durou
aproximadamente dois meses e teve como objetivo a demonstracdo da decomposicao
da matéria organica e a formacdo do humus. Todo o trabalho foi conduzido por cinco
bolsistas (ID) sob a supervisdo das professoras supervisoras de escola (SUP) e
direcionado aos alunos da Educacdo Basica. As visitas ocorreram semanalmente no
local onde se encontrava a composteira e geraram reflexdes e anotacdes sobre as
modificacOes nela encontradas. Utilizando as pesquisas realizadas pelos estudantes, 0s

bolsistas sugeriram um seminario sobre o tema.

Figura 17 - Montagem da composteira, alunos bolsistas (ID) atuando na comunidade escolar.

Fonte: Imagens cedidas por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Biolégicas

b) “Construcio do Terrario”- executada por um grupo de vinte alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental, com o objetivo de reconhecer o papel dos vegetais na
manutencgdo da vida no planeta, bem como compreender a relagdo entre 0S processos
de fotossintese e a respiracdo. Esse recurso didatico possibilitou a observacéo e a
compreensdo do processo de fotossintese e do ciclo da agua. Essa atividade encontra-
se evidenciada abaixo, na Figura 18.
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Figura 18 - Construcdo do terrario, alunos bolsistas (ID) atuando na escola parceira do PIBID.

Fonte: Imagens cedidas por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Bioldgicas

c) “Construcéo da célula” — atividade demonstrada na Figura 19, com a finalidade de
complementar e apoiar o ensino de Biologia para os alunos do primeiro ano do Ensino
Médio, objetivou o aprendizado das estruturas celulares e de suas respectivas funcdes.
Os alunos formaram trios e tiveram a liberdade de criar o modelo. Para isso, poderiam
utilizar gel, massa de modelar, algodao, botdo, canudos plasticos, baldo, isopor, entre
outros objetos. O modelo deveria seguir a imagem disponibilizada em livros didaticos
ou na internet. A construcdo ocorreu em sala de aula, sob a orientagdo dos bolsistas
(ID). Apés o término do modelo, eles deveriam pegar o seu livro didatico e explicar a

fungdo de cada organela representada.

Figura 19 - Construcdo do modelo didatico da célula, alunos bolsistas (ID) na escola parceira
do PIBID.

Fonte: Imagem cedida por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Biol4gicas
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d) “Construcio do Perfil do Solo” — teve 0 objetivo de aprimorar o aprendizado dos
conteudos sobre solos com alunos de 6° ano, conforme Figura 20. Foi desenvolvida na
modalidade de aula pratica, executando a montagem de um modelo didatico dos
diferentes perfis do solo, diferenciando a sua composicéo e as diferentes camadas da
crosta terrestre. Os alunos receberam o molde “xerocado”, para pintar, recortar e

colar.

Figura 20 - Construcdo do modelo didatico do perfil do solo, alunos bolsistas (ID) na Escola
Parceira do PIBID.

Fonte: Imagem cedida por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Biol6gicas

3.6.6 Desenvolvimento de projetos

Para trabalhar com projetos, cabe ao professor criar situacdes voltadas a aprendizagem
significativa de seus alunos, e, ao aluno, assumir a posicao de sujeito ativo no seu processo de
aprendizagem.

Almeida (2013) assim entende a pedagogia de projetos:

Na pedagogia de projetos, o aluno aprende no processo de produzir, levantar
duvidas, pesquisar e criar relagbes que incentivam novas buscas, descobertas,
compreensdes e reconstrugbes de conhecimento. Portanto, o papel do professor
deixa de ser aquele que ensina por meio da transmissdo de informagdes — que tem
como centro do processo a atuagdo do professor — para criar situacBes de
aprendizagem cujo foco incida sobre as relacfes que se estabelecem nesse processo,
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cabendo ao professor realizar as mediacfes necessarias para que o aluno possa
encontrar sentido naquilo que esta aprendendo a partir das relagOes criadas nessas
situacdes (ALMEIDA, 2013, p. 13).

Os projetos desenvolvidos pelos bolsistas foram os seguintes:

a) “Meio Ambiente em Acao” - esse projeto foi desenvolvido durante quatro meses,
com trinta alunos do terceiro ano de uma das escolas parceiras. O projeto tinha como
objetivo trabalhar diversos temas relacionados ao meio ambiente. No primeiro
momento, foi promovida pelos pibidianos uma oficina de papel reciclado, ensinando a
sua producdo e a confeccdo de cartbes com mensagens de preservacdo do meio
ambiente. Outro momento oportunizado aos alunos foi a visita ao Jardim Botanico,
local até entdo desconhecido por todos eles. Apds chegarem ao Jardim Botanico, o0s
alunos realizaram uma pequena trilha, observaram varias espécies vegetais e animais,
fizeram anotacGes do que foi observado e dos comentarios e explicagbes dos
pibidianos. Para fechamento dessa atividade, tiveram que entregar um relatorio para a
professora titular, apresentando todas as observacdes e comentarios, além de terem
que realizar pesquisas sobre a fauna e flora observada. A Gltima atividade sobre meio
ambiente foi a visita ao Aterro Sanitario do Municipio, que seguiu 0S mesmos passos
de execucdo da visita ao Jardim Botanico. As etapas do desenvolvimento deste projeto
foram registradas na Figura 21.

As visitas de estudos sdo fundamentais na aprendizagem do aluno, uma vez que
possibilitam vivéncias fora do contexto escolar, promovendo o contato direto com a realidade.
Nesse sentido, Leal (2010) refere-se as dicotomias entre alunos e escolas, indicando
problemas motivacionais, de metodologias de ensino repetidas pelos professores e o

distanciamento da formacao cidada do aluno. Neste cenario,

Surge entdo, cada vez mais, a necessidade de algo de novo que venha dar um novo
ar e que supere as expectativas dos discentes. As saidas de estudo sdo um excelente
exemplo disso. Contudo, poucos sdo aqueles que o fazem. [...] Uma saida de estudo
ndo perde o seu valor por ser uma atividade fora da sala de aula, pelo contrério, nela
os alunos para além de desenvolver competéncias, manifestam atitudes e valores,
que se pretende que sejam positivos, para com os colegas e professores. [...] As
saidas de estudo mostram, muitas vezes, a utilidade do saber cientifico através de
uma aprendizagem significativa. Torna-se tudo mais natural e facil para os alunos
algo que lhes diz alguma coisa. Dando o conhecimento cientifico através do
exemplo do quotidiano torna a aprendizagem mais proxima e acessivel (LEAL,
2010, p.19).
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Figura 21 - Participag¢des dos bolsistas (ID) do PIBID no Projeto “Meio Ambiente em Agdo”.

