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RESUMO

O ensino de Ciéncias no Brasil esta entre os piores do mundo, segundo avalia¢cdes nacionais
e internacionais que medem a proficiéncia dos estudantes brasileiros de nivel basico. Tendo
em vista a defasagem do sistema educacional no pais, torna-se quase impossivel ndo se
indagar sobre formas de solucionar esse problema. Com isso, 0 que mais se encontra na
literatura sao trabalhos que sugerem que os professores ndo possuem formacao adequada
para dar conta do processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. Compreendendo essa
problematica, ressalte-se iniciativas como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), que visam proporcionar aos futuros professores participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préaticas inovadoras e interdisciplinares, além da
busca pela superacdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem que
séo fundamentais para a melhoria da educagéo no Brasil. Sendo assim, esta pesquisa teve
por objetivo analisar os Trabalhos de Concluséo de Curso (TCC’s) produzidos no contexto do
PIBID, subprojeto Biologia, desenvolvidos em Manaus, na Universidade do Estado do
Amazonas (UEA), para verificar o referencial tedrico, a metodologia, os resultados e as
conclusbes a que chegaram, de modo a projetar novas pesquisas visando a melhoria do
ensino de Ciéncias. Trata-se de um estudo documental, retrospectivo, cuja fonte de dados
séo os TCC’s dos graduandos em Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UEA. A pesquisa
caracteriza-se como Qualitativa e Estudo de Caso. Dentre os 136 TCC’s produzidos e
entregues a biblioteca pelos académicos do referido curso, de 2010 a 2015, apenas 6 foram
analisados, considerando o0 objeto da pesquisa. Independente do contexto e da
problematizagéo criados pelos autores desses trabalhos, os resultados foram positivos em
relacd@o as atividades propostas e aos objetivos do PIBID. Esses trabalhos convergem para a
importancia de diferenciar alternativas de ensino para alcangar a aprendizagem significativa.
A conclusdo dessa pesquisa aponta para a importancia de programas como o PIBID para a

melhoria na formacéo de professores e, consequentemente, da educacao do pais.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Formacao de Professores; PIBID; TCC’s.



ABSTRACT

Science education in Brazil is among the worst in the world, according to national and
international assessments that measure the proficiency of Brazilian students at the elementary
level. In view of the lag of the educational system in the country, it is almost impossible not to
inquire about ways to solve this problem. With this, what is more in the literature are works that
suggest that teachers do not have adequate training to account for the teaching and learning
process of their students. Understanding this problem, we highlight initiatives such as the
Institutional Program of Initiatives for Teaching (PIBID), which aim to provide future teachers
with participation in methodological, technological and innovative and interdisciplinary
experiences, as well as the search for overcoming problems identified in the process of
teaching-learning that are fundamental for the improvement of education in Brazil. Thus, this
research had the objective of analyzing the Course Completion Works (TCC's) produced in
the context of the PIBID, Biology subproject, developed in Manaus, at the University of the
State of Amazonas (UEA), to verify the theoretical reference, methodology, the results and the
conclusions they reached, in order to design new research aimed at improving the teaching of
science. This is a retrospective documentary study whose data source is the TCC's of the
undergraduate students in Licentiate in Biological Sciences of UEA. The research is
characterized as Qualitative and Case Study. Among the 136 TCC's produced and delivered
to the library by the academics of the mentioned course, from 2010 to 2015, only 6 were
analyzed, considering the object of the research. Regardless of the context and
problematization created by the authors of these works, the results were positive in relation to
the proposed activities and the objectives of PIBID. These works converge to the importance
of differentiating teaching alternatives to achieve meaningful learning. The conclusion of this
research points to the importance of programs such as the PIBID for the improvement in

teacher training and, consequently, the country's education.

Keywords: Science teaching; Teacher training; PIBID, TCC’s.
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INTRODUCAO

O ensino de Ciéncias no Brasil esta entre os piores do mundo, segundo avalia¢cdes
nacionais, coordenadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), e internacionais, como o Programa Internacional de Avalia¢ao de Estudantes
(PISA, na sigla em inglés), que medem a proficiéncia dos estudantes brasileiros de nivel
basico. Tendo em vista a defasagem do sistema educacional no pais, torna-se quase
impossivel ndo se indagar sobre o que seria possivel fazer para a solugdo ou amenizacao
deste problema. Com isso, 0 que mais se encontra na literatura séo trabalhos que sugerem
que os professores ndo tém obtido uma formacédo adequada para dar conta do processo de

ensino e aprendizagem de seus alunos, em qualquer nivel de escolaridade.

Compreendendo essa problematica instaurada no pais, iniciativas como o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) que visam proporcionar aos futuros
professores participacdo em experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e praticas de carater
inovador e interdisciplinar além da busca pela superagdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem sao fundamentais para a melhoria da educacéo no Brasil

e, por isso, devem ser estimuladas cada vez mais.

Através desse Programa, os académicos de licenciatura exercem atividades
educacionais em escolas da rede publica de Educacédo Basica, contribuindo para articulagéo
entre teoria e préatica e, consequentemente, para a melhoria de qualidade da educacédo
brasileira. Portanto, o PIBID n&o é simplesmente um programa de bolsas, € uma proposta de
incentivo e valorizacdo do magistério, além do aprimoramento do processo de formacao de

docentes para a Educacao Basica.