Fonte: Imagem cedida por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Bioldgicas

b) “Trator Vivo” — com a intencdo de estimular a préatica sustentavel, foi construido
um ambiente para a permanéncia de uma “galinha” que realizaria o desbaste de
gramineas presentes nos canteiros da horta da escola de uma forma
ecologicamente correta, como esta demonstrado na Figura 22. O trator vivo foi
pensado apos os bolsistas (ID) assistirem no “Youtube” ao video que explicava a
fun¢do do “Trator de Galinha”, que tem como finalidade utilizar as aves para
fazer o desbaste de gramineas e promover a adubacdo do solo. O video assistido
encontra-se no enderego https://www.youtube.com/watch?v=2mP5sbJ_iPc. O

trator foi construido pelos bolsistas (ID e SUP) e, apds, levado para a escola.
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Figura 22 - Participacdo dos bolsistas (ID) do PIBID no Projeto “Trator Vivo”.

Fonte: Imagem cedida por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Bioldgicas

3.6.7 Palestras planejadas pelos ID aos alunos da Educacéo Basica

Cinco bolsistas do PIBID-Ciéncias Biologicas elaboraram e participaram como
ouvintes de palestras alusivas ao Dia do Meio Ambiente. As palestras foram as seguintes: “A
Importincia da Agua”, elaborada pelos bolsistas (ID) e ofertada aos alunos do Ensino
Fundamental; “Consumo consciente”, ofertada aos professores, referente ao Dia do Meio
Ambiente. Os alunos bolsistas (ID) convidaram uma professora do curso de Ciéncias
Biologicas da Universidade para proferir a palestra e tecer reflexdes sobre como consumir
tendo a sustentabilidade como meta, bem como a importancia de atitudes conscientes na vida
dos cidadéos; “O problema do lixo”, palestra elaborada e executada pelos bolsistas (ID),
integrando o projeto “Meio ambiente em ac¢ao”; “Projeto Rondon”, palestra ofertada a todos
os alunos do Ensino Médio da escola, por bolsista (ID) do programa PIBID que havia
participado do Projeto Rondon; “Reaproveitamento do lixo”, palestra elaborada pelos
bolsistas (ID) com o objetivo de demostrar aos alunos formas de separar e reciclar o lixo de
forma correta; e “Semana do Meio Ambiente”, palestra proferida pelos bolsistas (ID) aos
alunos do quinto, sexto e sétimo anos do Ensino Fundamental, enfatizando a importancia da
preservacdo do meio ambiente e o reflexo dos nossos atos na construcdo e manutencdo do
nosso planeta.
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Esses encontros ocorreram em escolas distintas, todas parceiras do PIBID-Ciéncias
Biologicas.

Esse tipo de atividade proporciona aos futuros docentes aprimoramento da sua
expressao oral e corporal, elementos chave para a sua vida profissional.

Para De Oliveira (2012),

A voz como instrumento de trabalho do professor, sé é valorizada diante de sinais ou
sintomas e constitui contedo ainda ausente na maioria dos cursos de formacdo
inicial e continuada. Compreender melhor o comportamento vocal e o0 seu papel na
comunicacdo oral é Util desde o simples fazer-se ouvir melhor até a sua plena
utilizacdo como recurso de trabalho docente e seus reflexos na interacdo com o
aluno, no controle da disciplina e na clareza e &nfase dos conteudos e atividades (DE
OLIVEIRA, 2012, p.98).

3.6.8 Oficinas Pedagdgicas

As oficinas pedagdgicas sdo um poderoso recurso didatico para ser utilizado no ensino
de novos contetdos ou para a fixacdo dos que ja foram trabalhados em sala de aula.
Geralmente envolvem os mais diversos temas, das mais diversas areas do conhecimento,
possibilitando o desenvolvimento de diferentes habilidades, tanto do estudante da Educacgéo
Bésica, como dos bolsistas ID.

As oficinas pedagdgicas desenvolvidas foram as seguintes:

a) “Plantas medicinais e fitoterapicos - usos e cuidados”, realizada como atividade
alusiva ao Dia das Maes. Os bolsistas (ID), juntamente com as mées dos alunos da
escola, participaram de um café da manha e, apds, as maes foram convidadas a
participar de diferentes oficinas, entre elas uma ofertada pelo subprojeto do PIBID-
Ciéncias Bioldgicas. Nessa oficina houve a integracdo de aproximadamente vinte e
seis maes, cinco bolsistas ID, uma supervisora (SUP), alem da direcdo e de outros
professores da escola.

Reflexbes do grupo de bolsistas (ID) no relatério semestral do PIBID:

“Este momento nos proporcionou o contato com as mdes de alguns
alunos. Isso foi bem proveitoso, pois nos proporcionou uma troca de
experiéncias na qual pudemos, além de ensinar, aprender. Além disso,
acreditamos que esse contato dos pais no ambiente escolar consolida
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o vinculo da escola com a familia.” Comentario retirado do relatério
semestral do PIBID-Ciéncias Bioldgicas.

b) “Leitura e interpretacio de textos”, oficina realizada com alunos de Ensino
Médio sobre temas biologicos. Os temas escolhidos foram ambientais, transgénicos,
lixo, a tecnologia a favor do ambiente, entre outros.

Reflexdes do grupo de bolsistas (ID) no relatério semestral do PIBID:

“A realizagdo da oficina de leitura e interpretacdo de textos foi
importante, pois observamos o quanto é necessario trabalharmos
leitura e interpretacdo de textos nas diversas disciplinas que
compdéem o curriculo escolar.” Comentario retirado do relatério
semestral do PIBID-Ciéncias Bioldgicas.

C) “Processo de compostagem” - na Figura 23 estd registrada a oficina para
montagem e utilizagdo de minicomposteira como demonstrativo dos processos

bioldgicos envolvendo micro-organismos decompositores.

Figura 23 - Oficina “Processo de compostagem”, elaboragdo de Mini composteira pelos
alunos da escola parceira do PIBID- Ciéncias Bioldgicas.

Fonte: Imagem cedida por bolsista do projeto PIBID-Ciéncias Bioldgicas
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3.6.9 Comunicac0es orais e apresentacdes de posteres em eventos

Nos eventos promovidos pela IES, como a XVII MEEP e pelo proprio PIBID, os
bolsistas participaram apresentando trabalhos na forma de comunicagdes orais e de posteres.

Nas apresentacOGes orais, citam-se a Observacio do “bicho do més” no mural
didatico da escola, Projeto Memdrias zoologicas, Recreio dirigido: diversdo e
aprendizagem, Sustentabilidade: garantir o presente sem descuidar do futuro e
Trabalhando sexualidade no espaco escolar. As Apresentacdes de Posteres foram
“Aprendendo conceitos com o estudo da célula” e “Construindo um trator vivo para

ajudar na manutencio da horta e jardim da escola”.

3.6.10 Revitalizacdo de ambientes escolares

Na revitalizacdo dos ambientes escolares, duas atividades foram executadas pelos

alunos bolsistas (ID) do PIBID-Ciéncias Biologicas.

a) Organizacdo do laboratério de Ciéncias - os pibidianos ID, apds constatarem a
precariedade do Laboratério de Ciéncias de uma das escolas parceiras, 0 qual se
encontrava em mas condi¢fes de uso, com falta de materiais didaticos ou até mesmo
com professor com dificuldade em desenvolver aulas préaticas, resolveram intervir na
busca de melhorias deste espago. Sabe-se que as aulas praticas, com certeza, tornam 0s
conteudos de Ciéncias mais atrativos e significativos, favorecendo, consequentemente,

0 processo de aprendizagem do aluno.

b) Revitalizagdo de espagos ociosos da mesma escola, sendo confeccionados bancos
de paletes, que foram distribuidos pelo péatio da escola.

Ribeiro (2004) reforca a importancia da revitalizacdo do espago escolar:

O espaco escolar deve compor um todo coerente, pois é nele e a partir dele que se

desenvolve a pratica pedagdgica, sendo assim, ele pode constituir um espaco de
possibilidades, ou de limites; tanto o ato de ensinar como o de aprender exigem
condigBes propicias ao bem-estar docente e discente (RIBEIRO, 2004, p. 105).
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4. CONCLUSOES E PERSPECTIVAS

A vista desta pesquisa, considerando a formacdo inicial e continuada, o PIBID
efetivamente incorporou a teoria na pratica docente, proporcionou assisténcia tanto na
formagéo e capacitagdo dos novos professores, como estimulou o aperfeicoamento dos mais
antigos na profissdo. O incentivo ocorre tanto na possibilidade da formac&o tedrico/préatica do
grupo, como também atraves da disponibilizacdo de bolsas de estudo, provenientes da Capes,
indicando mais um estimulo para que participassem dessa possibilidade de formacao.

A parceria entre 0 PIBID, a IES e as Escolas Publicas de Ensino Bésico auxiliou estas
a tornarem-se protagonistas nos processos formativos dos licenciandos, assim como
mobilizou seus professores como coformadores dos futuros professores. Promoveu, ainda,
grande troca e construcdo de saberes entre todos os envolvidos na pesquisa.

O contato dos iniciantes a docéncia (ID) com os alunos e o corpo docente das escolas
possibilitou o conhecimento da realidade escolar e a vivéncia de praticas pedagogicas em sala
de aula e em espacos nao escolares.

As acdes desenvolvidas junto as Escolas Parceiras contribuiram tanto para a formacéo
inicial dos académicos bolsistas quanto para a formagdo continuada dos professores da
Educacdo Basica.

Contudo, durante os processos de elaboracdo e execucdo de tais atividades, foram
apontadas algumas dificuldades, como trocas de horarios entre os bolsistas, por necessitarem
desenvolver estagios curriculares; o deslocamento dos bolsistas até as escolas parceiras,
principalmente a uma delas, localizada em &rea rural; a aceitacdo de bolsistas pelo corpo
docente de uma das escolas parceiras; e, figurando como uma das grandes reclamacdes, 0
tempo necessario utilizado na elaboracdo de relatorios exigidos pelo programa, uma vez que,
segundo os bolsistas, este tempo poderia ser melhor empregado na elaboracdo de materiais
didaticos, assim como na sua aplicacdo em sala de aula.

Quanto a afinidade pelas teorias de ensino e aprendizagem, observou-se que os ID
apresentaram significativa concordancia com o0s principios da Teoria Construtivista,
ocorrendo o inverso com a Teoria Tradicional. Entretanto, as professoras supervisoras A e B,
atuantes no Ensino Médio, demonstraram afinidade, maior ou igual, com a Teoria Tradicional
em relacdo a Teoria Construtivista. Ja o inverso foi constatado com as professoras C e D, que

apresentaram um perfil mais Construtivista. Esse fato nos leva a pensar sobre a necessidade
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de uma maior criteriosidade na escolha destes profissionais da educacdo, uma vez que estardo
atuando diretamente na coformacdo dos ID. Em virtude dos resultados, sugere-se que estes
profissionais (SUP) sejam escolhidos mediante uma avaliacdo prévia de suas tendéncias
tedricas quanto ao processo de ensino e aprendizagem. Outro fator a ser observado quando da
referida escolha diz respeito ao tempo de docéncia de tais profissionais. A sele¢do deveria
evitar, se possivel, professores supervisores que estdo na iminéncia da aposentadoria, com o
intuito de proporcionar tempo suficiente para o compartilhamento das experiéncias obtidas
através do programa com seus pares.

Além das ponderacbes anteriores, observou-se a deficiéncia de “feedbacks” das
atividades, tanto para os alunos como para os bolsistas ID, dificultando a avaliacdo dos
objetivos atingidos. Apesar dos cuidados na elaboracdo e aplicacdo, constatou-se 0 pouco
envolvimento dos alunos da Educacéo Bésica nas escolhas das metodologias e na elaboragéo
de varias atividades. Sendo assim, este tipo de conduta continua reforcando uma das maiores
dificuldades que encontramos no ensino: a incorporacdo de praticas pedagodgicas seguindo
modelos ja estabelecidos, dispensando a participacdo dos alunos nas escolhas, nas reflexdes e

na conducéo do seu aprendizado.
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ANEXO | — Questionario aplicado aos Professores Supervisores (SUP), vinculados ao
programa PIBID

‘Ab'n:

PP G E C I _ ue%iug wlreﬁoo BRASIL

POR FAVOR, SIGA AS INSTRUCOES ABAIXO PARA RESPONDER AS QUESTOES.

a) Leia atentamente cada enunciado referente a postura do professor.

b) Atribua valores, conforme a escala Likert.
5 (cinco) para os enunciados que correspondem fielmente a sua ideia.
0 (zero) para os enunciados gue ndo correspondam em nada com a sua ideia.

1 2 5 4 5
Discordo Concordo
Totalmente o o 0 o o Totalmenibe
I.-/; -“/. s e e e -“‘“u": -.T"“I
0" f"'_"“v A et Nt

c) Nestas respostas, ndo existem acertos nem erros, trata-se de dar pontuagdes que refletem o grau de
concordancia com as ideias das afirmativas sobre a docéncia, numa escala ascendente, na qual o 0 indica
desacordo e 0 5 0 maximo de acordo.

d) Responda todas as questdes.

Use o tempo que julgares necessario para responder as questoes.

1. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva enfatizar diferentes tecnologias,
como a intencgdo preparar o seu aluno para o mercado de trabalho.