Sendo assim, a presente pesquisa tem por objetivo analisar os Trabalhos de
Concluséo de Curso (TCC’s) produzidos no contexto do PIBID, subprojeto Biologia, que foram
desenvolvidos em Manaus, na Universidade do Estado do Amazonas a fim de verificar o
referencial tedrico, a metodologia, os resultados e as conclusdes a que chegaram, de modo
a projetar propostas para a melhoria do ensino de Ciéncias, incluindo-se Ciéncias Naturais,

no Ensino Fundamental, e Biologia no Ensino Médio.

O presente Trabalho de Conclusdo de Curso se justifica pelo fato de ndo haver
pesquisas que visem analisar os trabalhos desenvolvidos pelos entdo académicos bolsistas
do PIBID e os resultados por eles alcancados, com o intuito de elaborar novas propostas a
partir do que ja foi realizado e, assim, contribuir para a melhoria da pratica de ensino nessa

area de conhecimento.
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Estruturalmente, esse trabalho é dividido em trés capitulos: O primeiro intitulado
“Ensino de Ciéncias e as Avaliacbes Institucionais” tem por finalidade discorrer sobre o
desempenho fatidico dos estudantes brasileiros em avaliagdes internacionais, nacionais e
estaduais a fim de obter uma visdo sistémica (global, nacional, regional e local) sobre a

educacao, em especial, o Ensino de Ciéncias no pais.

O segundo capitulo intitulado “Formacéao de professores para o ensino de Ciéncias” se
prop@e a inicialmente descrever os aspectos norteadores da formacao do professor de uma
forma geral, mas também objetiva enfatizar o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas
desenvolvido na Universidade do Estado do Amazonas (UEA), além de uma das politicas
publicas de incentivo a formacdao inicial e continuada de destaque, o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID).

O terceiro capitulo, “O PIBID e os Trabalhos de Conclusdo de Curso na UEA” busca
focar nos objetivos centrais desta pesquisa contemplando a caracterizacdo da pesquisa e a
analise descritiva dos Trabalhos de Conclusé&o de Curso desenvolvidos no contexto do PIBID
pelos entdo graduandos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas no ano de 2010 a
2015, a fim de projetar melhorias para o Ensino de Ciéncias atraves da analise dos trabalhos

que ja foram desenvolvidos.

As conclusdes e recomendacdes finais da presente pesquisa podem contribuir para a
identificacdo de novos Trabalhos de Conclusdo de Curso, considerando o contexto do Ensino

de Ciéncias Naturais e Biologia, de modo a promoc¢é&o da melhoria do Ensino Basico.

14



1. O Ensino de Ciéncias e as Avalia¢gfes Institucionais.

O atual sistema de ensino do Brasil vem enfrentando varios questionamentos, o que
desperta a necessidade de melhorar o ensino basico no pais e, em particular, o ensino de
Ciéncias. Ao longo da formacé&o dos estudantes, o ensino de Ciéncias € dividido em Ciéncias
Naturais para o Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e em Biologia para o Ensino Médio (1° a
3° ano), mas neste trabalho sera considerado ensino de Ciéncias para ambos o0s niveis de

ensino.

E importante destacar que o ensino adequado de Ciéncias estimula o raciocinio 16gico
e a curiosidade, ajuda a formar cidaddos mais aptos a enfrentar os desafios da sociedade
contemporanea e fortalecer a democracia, dando a populacdo em geral melhores condi¢des
para participar dos debates cada vez mais sofisticados sobre temas cientificos que afetam
nosso cotidiano (ACADEMIA BRASILEIRA DE CIENCIAS, 2008).

No entanto, para muitos professores o ensino de Ciéncias possui diversos problemas
qgue comprometem a aprendizagem dos estudantes. Os estudantes ndo conseguem
compreender e relacionar os contetidos vistos em sala de aula com o cotidiano por varios
fatores, sendo que a metodologia, a formacdo do professor e a sua formacéo continuada tém

uma forte influéncia em seu aprendizado.

Varias pesquisas apontam os problemas do ensino na é&rea das Ciéncias,
caracterizando-o pela apresentacdo do conhecimento cientifico como fragmentado, factual,
imodificavel, memoristico e permeado de ideologias, acabando por ndo levar os estudantes a
reflexdo e a compreensao do real significado da ciéncia, suas limitacdes e seu potencial de

acao sobre a sociedade como um todo.

Fundamentalmente, o ensino de Ciéncias requer uma relagdo constante entre a teoria
e a prética, entre conhecimento cientifico e senso comum. Estas articula¢des sdo de extrema
importancia para a adequada compreensao de seus significados (ROSA, 2012). Segundo
Freire (1987, p. 39) “é preciso que o educador nao se restrinja ao &mbito da sala de aula, mas
volte-se para assuntos mais importantes dentro do contexto social e politico em que vivemos”.
O distanciamento entre os conteddos programaticos e a experiéncia dos alunos certamente
corresponde ao desinteresse e até mesmo a defasagem em que se encontra 0 ensino nas

escolas.

Segundo Edgar Morin (2014, p. 1), “é preciso educar os educadores. Os professores
precisam sair de suas disciplinas para dialogar com outros campos do conhecimento”. O
professor € agente determinante para a consolidagdo de um modelo “ideal” de educagédo. Em
um mundo globalizado e tecnoldgico, os alunos podem ter acesso a todo o tipo de

15



conhecimento sem a presenca de um professor através da internet, portanto, o professor deve
ser o regente da orquestra, observar o fluxo desses conhecimentos e elucidar as davidas dos

alunos.