1 2 3 4 5
Discordo Concordo

Totalmente o—o—o—o—o Totalmente

P =
TR e oo .\f/t o

Nﬁ/\. ./ \‘N—/ V/

2. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva fazer uso de temas geradores de
debates, com a intensdo de promover no seu aluno uma formacgdo “aprendizagem” mais
critico.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente o—o—o—o—o Totalmente

— ~
I.-/t o e @ ANV .\f/t o

"fﬁ/\ AN A V/
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3. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva priorizar o uso de aulas préaticas,
nas quais os seus alunos dever&o seguir protocolos para a execugao das atividades.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente {)m—)m—) m—()m—) Totalmente

l.-/i’o\/-r:[ \‘)’-’:\zt o
\z‘_V z\ ,\\../ V/

4. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva estimular as decisdes coletivas,
buscando uma convivéncia democratica com seus alunos, inclusive na deliberacdo dos
contetidos que serdo trabalhados em sala de aula.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente () m—()m—)m—ym—) Totalmente

l.-/O eV e o e a8 o\zt o
“ﬁ/\ ,\‘\_/ u/

5. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva buscar, acima de tudo, que seus
alunos desenvolvam o aprendizado cognitivo, independe da sua prontidao.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente o—o—o—o—o Totalmente

I.-/i oo ¢ s a0 .\ft o
. khz\ x\\../ V/

6. Vocé como professora acredita que em suas aulas vocé deva ser a autoridade na
conducdo das atividades em sala, garantindo assim o aprendizado dos seus alunos.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente () m—()m—)m—ym—) Totalmente

= S -
l.-/t oe o/ 0 & e .\zt o

AP =St \Jz

7. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva modificar a sua conduta,
conforme a postura apresentada pelos seus alunos em sala de aula. Sendo “camarada”
quando os alunos forem participativos e “rigorosa” quando os alunos ndo se integrarem a
aula.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente () m—()m—)m—ym—) Totalmente

= S -
l.-/t oe o/ 0 & e .\zt o

AP =St \Jz
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8. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva preocupar-se mais com a
aprendizagem dos alunos do que com o resultado final (aprovagédo/reprovacao).

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente O—O—O—O—O Totalmente

-o\/-t e oo !\ft c‘l
— A\ |
8 A'\_ L Bl A% A \\‘__N-//' '\v_‘,/

—_— e

9.  Vocé como professora acredita que em suas aulas deva favorecer relacfes interpessoais
para desenvolver o respeitem a pluralidade, favorecendo a igualdade entre seus alunos.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente () m—)m—) ——()m—) Totalmente

~ T Ty ~
l.-/t o e o 0 & .\ft o

AL == At Ux

10. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva conduzir o aprendizado do
aluno, pois caso contrario, ele sera incapaz de pensar por conta propria.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente () m—() m—)e—)=—C) Totalmente

. o\/o o e .\j . .\ft o\‘

"' & *ﬁa\— N V

11. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva constantemente adaptar-se as
exigéncias e diferentes posturas dos seus alunos, pois acredita que assim favorecera a
convivéncia.

1 2 3 4 5
Discordo Concordo

Totalmente o—o—ow—o Totalmente

Fm —
l.-/t o e o \‘)’o .\zt .

" A ﬁ/\ w4 \‘\-/ V/

12. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva ser a principal agente no
processo ensino aprendizagem.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente 0—0—0—0—0 Totalmente

= = -
to\/co ‘o .\ft c‘l
A [,

Y I S)

—_— e
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13. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva seguir as ideologias e culturas

representadas pelo sistema vigente.

1 2 3 4 5
Discordo Concordo
Totalmente o—o—ow—o Totalmente
TN —
|"/- Ve Ve e e oV e o

" kﬁ/\ /j\‘\-/ V/

14. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva embasar o0 seus ensinamentos
utilizando o conhecimento cientifico, pois acredita que estes ensinamentos sao fundamentais

para o aprendizado das Ciéncias

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente o—o—o—o—o Totalmente

T e o T
I.-/t o e ‘o .\ft o
A i

AN e VAL AN ‘-\u/

N AT Nt

—y

15. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva integrar aos seus contetidos e

metodologias fatores sociais, preparando seu aluno para a vida.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente o—o—o—o—o Totalmente

S [ o
~ \

I.-/t oo ¢ s ae 84 i‘l

M ﬁ N A u ,

N VNT Nt N il

16. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva estimular o aprendizado dos

seus alunos através das problematizacgdes.

1 2 3 4 5
Discordo Concordo
Totalmente O—O—O—O—O Totalmente
N —
|"/i oVe o oo n\» . c\

!l
M A !

—y

17. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva promover a auto realizagdo do

aluno frente ao seu proprio aprendizado.

1 2 3 4 5
Discordo Concordo
Totalmente O_O_Oﬂ_o Totalmente
N T -\/——= o

l.-t o e on\zt o

Q& z[\ =/ \‘N-/ V/
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18. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva agir mais como um assessor do

processo de aprendizagem do aluno e ndo um agente controlador.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo
Totalmente O—O—O—O—O Totalmente

Y —
I.-/t o e ‘o .\ft o
A i

A"\ﬁ AN — ‘\\-// l'\u s

M N T N

—y

19. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva buscar uma educagéo

homogénea, desconsiderando a existéncia de diferencas sociais.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo
Totalmente o—o—ow—o Totalmente

= ~ -
l.-/t o\/c o ‘o o\zt o‘l
A i
A"\ﬁ/ S St/ l\V/

— py S— e —_

e

20. VVocé como professora acredita que em suas aulas deva consultar os seus alunos sobre a
metodologia a ser utilizada na aula, sendo que esta podera sofrer alteracbes no decorrer da

aula conforme sugest6es dos alunos.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente o—o—o—o—o Totalmente

I.-/t o\/c VS .\) * o a o

khz\_/ \\-/ Uf

21. Vocé como professora acredita que em suas aulas de ciéncias deva ensinar utilizando a

experimentacao, pois assim o aluno fixara o contetdo de forma mais efetiva.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo
Totalmente o—o—ow—o Totalmente

. ~ -
l.-/t .\/o o ‘o .\zt o‘l
A i

“f"« S S \\J;

— py S— e —_

e

22. VVocé como professora acredita que deva considerar a evolucdo dos trabalhos dos alunos

no decorrer do ano letivo.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente {)m—(l)m—)——)m—) Totalmente

I.-/;’o\/it ;;\) o’;\at’i‘
“h/\_ Q\-/ U/
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23. Vocé como professora acredita que deva ter uma conduta diferenciada para cada

situacdo que ocorrer em sala de aula.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente o—o—o—o—o Totalmente

- \\ o~
to‘/co ‘o .\ft i‘l

A !
) “f"\ /,\—5 =\t -\\(/

—_— =

24. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva considerar o cumprimento do

programa de ensino como o unico indicador confidvel da qualidade do ensino.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente o—o—o—o—o Totalmente
o\ e oo o RS

l.-/- o e o0

AR=C

25. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva premiar o aluno que obtém boas

notas, colocando reforgos positivos nos acertos das atividades.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente O—O—O—O—O Totalmente

P R o
™, \

I.-”t o s o e 8\ e o a a‘l

LY ﬁ S — .,\ M u ,

LA ANAN AN,

26. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva contribuir para a selecdo,

preservacao e transmissdo de normas e valores éticos e sociais.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente ) m—()m—)m—)=—) Totalmente

l.-/O o\/c e e e .\ft P
‘ﬁ/\—,\\_/ V/

27. VVocé como professora acredita que em cada aula deva expressar claramente suas metas

e seus objetivos.

1 2 3 4 5
Discordo Concordo

Totalmente o—o—o—o—o Totalmente

—~ e
l.-/. o e " \‘)’o o\zu o

Q& z[\ =/ \‘N-/ V/
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28. Vocé como professora acredita que em suas aulas deva buscar uma metodologia que

permita atingir mais objetivos em menos tempo.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente {)m—(l)m—)——)m—) Totalmente

e e e S ~

N o i ~
I.-/t e o w a0 e e @ \
\ A ﬁ ) A {
‘!.___ ‘_b" "\_‘ /,/\.T/”\\.J/\u’_/

e

29. Vocé como professora acredita que ao determinar os seus objetivos educacionais deva

sempre considerar os interesses e as necessidades dos alunos.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente ) m—()m—) —)m—) Totalmente

— S T -
N e %
Fo e e o e e e 8 e o
| A !
) “ﬁ A y;

- ety

30. Vocé como professora acredita que para preparar seu planejamento deva explicitar

primeiro os objetivos, depois selecionar os contetidos, atividades e a avaliagéo.

1 2 3 4 5

Discordo Concordo

Totalmente ) m—(C)m—)—)——) Totalmente

— —— e
4 T ~,
l./t oo o e a0 0\ e o

|
i ‘l\ J
] “f"‘\ A /;\E...d/ -\\g‘/
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Tabela 12 — Disciplinas ofertadas pelo curso de Ciéncias Bioldgicas-Licenciatura com suas
respectivas semestralidades, cargas horarias e ementas.

SEM DISC CH EMENTA
Pratica de o Reflexdo sobre a prdpria experiéncia de ensino e aprendizagem, implicagdes
10 Ensino | 60 | da natureza do conhecimento cientifico, observacdo de aulas com entrevista a
professores e a interdisciplinaridade em ciéncias bioldgicas.
e Modelos didaticos de ensino de Ciéncias Bioldgicas, elaboragdo inicial de um
20 Prét!ca de 60 modelo didatico préprio, planejamento e execu¢do de atividades de
Ensino 11 microensino baseadas no modelo didatico proposto e a interdisciplinaridade em
Ciéncias Bioldgicas. Praticas em Laboratdrio de Ensino de Biologia.
- e Planejamento e execugdo de atividades de microensino voltadas para o
Prética de . e . . .
Ensino 111 60 ensino de Quimica e Fisica do ensino fundamental. Desenvolvimento de aulas
praticas e conteidos minimos das areas de Quimica e Fisica.
3° Processos de e Estudo de teorias que fundamentam os processos de ensino e de
Ensino e 60 aprendizagem em diferentes tempos, planos e espagos; Relagdes entre
Aprendizagem diferentes concepgdes epistemoldgicas e praticas pedagdgicas; Novas formas de
conhecer e as politicas da cognigdo.
e Da escola moderna a escola contemporanea: sujeitos, saberes e praticas
40 Didatica Geral 60 | docentes. Articulagdo entre ensino e pesquisa. Organizacdo, planejamento e
avaliagdo do fazer pedagogico em diferentes niveis e contextos.
Estagio e Conhecimentos basicos que norteiam o processo de ensino e de
Supervisionado 120 | aprendizagem de Ciéncias no Ensino Fundamental, séries finais, observacdes de
de Ensino | aulas e planejamentos de Unidades Tematicas de Ciéncias.
50 L e Estudo da legislagdo educacional (LDB 9394/96), estrutura da escola brasileira
Organizagdo da . o . - . . .
Educacio 60 da Educ~a<;ao Ba5|ca,‘ Pglltlcas Publicas at~ua|s e normas dos S|§temas dg ensllr.m.
Brasileira Formagdo do profissional da educagdo e seu compromisso sociopolitico
educacional.
Estagio e A pratica docente no Ensino Fundamental, anos finais, a partir da observacgdo,
6° Supervisionado 75 | da aplicagdo do plano de uma Unidade Tematica de Ciéncias Naturais e da
de Ensino Il elaboragdo de relatério de estagio.
e Desenvolvimento de atividades tedrico-praticas, para subsidiar as atividades
Pratica de 60 de ensino, analise de livros didaticos de Ensino Médio, preparagdo de planos de
Ensino IV aula e desenvolvimento de microensino. Praticas em Laboratério de Ensino de
7° Biologia.
Estagio e Conhecimentos bdsicos que norteiam o processo de ensino e de
Supervisionado | 120 | aprendizagem da Biologia no Ensino Médio, observacdes de aulas e
de Ensino 111 planejamentos de Unidades Tematicas de Biologia.
Estagio e A pratica docente no Ensino Médio, a partir da observagdo, da aplicagdo do
8° Supervisionado 90 | plano de uma Unidade Tematica de Biologia e da elaboracdo de relatério de
de Ensino IV estagio.
e Invengdo do sujeito moderno e produgdo de identidades e /ou corpos
saudaveis em uma sociedade liquida-moderna. Problematizacdo de tais
Pedagogias e identidades e corpos para a compreensdo das relagdes de poder, articulando
Qo Diferencas 60 | género, sexualidade, etnia e nacionalidade. Pratica pedagdgica, no contexto de
um espago formal ou ndo formal que inclui/exclui - desafios e possibilidades de
um devir plural e criativo, sem padrdoes e prescrigdes, normatizagdes e
Disciplinas idealizagdes.
Eletivas Li e Fundamentos linguisticos da Lingua Brasileira de Sinais e habilidades basicas
'ngua para os processos que envolvem a comunicagdo entre surdos e ouvintes.
Brasileira de 60

Sinais — Libras

Fundamentos culturais, politicos e educacionais a partir das demandas sociais
da comunidade surda.
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Figura 24 — Respostas da professora SUP “A” durante a entrevista.

PROFESSORA SUPERVISORA DE ESCOLA (SUP) “A”

SER PROFESSOR:

Gostar de pessoas, gostar de se comunicar, gostar de ouvir, e principalmente, gostar de

transmitir experiéncias.

COMPETENCIAS DE UM BOM PROFESSOR:

Ter ética! Gostar da profissao! Confiar no seu trabalho e acreditar cada vez mais que
sempre ha esperanca e que sempre teremos algo de bom pra passarmos aos alunos. Fazer
uma licenciatura significou aprender muito mais. Compreender que nunca estamos prontos
pra aquilo que queremos repassar para as pessoas. Saber que temos sempre algo a
aprender, que necessitamos estar sempre em sintonia com as mudancas da area da educacéo.
E pra isso, sim, é preciso fazer licenciatura.

TER PERFIL TRADICIONAL:

Depende do ponto de vista, 0 que é ser tradicional? Eu, em parte sim, eu me considero uma
professora tradicional, ndo posso fugir as regras. Acho que o tradicional, sempre esteve
dentro de todo professor, no cumprimento de regras, na questdo de responsabilidade e
na questdo da ética. Saber que sempre tem aquele essencial e prioritario que ndo podemos
esquecer de repassar para 0s nossos alunos.