E preciso desenvolver o senso critico dos alunos. Sabe-se que o ensino de Ciéncias
tem enfrentado varios problemas, dentre eles, a abordagem tradicional, onde a metodologia
aplicada focaliza-se apenas na aula expositiva. O contetdo é apresentado pelo professor
como pronto e repetitivo. A énfase é “escute, leia, decore e repita’. (BEHRENS, 2005). A
avaliacdo é feita por meio de verificagcdes de curto prazo (exercicios para casa) e de prazo
mais longo (provas escritas), todas de forma repetitiva e mecanica. Segundo Libaneo (1986,
p.24):

Na relagéo professor/aluno ha o predominio da autoridade do professor que
exige uma atitude receptiva do aluno e impede qualquer comunicacdo entre
0s mesmos no decorrer da aula. O professor transmite o contetido na forma
de verdade a ser absorvida, em consequéncia, a disciplina imposta é o meio
mais eficaz para assegurar a atencdo e o siléncio. A aprendizagem é
receptiva e mecanica, garantida pela repeticdo. A avaliagcdo se d& por
verificacBes de curto e longo prazo e o reforco, em geral, é de uma forma

negativa (punigdes, notas baixas) ou positiva com classificacfes.

Além disso, segundo Morin (1999, p. 13) “ha uma inadequacédo cada vez mais ampla,
profunda e grave entre o processo de transmissdo e aprendizagem dos “saberes”
desenvolvidos de forma separada, fragmentada ou compartimentada entre as diversas
disciplinas”, pois a realidade apresenta-se contraria a esse pensamento onde os problemas
sdo, cada vez mais, polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais
ou planetarios. [...] “A hiperespecializacdo impede de ver o global [...] o retalhamento das
disciplinas torna impossivel apreender "o que é tecido junto”, isto é, o complexo”, segundo o

sentido original do termo” apresentado por Morin (1999, p. 13-14).

Morin (2003, p 99) também discute sobre o impasse entre a Sociedade e a Escola,

chamando de "buraco negro" o que esta engolindo as tentativas de reforma:

[...] esse buraco negro que lhes € invisivel, s6 seria visivel se as mentes
fossem reformadas. E aqui chegamos a um impasse: ndo se pode reformar
uma instituicdo, sem uma prévia reforma das mentes, mas ndo se pode
reformar as mentes, sem uma prévia reforma das instituicdes. Essa é uma
impossibilidade loégica que produz um duplo blogueio. Ha resisténcias
inacreditaveis a essa reforma, ha um tempo, una e dupla. A imensa maquina
da educacao é rigida e inflexivel, fechada, burocratizada. Muitos professores

estao instalados em seus habitos e autonomia disciplinares. [...] Para eles o
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desafio é invisivel. [...] Mas é preciso comecar e 0 comeco pode ser desviante
e marginal. [...] Como sempre, a iniciativa s6 pode partir de uma minoria, a
principio incompreendida, as vezes perseguida. Depois a ideia é disseminada

e quando se difunde, torna-se forca atuante.

O professor e 0 modelo de ensino atual no Brasil precisam se transformar. As
dificuldades sdo evidentes, mas a reforma precisa surgir de algum lugar e superar o
paradigma dominante que caracterizou a Ciéncia nestes ultimos trés séculos. Acredita-se que
a proposicéo do paradigma da complexidade pode atender as expectativas dessa profissao.
O paradigma da complexidade envolve uma visdo de totalidade, buscando a superacédo da
fragmentagcdo em todas as areas do conhecimento. (MORIN, 2000)

As tentativas de apropriar-se do saber e da verdade baseadas no paradigma
cartesiano e reducionista trouxeram a certeza de que o conhecimento é “uma
aventura incerta que comporta em si mesma, permanentemente, o risco de
ilusdo e de erro”. Se, a principio, a divisdo do conhecimento em disciplinas
tornou o campo do saber mais especializado e restrito, criando a iluséo de
uma maior cientificidade, observa-se no cenario atual que a complexidade da
experiéncia humana ndo comporta mais esta aproximagao sectaria (MORIN,
2005, p. 90).

Segundo Krasilchik (2004) a formacao biolégica é importante para que cada individuo
seja capaz de: compreender 0s conceitos e processos bioldgicos; a importancia da ciéncia e
da tecnologia para a sociedade moderna; e utilizar seus conhecimentos para tomar decisdes

de interesse individual e coletivo, cientes do papel do ser humano na biosfera.

A ciéncia é indispensavel para o desenvolvimento da sociedade, porém, embora o
conhecimento cientifico seja fundamental, também ¢é fundamental considerar o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, relacionando as suas experiéncias, a sua idade,
ao seu cotidiano, para que ocorra a aprendizagem significativa (BRASIL, 1998). Segundo os
Parametros Curriculares Nacionais a vida € objeto de estudo da Biologia em toda sua
diversidade e se caracteriza por um conjunto de processos organizados e integrados em
varios niveis de complexidade (BRASIL, 2000).