COMO ATRAIR JOVENS PARA A LICENCIATURA:

Deveria comecar nas escolas, até pela questdo da desvalorizacdo do professor, 0s nossos
jovens, almejam muito mais, sonham muito mais e a sociedade, muitas vezes, reflete coisas
negativas. Acredito que as escolas teriam que fazer um trabalho para atrair esses alunos para
as universidades e o PIBID é um deles. E um programa novo que surgiu ha alguns anos, os
futuros professores passam a adquirir novas vivéncias dentro das escolas. Entdo ali, eles ja
comegam uma preparacao, eles aprendem a ter gosto pela profissao.

MOMENTO EM QUE O PROFESSOR ESTA SENDO FORMADO NA

PROFISSAO:

Quando passei a sentir muitos desafios no meu trabalho, quando passei a conviver com 0s
alunos, entéo senti que teria condicdes de ser uma professora. Entretanto, teria que continuar
0s meus estudos, estudar, procurar me aperfeicoar, procurar, buscar o conhecimento. O
professor, antes de entrar numa sala de aula, necessita adquirir conhecimentos numa
universidade e mais 0s conhecimentos que ele buscou por conta prépria, para que sejam
repassados para seus alunos.

DIFICULDADES ENCONTRADAS EM SALA DE AULA:
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Muitas vezes os periodos de aula séo separados dificultando a sequéncia dos contetdos. O
aluno de hoje vé, porem néo consegue interpretar, sendo um grande problema nas aulas de
hoje. Eles gostam mais de ver e ouvir, mas por incrivel que pareca, quando eles tém que
escrever, a gente nota a dificuldade ou desinteresse por parte deles. Acredito que seria
interessante o professor desenvolver mais atividades ‘“pratica” para desencadear a
necessidade do ler e do escrever. Hoje, 0s nossos alunos, ndo querem poucas coisas, eles
querem saber cada vez mais, mas, colocar no papel é a grande dificuldade.

Fonte — Da autora e grifos feitos pela autora.

Figura 25 — Respostas da professora SUP “B” durante a entrevista.

PROFESSORA SUPERVISORA DE ESCOLA (SUP) “B”

SER PROFESSOR:

E minha vida! Eu amo ser professora, mesmo com todas as dificuldades.

COMPETENCIAS DE UM BOM PROFESSOR:

Saber lidar com as diferentes situacfes que acontecem em sala de aula, saber trabalhar com
as dificuldades desses alunos, o que é uma dificuldade, muito, muito grande. E ter dominio
da turma, sabendo impor-se como autoridade e ndo de forma autoritéria.

TER PERFIL TRADICIONAL:

Eu ja tive muito conflito com isso! Devo ser construtivista ou tradicional? Na época em
gue se iniciou o construtivismo, tinha-se a ideia que era deixar os alunos fazerem o que
quisessem e que o tradicional era aquele que os professores s6 seguiam o0s conteldos e ndo se
abriam para nada. Eu sou muito de cobrar dos meus alunos, sim, de trabalhar com eles os
conteudos que eu acho que sdo importantes, mas, sempre dando uma brecha para discutir
assuntos que eles tém interesse, direcionando a aula para 0s questionamentos que
ocorrem na hora, para 0 que querem saber. SO que eu cobro muito a organizagdo do
caderno, o tema. Se eu dou um tema, eles tém que fazer, pois corrijo as atividades em aula.
De cobrar deles a organizacdo da sala de aula, independente da forma em que estiverem
sentados, mas organizados, com as classes organizadas, de ter o material organizado, de
ter os cartazes bem coladinhos, ndo de qualquer jeito. Eu acho que isso entra um
pouquinho na questdo tradicional. E eu trabalho, sim, mais os contetidos, pois é pouco o
tempo para se trabalhar conteldos, sdo dois periodos por semana e eu tenho que cumprir
certos conteudos, isso me angustia muito.

COMO ATRAIR JOVENS PARA A LICENCIATURA:

Agora o que o programa PIBID ta fazendo € primordial, ele t& indo pra escola, a gente ta
trabalhando nas turmas e trazendo eles pra universidade e acho que é isso, acho nédo, tenho
certeza, porgue nos ja temos alunos na escola que dizem, profe: eu quero ser professora de
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biologia. O programa ta indo para a escola, incentivando esses alunos, trazendo eles para
universidade. Tu em sala de aula mostrar que, o salario é importante, mas que nao € so isso.
Também, é o gostar, é o prazer, é trazer eles pra a Universidade.

MOMENTO EM QUE O PROFESSOR ESTA SENDO FORMADO NA

PROFISSAO:

Desde a minha infancia, desde pequenininha, porque eu amava ficar brincando com
livros, ficar brincando de ser professora, brincar que eu estava trabalhando, ensinando
alguém. Acredito que a convivéncia ajuda também, fatores externos te levam a querer ser
professor. Eu gostava disso, de passar alguma informacdo para as pessoas. Na familia,
meus pais sdo professores. No fundamental eu tive um professor de educacdo fisica que eu
gostava muito e no ensino medio, meu professor de biologia, acredito que estes serviram de
inspiragéo e modelo para a minha formagéo docente, claro, mais a Universidade.

DIFICULDADES ENCONTRADAS EM SALA DE AULA:

Uma sala de aula é um Kinder Ovo, tudo é uma caixinha de surpresa. O que € muito dificil
é a organizacdo. Quando chego na sala de aula, a primeira coisa que fago € organizar 0s
alunos, antes organizar a sala, limpar, porque as classes estdo “reviradas”, geralmente tem
papel no chdo. Entdo eu entro, organizo a sala. Em média, nds temos 40 alunos por turma, é
muito, até que tu colocas todos nos seus lugares. Alguns ndo querem nem pegar o material.
Apo6s se organizarem e tu ficares na sala conversando com eles, numa aula expositiva, tu
consegue passar teu recado. Com o giz e 0 quadro tu consegues sim, se eles tiverem ali te
ouvindo e quiserem. E a organizacéo deles, respeito deles. E o entrar e sair da sala, alguns
ndo tém respeito, levantam e saem da sala. Outra questdo muito dificil é a questdo da
droga. Néo s6 em funcédo do uso, a gente sabe que eles trazem droga pra escola. Tem aluno
gue vem s0 pra isso! O que falta é ter regras e serem cumpridas.

Fonte — Da autora e grifos feitos pela autora.

Figura 26 — Respostas da professora SUP “C” durante a entrevista.

PROFESSORA SUPERVISORA DE ESCOLA (SUP) “C”

SER PROFESSOR:

E ser, é ter, é ser um bom ser humano, é pensar em ajudar a construir um mundo melhor é
deixar alguma semente. Somos o exemplo para o outro. E fora o conhecimento, nds estamos
ali na escola para passar informacdes e conhecimentos.