De acordo com Krasilchik (2004) muitos educadores acreditam que a Biologia deve
desempenhar mais fun¢des no curriculo escolar, preparando 0s jovens para enfrentar e
resolver problemas de forma a irem além dos componentes biolégicos, como aumento da
produtividade agricola, preservacdo do ambiente, dentre outros. Nesse sentido, os objetivos
do ensino de Biologia sao: aprender conceitos basicos, analisar o processo de investigacdo
cientifica e analisar as implicacBes sociais da ciéncia e da tecnologia. Além disso, € essencial

o desenvolvimento de posturas e valores pertinentes as relacdes entre os seres humanos,
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meio ambiente e o conhecimento, de forma a contribuir com a formacdo de individuos
sensiveis, solidarios, conscientes, capazes assim de fazer julgamentos e tomar decisdes
(BRASIL, 2000).

A ineficiéncia dos atuais processos de ensino no Brasil € evidenciada por avaliacdes
nacionais e internacionais, caracterizando um quadro desolador que urge por alternativas. De
maneira geral, o Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE) prevé acdes que visam
identificar e solucionar os problemas que afetam diretamente a educacéao brasileira e tem o
objetivo de melhorar a educacgéo no pais, em todas as suas etapas, com foco prioritario na
Educacao Bésica, que vai do Ensino Infantil ao Médio.

Atualmente, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP/MEC) divulgou resultados de avaliagdes por redes e escolas, sendo o indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB) o principal indicador utilizado para monitorar a
qualidade da Educacao Basica. O IDEB foi, também, utilizado para estabelecer as metas para
redes e escolas para que o Brasil atinja o estagio educacional atual dos paises desenvolvidos
até 2021. Com esse levantamento também é possivel acompanhar a evolucao da educacgéo
no Brasil ao longo dos anos, sendo utilizadas principalmente pelo Ministério da Educacéo e
secretarias de educacdo para definir formas de solucionar os problemas identificados e
direcionar recursos técnicos e financeiros as areas prioritarias. Assim, o objetivo é que 0s
resultados apresentados sejam incorporados pelos professores, diretores, gestores e pela
prépria sociedade e que fomentem um debate que subsidie a melhoria da qualidade

educacional em todo o pais.

1.1. Avaliagéo Internacional do Ensino de Ciéncias (PISA).

O PISA (Programa Internacional para a Avaliacdo de Alunos) é uma proposta de
avaliacdo promovida e coordenada pela OCDE (Organizacdo para a Cooperagdo e 0
Desenvolvimento Econémico), uma entidade intergovernamental dos paises industrializados
que atua em modo de foro de promocdo do desenvolvimento econémico e social dos
membros. Em cada pais participante ha uma coordenacao nacional e no caso do Brasil o
PISA é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) (INEP, 2016).

Trata-se de uma avaliacdo sistematica, prospectiva e comparativa no nivel

internacional, que teve inicio no ano 2000 e focaliza as areas de Matematica,
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Ciéncias e Leitura. A cada edicdo do programa, maior énfase em cada uma
dessas areas. Em 2000, o foco foi em Leitura; em 2003, Matematica; e em
2006, Ciéncias. O PISA 2009 iniciou um novo ciclo do programa, com a
énfase novamente recaindo sobre o dominio de Leitura; em 2012, o foco foi
em Matematica; e em 2015, novamente em Ciéncias. A area enfatizada
concentra aproximadamente 60% da indagacao nas provas, restando para as
outras duas areas aproximadamente 20% cada uma (WAISELFISZ, 2009,
p.13)

Segundo Waiselfisz (2009, p.13) “o PISA pretende analisar os conhecimentos do
aluno, ndo como fragmentos do saber ou de forma isolada, mas em relacdo com sua
capacidade de refletir sobre esses conhecimentos e aplica-los na realidade”. Em outras
palavras, o PISA ndo se preocupa em avaliar apenas o que o0s alunos podem reproduzir do
conhecimento, mas também o quao bem eles relacionar com situa¢des familiares ou ndo, no
contexto escolar ou ndo. S&o estes 0s conhecimentos e habilidades necessérios para que
possam patrticipar de forma plena e ativa na sociedade. Essa perspectiva reflete o fato de
economias modernas valorizarem individuos néo pelo que sabem, mas pelo que podem fazer
com o que sabem (INEP, 2016).

Nesse sentido, 0 PISA busca avaliar em que medida os jovens séo capazes de exibir
seus conhecimentos e habilidades de forma adequada dentro de contextos pessoais, locais,
nacionais e globais. Essa concepcdo em varias dimensdes e complexidades difere de muitos
programas de ciéncias da escola, que tendem a enfatizar apenas o conhecimento de contetido
(INEP, 2016). Por esse motivo, cada vez mais os resultados de estudos como o PISA séo
utilizados para tomar decisbes sobre a educacdo. Por exemplo, o Plano Nacional de
Educacao (PNE) estabelece uma meta de melhoria do desempenho dos alunos da Educagéo
Basica nas avaliacGes da aprendizagem no PISA (BRASIL, Lei n° 13.005, de 25 de junho de
2014). Dessa forma, é importante que atores do contexto escolar, especialistas e a sociedade
em geral entendam a avaliacdo e o que sustenta seus objetivos, de modo a pensar como

poderédo fazer a diferenca nos resultados dos estudantes brasileiros.

Em 2015, 70 paises participaram do PISA, sendo 35 deles membros da OCDE:
Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Chile, Coreia do Sul, Dinamarca, Eslovaquia,
Eslovénia, Espanha, Estados Unidos, Estonia, Finlandia, Franga, Grécia, Holanda, Hungria,
Irlanda, Islandia, Israel, Italia, Japéo, Letdnia, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia,
Poldnia, Portugal, Reino Unido, Republica Tcheca, Suécia, Suica e Turquia; e 35
paises/economias parceiras: Albania, Argélia, Argentina, Bulgéaria, Catar, Cazaquistao,
Cingapura, Colémbia, Costa Rica, Croacia, Emirados Arabes Unidos, Georgia, Hong Kong,

Indonésia, Jordania, Kosovo, Libano, Lituania, Macau, Maced6bnia, Malasia, Malta, Moldavia,
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Montenegro, Peru, Republica Dominicana, Roménia, Russia, Tailandia, Taipei, Trinidad e
Tobago, Tunisia, Uruguai e Vietna. A amostra brasileira contou com 23.141 estudantes de
841 escolas, que representam uma cobertura de 73% dos estudantes de 15 anos (INEP,
2016).

O desempenho dos alunos no Brasil estid abaixo da média dos alunos em paises da
OCDE em ciéncias (401 pontos, comparados a média de 493 pontos), em leitura (407 pontos,
comparados a média de 493 points) e em matematica (377 pontos, comparados a média de

490 pontos) conforme mostra a Tabela 1.

Tabela 1 - Desempenho do Brasil nas edi¢cdes do PISA.

4.893 4.452 9.295 20.127 19.877 23.141

403 393 412 410 407
356 370 386 389 377
375 390 405 405 401

Fonte: INEP, 2016.

A Tabela 1 também mostra que a média do Brasil na area de ciéncias se manteve
relativamente estavel desde 2006, ano do ultimo ciclo do PISA com foco em ciéncias, com
uma elevacdo aproximada de 10 pontos nas notas que passaram de 390 pontos, em 2006,
para 401 pontos, em 2015. Na &rea de leitura, a média do Brasil também se manteve estavel
desde o ano 2000. Embora tenha havido uma eleva¢éo na pontuagdo de 396 pontos, em
2000, para 407 pontos em 2015, o que ndo representa uma mudanca estatisticamente
significativa. Na area de matemética, houve um aumento significativo de 21 pontos na média
dos alunos entre 2003 a 2015, aumentando de 356 para 377. Ao mesmo tempo, houve um
declinio de 12 pontos se compararmos a média de 2012, que era 389, a média de 2015, que
foi 377 (OCDE, 2016).

De modo geral, houve uma queda na pontuagdo do Brasil na edicdo de 2015 em
comparacdo a edigdo de 2012. Com esse resultado houve uma queda também no ranking
mundial de educacéao divulgado pela OCDE: o pais ficou na 632 posicdo em Ciéncias, na 592

em Leitura e na 662 em Matematica. De acordo com a OCDE (2016), os cinco melhores
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colocados em Ciéncias foram: Cingapura: 556 pontos; Japdo: 538 pontos; Estonia: 534
pontos; Taipei chinesa: 532 pontos; e Finlandia: 531 pontos. Na area de Leitura, 0s cinco
melhores foram: Cingapura: 535 pontos; Hong Kong (China): 527 pontos; Canada: 527
pontos; Finlandia: 526 pontos; e Irlanda: 521 pontos. Em Matematica, os cinco primeiros
colocados foram: Cingapura: 564 pontos; Hong Kong (China): 548 pontos; Macau (China):
544 pontos; Taipei chinesa: 542 pontos; e Japao: 532 pontos. Cingapura foi o pais que ocupou
a primeira colocac¢do nas trés areas avaliadas com 556 pontos em Ciéncias, 535 em Leitura

e 564 em Matematica.

De acordo com Waiselfisz (2009), os especialistas construiram uma escala
interpretativa que indica quais tarefas os estudantes podem desenvolver, comumente, em
cada um dos niveis propostos. Essa escala consta de seis niveis, do Nivel 1 ao 6, sendo que
Waiselfisz incluiu o Nivel 0, que representa o grupo de alunos que ndo atinge o primeiro nivel
de competéncias proposto pela OCDE. Em média, o Brasil ndo consegue sair do nivel 2 e
Waiselfisz utilizou dados do PISA de 2006 para mostrar a enorme brecha que separa a
América Latina dos paises da OCDE participantes do PISA (Figura 1).

Figura 1: Nivel de proficiéncia na escala de Ciéncias (Paises e Areas selecionadas).
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Fonte: WAISELFISZ, 2009.
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Assim, Waiselfisz (2009) relata na Figura 1 que quase 30% dos participantes
brasileiros apresentam o nivel 0 de proficiéncia em Ciéncias, mais de 30% estédo no nivel 1,
um pouco mais de 20% no nivel 2, certa de 10% no nivel 3 e apenas 5% encontram-se nos
demais niveis de proficiéncia. Sdo resultados muito semelhantes para a América Latina, de
uma forma geral. Em contrapartida, cerca de 5% dos estudantes de paises da OCDE
encontram-se no nivel 0 de proficiéncia em Ciéncias, 15% apresentam nivel 1, 25% nivel 2,
35% nivel 3, 20% nivel 4, aproximadamente 10% estdo no nivel 5 e cerca de 1% no nivel 6.
Essa diferenca é evidenciada na Figura 2, com a curva da OCDE mais voltada para a direita,
zona de maiores niveis de proficiéncia do que a curva da América Latina e do Brasil, altamente

concentrada na esquerda, zona de menores competéncias.