COMPETENCIAS DE UM BOM PROFESSOR:

Respeitar as diferencgas, o saber ouvir, 0 perguntar, essa coisa de troca mutua! Eu néo sei
mais que ele, ele ndo sabe mais que eu. Ser um bom comunicador. Usar diferentes
estrategias, ser muito criativo. Os alunos ajudam a construir a tua aula, a partir do que
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vai acontecendo, tu te sai bem, e muitas vezes nao.

TER PERFIL TRADICIONAL:

N&o, eu acho que no inicio eu era muito preocupada em passar conteudos, escrever e 0s
alunos estavam dentro desta linha. Quem diria, eu com data show, notebook..., tu tens que
se adaptar, os préprios alunos exigem isso. A gente vé pelos outros professores que estdo na
linha tradicional, eles até criticam, mas eu trabalho Ensino Religioso e falo que eles devem
respeitar as diferencas, mesmo eles afirmando que curtem mais um professor do que outro.
Entdo, assim vou tentando adaptar, fazendo coisas diferentes, o préprio meio vai te
conduzindo, tu tens que ter aquele “insight”, nao adianta forcar onde nao da mais. Ser
um professor tradicional para mim é um passado, porém existem alguns momentos que
podemos puxar o tradicional de volta, como, por exemplo, em uma aula que se pega o
livro, se 1é e os alunos fazem as questdes, ndo podemos descartar tudo, temos que saber
dosar, a hora ou momento certo, descartar por total, ndo.

COMO ATRAIR JOVENS PARA A LICENCIATURA:

A gente t& nesse mundo visual, e 0 marketing, alguma coisa nesse sentido pra atrair, tu
vender mais o peixe. Entdo, com a demanda de bolsas, muita gente, como por exemplo, 0s
mais humildes, buscam fazer um curso superior e se envolvem com a licenciatura. As
vezes ele t& motivado a fazer um curso superior, por exemplo, direito, mas ndo tem nenhum
recurso financeiramente e, por isso, cai em outro curso que disponibiliza alguma ajuda, como
no caso das licenciaturas. Eu fiz Magistério com o apoio da minha mée, ela afirmava que
poderia logo ter um emprego, pensando no meu futuro, mas o meu sonho era ser bancéria. E,
no fim, fui ficando, e eu ndo me vejo em outra coisa. Até 0s pequeninhos falam: eu quero ser
professora, porém mais adiante eles veem o professor que entra na sala de aula sem
motivacdo, entdo desanimam. Ja o adolescente estd naquele periodo de formacdo de
identidade, teve toda uma experiéncia de Ensino Médio e acabam ndo optando pela profissdo
de professor.

MOMENTO EM QUE O PROFESSOR ESTA SENDO FORMADO NA

PROFISSAO:

Quando ele esta em contato com o real, a escola, ali na sala de aula. Quando eu fiz o
Magistério eu substituia os professores que ndo vinham dar aula. Acabei percebendo que
trabalhar com os pequenos ndo era o meu chéao, pois eles ficavam muito grudados em
mim, gosto de trabalhar com aqueles que sdo mais independentes. Quanto tu mais souberes
na pratica ou for se inteirando como, no caso, lendo livros, em palestras e observando
uma escola, as experiéncias, tudo que envolve o mundo escolar entdo estaremos
formando a nossa identidade.

DIFICULDADES ENCONTRADAS EM SALA DE AULA:

Minha grande dificuldade séo os trabalhos em grupos, pois ocorrem muitas conversas, sei
gue é necessario o entrosamento a troca é tudo muito heterogéneo, um faz o outro copia,
quando vejo, faltam cinco minutos e a atividade ndo rendeu. Vejo isso, como perda de
tempo. Muitas vezes, eles querem a resposta imediata, ndo querem pensar, isso € bem
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dificil. As salas que dou aula sdo bem pequenas, as vezes caem caneta no chéo e isso ja
serve para desencadear varias conversas, que é proprio da faixa etaria. Pais separados,
alunos desajustados em sala de aula. Problemas com as diferencas de faixas etarias dentro
da sala de aula.

Fonte — Da autora e grifos feitos pela autora.

Figura 27 — Respostas da professora SUP “D” durante a entrevista.

PROFESSORA SUPERVISORA DE ESCOLA (SUP) “D”

SER PROFESSOR:

E mais do que uma profissdo. Eu acredito que é ter um dom a mais é ter uma vocacdo. O
professor deve ter uma vocagdo mesmo.

COMPETENCIAS DE UM BOM PROFESSOR:

Dominio do conteudo, dominio de uma sala de aula, ter postura dentro de uma sala de aula,
ter o tom de voz adequado, saber a hora e como falar com esses alunos, principalmente os
meninos do ensino fundamental nos anos finais. Adolescéncia tem que ter muita paciéncia,
tem que saber falar com eles. Sempre ir atras do novo, do desafio e estudar muito, muito!

TER PERFIL TRADICIONAL:

A palavra tradicional parece ser feia, pra mim tradicional ndo é feio! Tenho certas
posturas tradicionais. Ndo concordo com a ndo repeténcia, tem casos e casos,
principalmente quando vejo que o aluno nédo faz nem o trabalho de recuperacdo. Eu dou uma
chance, duas chances, so falta, as vezes, a gente implorar pra ele fazer. E ele permanece, ndo
quero nem saber! Acho, que neste caso deveriamos reprovar! Entdo, nisso, se for ser
tradicional e ser ruim, eu sou tradicional. Eu estou em constante busca pra entender o
aluno, tentando ser mais humana. Mas quando eu estou explicando, eu estou explicando,
ndo gosto que fiqguem cantando quando estou explicando, estdo levantando, estdo se
bobeando, acho que tem hora de brincar, e hora que néo € pra brincar.

COMO ATRAIR JOVENS PARA A LICENCIATURA:

Campanha! Eu acho campanha! Tem que mostrar a realidade. Temos que leva-los pra dentro
de uma sala de aula. Mostrar que eles sdo capazes Mostrar que é uma boa profissdo. Eu
acho que tanto os cursos de magistério, como as licenciaturas e os professores necessitam
mostrar que ¢ uma profissdo bonita e ndo ver s6 os pontos negativos da profissdo! Entao
guem trabalhar com esses adolescentes tem que motiva-los, tem que acreditar, tem que
querer ser professor! Entdo, quem ta trabalhando pra formar essa turma de licenciatura, ou
pra formar os professores no Magistério, tem que ser pessoas que acreditam no que fazem.