Figura 2: Comparacao do nivel de proficiéncia na escala de Ciéncias.
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Fonte: WAISELFISZ, 2009.

Apesar destes dados serem de 2006, a diferenca na pontuacdo do Brasil para os
paises da OCDE permanece grande. Vai ser uma tarefa muito dificil, para ndo falar de
impossivel, atingir a meta proposta pelo Ministério da Educacdo no seu Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE) de atingir em 2021 o nivel que hoje ostentam os paises

da OCDE. Isso, sem considerar a média que alcancardo os paises da OCDE nesse ano de
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2021. Atualmente considera-se sete niveis na escala de proficiéncia dos estudantes e a
Tabela 2 mostra a enorme diferenca entre o desempenho dos paises da OCDE em relag&o

aos demais paises como o Brasil, na edi¢éo de 2015.

Tabela 2 — Descricdo resumida dos sete niveis da escala de proficiéncia em Ciéncias e

percentual de estudantes brasileiros e dos paises da OCDE em cada nivel — Pisa 2015.

Percentual de
Escore

Nivel estudantes Caracteristicas

minimo
no nivel

No nivel 6, os estudantes podem recorrer a uma série de ideias e
conceitos cientificos interligados da fisica, das ciéncias da vida, da
Terra e do espago, bem como usar conhecimentos de conteldo,
procedimentais e epistemologicos para formular hipoteses
explicativas para novos fenomenos cientificos, eventos e processos,
ou para fazer suposic@es. Ao interpretar dados e evidéncias, esses
estudantes conseguem fazer a discriminacdo entre informacdo
relevante e irrelevante e podem recorrer a conhecimento externo
ao curriculo escolar. Conseguem fazer a distingdo entre argumentos
baseados em teorias e em evidéncia cientifica dos baseados em
outros fatores. Podem ainda avaliar projetos concorrentes de
experimentos complexos, estudos de campo ou simulagbes e
justificar suas escolhas.

OCDE: 1,06%

6 708 Brasil: 0,02%

No nivel 5, os estudantes conseguem usar ideias ou conceitos
cientificos abstratos para explicar fenédmenos incomuns e mais
complexos, eventos e processos gue envolvam relagdes causais
multiplas. Eles sdo capazes de aplicar conhecimento epistemoldgico

OCDE: 6,67% mais avancado para avaliar projetos experimentais alternativos e

Brasil: 0,65%  justificar suas escolhas, bem como usar conhecimento tedrico para
interpretar informacges e fazer suposigdes. Os estudantes do nivel 5
podem avaliar formas de explorar um dado problema cientificamente
e identificar limitagdes na interpretacdo de dados, incluindo fontes e
efeitos de incerteza dos dados cientificos.

5 633

Nonivel 4, osestudantes conseguemusar conhecimento de contetdo
mais complexo e mais abstrato, proporcionado ou recordado, para
construir explicagdes de eventos e processos mais complexos ou
pouco conhecidos. S3o capazes de conduzir experimentos que
envolvern duas ou mais varidveis independentes em contextos
restritos. Conseguem justificar um projeto experimental recorrendo
a elementos de conhecimento procedimental e epistemaoldgico.
Esses estudantes podem interpretar dados provenientes de
conjunto de dados moderadamente complexo ou de contexto pouco
conhecido, chegar a conclusdes adequadas que vao além dos dados
e justificar suas escolhas.

OCDE: 19,01%

4 359 Brasil: 4,22%
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Nivel

1la

1b

Abaixo
de 1b

Percentual de
estudantes
no nivel

Escore
minimo

OCDE: 27,23%
Brasil: 13,15%

OCDE: 24,80%

410 Brasil: 25,36%
OCDE: 15,74%

EED Brasil: 32,37%

261 OCDE: 4,91%

Brasil: 19,85%

OCDE: 0,59%
Brasil: 4,38%

Fonte: INEP, 2016.

Caracteristicas

No nivel 3, os estudantes podem recorrer a conhecimento de
conteldo de moderada complexidade para identificar ou formular
explicacbes de fendmenos conhecidos. Em situagBes mais
complexas ou menos conhecidas, podem formular explicagGes
desde que com apoio ou dicas. Sdo capazes de recorrer a elementos
de conhecimento procedimental e epistemolégico para realizar
um experimento simples em contexto restrito. Esses estudantes
conseguem distinguir questdes cientificas e ndo cientificas e
identificar a evidéncia que apoia uma afirmac&o cientifica.

No nivel 2, os estudantes conseguem recorrer a conhecimento
cotidiano e a conhecimento procedimental basico para identificar
uma explicacdo cientifica adequada, interpretar dados e identificar a
questdo abordada em um projeto experimental simples. S3o capazes
de usar conhecimento cientifico basico ou cotidiano para identificar
uma conclusdo vélida a partir de um conjunto simples de dados.
Esses estudantes demonstram ter conhecimento epistemoldgico
basico ao conseguir identificar questdes que podem ser investigadas
cientificamente.

No nivel 1a, os estudantes conseguem usar conhecimento de
conteldo e procedimental basico ou cotidiano para reconhecer ou
identificar explicacdes de fendmenos cientificos simples. Com apoio,
eles conseguem realizar investigac@es cientificas estruturadas com
no maximo duas varidveis. Conseguem identificar relacdes causais
ou correlac@es simples e interpretar dados em gréficos e em imagens
que exigem baixo nivel de demanda cognitiva. Esses estudantes
sdo capazes de selecionar a melhor explicacdo cientifica para um
determinado dado em contextos global, local e pessoal.

No nivel 1b, os estudantes podem usar conhecimento cientifico
basico ou cotidiano para reconhecer aspectos de fendmenos simples
e conhecidos. Conseguem identificar padrdes simples em fontes de
dados, reconhecer termos cientificos basicos e seguir instrucdes
explicitas para executar um procedimento cientifico.

A OCDE nio especifica as habilidades desenvolvidas
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Esses resultados divulgados pelo INEP (2016, p.13) demonstram que cerca de 40%
dos estudantes brasileiros atingiram ao menos o nivel 2, “considerado pela OCDE o nivel
basico de proficiéncia que oportuniza a aprendizagem e a participacao plena na vida social,
econbmica e civica das sociedades modernas em um mundo globalizado”. Somente 10% dos
estudantes brasileiros obtiveram em média 522 pontos, valores que esta entre os niveis 3 e 4
da escala de proficiéncia. Menos de 1% dos estudantes brasileiros atingiu os niveis 5 e 6, que
sdo 0s mais elevados da escala, em contrapartida, o percentual de estudantes dos paises da
OCDE nesses niveis ultrapassou 7%. Com relagcdo ao desempenho das unidades federativas
do Brasil, o estado do Espirito Santo obteve o melhor desempenho em Ciéncias enquanto
gue o estado de Alagoas obteve o pior (Figura 4).

Figura 3 - Percentual de estudantes por nivel de proficiéncia em Ciéncias, por unidade
federativa.
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Entre os estados da Amazonia Legal, 0 Amazonas foi 0 estado que mais avancou no
PISA em 2015 em comparacdo as demais edi¢cdes, obtendo o 11° lugar no ranking de
Ciéncias, atras apenas de Roraima (4°), Mato Grosso (7°), Amapa (9°) e Acre (10°). Por outro
lado, o Maranh&o foi o pior colocado da regido, ficando em 25° lugar. O Paré ficou em 24°,
Tocantins em 18° e Rondbnia em 15° lugar (INEP, 2016).

1.2. Avaliacdo Nacional do Ensino de Ciéncias no Brasil (IDEB).

O indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica (IDEB) é um indicador da educacéo
brasileira, divulgado a cada dois anos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), autarquia do MEC que monitora o desempenho da
educacgédo no Brasil para subsidiar politicas publicas.

Segundo Fernandes (s/.d, p.2) o IDEB “é o indicador objetivo para a verificagdo do
cumprimento das metas fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso ‘Todos pela
Educacao’, eixo do Plano de Desenvolvimento da Educagéo, do Ministério da Educacéo, que
trata da Educacado Basica”. Este indicador relaciona duas dimensfes: 1. O desempenho dos
estudantes em avaliagdes de larga escala como a Prova Brasil e; 2. As taxas de aprovagao,

reprovacao e evasdo medidas pelo Censo Escolar.

Essas duas dimensfes, que refletem problemas estruturais da educacédo
basica brasileira, precisam ser aprimoradas para que o pais alcance niveis
educacionais compativeis com suas potencialidades. Pela propria construcéo
matemética do indicador (taxa de troca entre as duas dimensfes
consideradas), para elevar o IDEB, as redes de ensino e as escolas precisam
melhorar as duas dimens@es do indicador simultaneamente, uma vez que a
natureza do indicador dificulta a sua elevacdo considerando apenas a

melhoria de uma dimens&o em detrimento da outra (INEP, 2016, p. 6).

Em geral, pesquisas sobre qualidade educacional raramente combinam rendimento e

desempenho como o IDEB, segundo Fernandes (s/.d, p.1):

Um sistema educacional que reprova sistematicamente seus estudantes,
fazendo com que grande parte deles abandone a escola antes de completar
a Educacao Basica, ndo é desejavel, mesmo que aqueles que concluem essa
etapa de ensino atinjam elevadas pontuac¢des nos exames padronizados. Por
outro lado, um sistema em que todos os alunos concluem o ensino médio no
periodo correto ndo € de interesse caso 0s alunos aprendam muito pouco na

escola. Em suma, um sistema de ensino ideal seria aquele em que todas as
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criancas e adolescentes tivessem acesso a escola, ndo desperdicassem
tempo com repeténcias, ndo abandonassem a escola precocemente e, ao

final de tudo, aprendessem.

O governo brasileiro estabeleceu a nota 6,0 como meta nacional para o IDEB,
considerando o nivel de qualidade educacional dos paises desenvolvidos, ou seja, a média
dos paises membros da OCDE observada atualmente. Na prética, cada sistema tem o dever
de evoluir segundo pontos de partida distintos, pois alguns precisardo de maiores esfor¢os do
que outros por estarem em pior situagdo. Com isso, o Brasil possui o objetivo de reduzir a
desigualdade educacional (FERNANDES, s/d).