MOMENTO EM QUE O PROFESSOR ESTA SENDO FORMADO NA

PROFISSAO:
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Em minha opinido, acho que todo dia. Quando eu estou dentro de uma sala de aula, eu
aprendo a lidar com situacgdes, todo dia. Em determinadas situacdes negativas de sala de
aula, se tu és um bom professor, tu vais atrds pra resolver isso, buscando um artigo, falando
com outro profissional, um psicélogo ou com um psiquiatra. Nas reunides pedagogicas,
agora com essa abertura, tem reunido pedagdgica toda semana e nesse espago é feito sempre
algum tipo de estudo como sobre: incluséo, indisciplina, avaliacdo, reprovacéo e classificagéo.
O professor nunca pode parar, tem que ir sempre atrds de cursos de capacitacdo. Eu acho que
ndo deveria terminar o Magistério, eu acho que toda aquela didatica do Magistério tem que
prevalecer, apds tem que ir pra uma licenciatura, uma especializacdo, e assim por diante.

DIFICULDADES ENCONTRADAS EM SALA DE AULA:

Eles adoram ciéncias. E dificil um aluno te dizer que nio gosta de ciéncias. Isso facilita a
vida do professor, ainda mais se tu mostrares que tens paixdo pelo assunto. Mas 0 que eu
considero complicado é ndo ter um laboratério. Eu gostaria de ter um espaco pra retira-
los da sala de aula, tirar daquele ambiente e levar pra outro pra ter essa aula de ciéncias. Tém
escolas, eu sei, tem até a sala ambiente, mas a nossa escola ndo comporta porque sdo poucas
salas. O meu sonho é ter o meu laboratoério! Gostaria de ter uma sala de laboratério, que
tivesse uma pia, um lugar para poder esquentar 4gua, para que pudesse deixar minhas
vidrarias abertas porque estdo todas encaixotadas. Deixar aberto, tendo um armario
bonito, ver os bichinhos expostos, tudo fechadinho.

Fonte — Da autora e grifos feitos pela autora.
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APENDICE | — Entrevista realizada com os Professores Supervisores (SUP),
vinculados ao programa PIBID

© ULBRA
P P G E C | M UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL - ULBRA
PROGRAMA DE POS-GRADUAQAQ EM ENSINO
DE CIENCIAS E MATEMATICA

Esta entrevista servira como subsidio para obtencdo de dados referentes a participacédo e as
Teorias Implicitas sobre a docéncia dos Professores Supervisores (SUP) vinculados ao
Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia “PIBID”.

SOBRE O PIBID:

1. Quais os beneficios que vocé obteve participando do PIBID?

2. Quais as dificuldades que vocé encontrou ou ainda encontra ao participar do PIBID?

3. Como vocé caracterizaria a sua participacao no PIBID?

4. Como foi a aceitacdo da direcdo e de seus colegas quando souberam da sua

participacdo no PIBID?

TEORIAS IMPLICITAS SOBRE A DOCENCIA:

1. Para vocg, o que significa ser professor?
2. Quais as principais habilidades e competéncias que devem ter os bons professores?

3. O que é necessario fazer para atrair para as carreiras docentes 0s jovens que estdo
ingressando nas universidades?

4. Em que momento vocé acredita que um professor esta sendo formado.

5. Como vocé percebe os alunos em suas aulas. O que vocé considera complicado
desenvolver nas suas aulas?
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APENDICE Il — Questionario aplicado aos Professores Supervisores (SUP), vinculados ao
programa P1BID

°  ©ULBRA
P P G E C I M UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL —ULBRA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E

MATEMATICA

Este questionario servira como subsidio para obtencao de dados referentes ao perfil dos
Professores Supervisores (SUP) vinculados ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo
a Docéncia “PIBID”.

Agradeco sua colaboracdo, pois sem ela esta pesquisa nao seria possivel!

5. Escola parceira do PIBID/Ciéncias Bioldgicas:

6. Nome do Professor: Idade:

7. Formacéo:

a. Graduacdo:

i. Curso:

ii. Instituicdo de Ensino:

iii. Ano Inicio: Ano Término:

b. Pos-graduacéo:

i. Curso: ( ) Especializagdo ( )Mestrado

ii. Nome:



iii. Instituicdo de Ensino:

iv. Ano Inicio:

8. Tempo de atuacdo na docéncia:

a. Escola:

I. Tempo:

ii. Turmas:

b. Escola:

I. Tempo:

ii. Turmas:

9. Tempo de atuacdo no Programa PIBID:

10. Qual o seu papel (acbes), junto aos

PIBID/Ciéncias Bioldgicas?

Ano Término:

meses

130

licenciandos/bolsistas do Programa
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APENDICE I11 — Questionario aplicado aos bolsistas Licenciandos de Biologia (ID),
vinculados ao programa PIBID

P PG E C I M U:\.IS;%:SIDAqwlTEgDO BRASIL

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL — ULBRA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E

MATEMATICA

Este questionario servira como subsidio para obtencao de dados referentes ao perfil e as
Teorias Implicitas sobre a docéncia dos Bolsistas de Iniciagdo a docéncia (ID), Estudantes de
Licenciatura de Ciéncias Biologicas vinculados ao Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia “PIBID”.

Agradeco sua colaboracdo, pois sem ela esta pesquisa ndo seria possivel!

1. Dados Gerais:
1.1. Sexo: () Masculino () Feminino
1.2. Idade:
1.3. Periodo do curso de Ciéncias Biologicas “Semestre”:
1.4. Vocé fez Magistério no seu Ensino Médio: ( ) Sim ( ) Néo
1.5. Que rede de Escola(s) vocé cursou seu Ensino Médio.
() Escola Estadual () Escola Municipal () Escola Privada

Observagoes:

1.6. Trabalha: ( ) Sim () Naéo
1.6.1. Onde?

1.6.2. Qual Fungéo?
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1.7. Vocé ja exerceu alguma funcéo profissional relacionada a docéncia?
( )Sim ( )Né&o
1.7.1. Onde?

1.7.2. Qual Fun¢éo?

Informacoes sobre a Escolha Académica:

1.1. O que influenciou na sua escolha pelo curso de licenciatura?

1.2. Qual o contexto que vocé espera encontrar na Escola de Educacéo Bésica?

1.3. Vocé faria um curso de pés-graduacdo na area de Ensino ou Educagéo?
( )Sim ( ) Né&o () Outro Curso

Justifique a sua resposta:

2. Quanto a docéncia:

2.1. Vocé coloca a profissdo docente como a sua principal meta de trabalho?

( )Sim () Nao

Justifique a sua resposta:

2.2. Voce se sente apto(a) para trabalhar Ciéncias ou Biologia com seus alunos?

( )Sim ( )Nao ( )Em parte
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2.3. Quais os fatores e ou agentes que contribuem ou contribuiram para a sua formagéo
docente e de que forma?

2.4. Qual a funcdo do professor no processo de ensino aprendizagem?

2.5. O que vocé acredita que deveria melhorar na profisséo de professor?

2.6. Para vocé, como ocorre a aprendizagem do aluno?

2.7.E importante a transmissao do conteudo “matéria escolar” para a formagao do aluno?

3. Quanto ao PIBID

3.1. O que levou vocé a escolher o PIBID? Cite as raz0es.

3.2. Quais as contribuicdes do PIBID, para a sua formacdo como docente?