As metas intermediarias do IDEB foram calculadas pelo INEP considerando
0 estagio de desenvolvimento educacional que a unidade considerada
(escola, municipio e estado) estava em 2005. Assim, propds-se uma trajetoria
para cada unidade, de maneira que, no conjunto, o pais alcance a sua meta
ao final do periodo considerado (INEP, 2016, p. 7).

A nota do IDEB varia de 0 a 10; quanto maior for o desempenho dos alunos e o nimero
de alunos promovidos, maior ser4 o IDEB. De acordo com os calculos do INEP, o IDEB
observado em 2005 e as projecdes para cada etapa de ensino sédo: Ensino Fundamental (anos
iniciais) o IDEB observado foi 3,8 e a meta para 2021 é de 6,0 pontos; Ensino Fundamental
(anos finais), o IDEB observado foi de 3,5 e a meta para 2021 é de 5,5 pontos; Ensino Médio,
o IDEB observado foi de 3,4 e a meta para 2021 é de 5,2 pontos (INEP, 2016). Segundo
Fernandes (2016), seguindo esta linha de raciocinio, os especialistas vislumbram a

possibilidade de “promogao da equidade” em 2095 (Figura 4).

Figura 4: Projecdes (metas) do IDEB.
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De acordo com a Figura 6, € possivel observar que o Brasil alcancara a nota 6,0 em
2021, porém o Estado 1 apresentara a nota 5,0 e o Estado 2 a nota 6,8, por exemplo. Segundo
especialistas, essa desigualdade s6 desaparecera em 2096, apos 91 anos. Caso a meta seja
superada antes do prazo proposto, ainda haverd o desafio de manter-se no patamar ja
alcancado ou avancar ainda mais. Afinal, a meta é apenas uma referéncia e, uma vez

superada, deve-se buscar novos desafios para a educacéao (INEP, 2016).

Segundo dados divulgados pelo INEP (2016) participaram 3,8 milhGes de estudantes
do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio, em 57.744 escolas de
todo o pais em 2015. A Tabela 3 apresenta os resultados do IDEB nos anos iniciais do Ensino
Fundamental mostrando que o pais segue melhorando seu desempenho em 2015 com um
indice igual a 5,5. Apenas os estados do Amapa, Rio de Janeiro e o Distrito Federal ndo
alcancaram suas metas. Com relacéo as regides Norte e Nordeste, os resultados do IDEB de
2015 revelaram uma contradi¢do, pois apesar do crescimento obtido com relagdo aos ultimos
anos, os estados localizados nessas regiées também estédo entre os que obtiveram os piores
resultados (INEP, 2016).

Tabela 3: IDEB - Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Ideb - total

Unidade da Indicador de | Nota Média Meta

Federagao El{é%t; :;%T]L; ;{:}Eg ;{:}it: zl{éit; Rendimento | Padronizada Ektjﬁhs Ideb

(P) 2015 (N)2015 2015
Brasil 38 42 46 5,0 52 0,93 593 55 52%
Norte 3,0 34 38 4,2 43 0,89 5,27 47 44V
Rondénia!™? 36 4,0 43 4.7 52 0.92 589 54 50W%
Acre!™? 34 38 43 46 5.1 0,90 598 54 48F
Amazonas'"? 3.1 36 39 43 47 0,91 5,69 52 45
Roraima'™® 37 4.1 43 47 5.0 0.93 5,60 52 51
Para'"® 28 3.1 36 42 4,0 0.86 516 45 41 %
Amapa'™? 3.2 34 38 4.1 4.0 0.89 5,02 45 46V
Tocantins"? 35 4.1 45 49 51 0,93 5,51 51 49¥®
Nordeste 29 35 38 4,2 43 0,90 5,35 48 43V
Maranh&o™ 29 37 39 4.1 4.1 0,92 4,99 46 42¥
Piaui 28 35 4,0 4.4 45 0.89 5,50 49 42%
Ceara? 3.2 38 44 49 52 0.96 6,10 59 45¥
R.G.do Norte™” 27 34 39 4.1 44 0,90 5,36 48 419
Paraiba'? 30 34 39 43 45 0.90 544 49 44V
Pemambuco™® 32 36 4,1 43 47 0.91 557 50 46%
Alagoas'? 25 33 37 38 4.1 0.89 5,23 47 39%
Sergipe® 3.0 34 38 4.1 44 0.87 5,36 46 44 %
Bahia‘? 27 34 38 42 43 0.87 541 47 41 %
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Ideb - total

Unidade da i i
ideb | Ideb | Ideb | Ideb | idep [Ndicadordef Nota Média | .~ | Meta
Federacao 2005 | 2007 | 2000 | 2011 | 2013 Rendimento | Padronizada 2015 Ideb
(P) 2015 (N)2015 2015
Sudeste 46 48 53 56 59 0,96 6,39 61 59%
Minas Gerais® 47 47 56 59 6,1 0,08 6,46 63 60W%
Espirito Santo'® 42 46 51 5.2 54 0,93 6,17 57 56W%
Rio de Janeiro'® 43 44 47 5,1 52 0,91 6,05 55 56F
Sao Paulo'® 47 5.0 55 56 6,1 0,98 6,54 64 60WF
Sul 4.4 48 51 55 58 0,95 6,35 60 58%F
Parana'® 46 5.0 5.4 56 59 0,95 6,54 62 59WF
Santa Catarina'® 44 49 5.2 58 6.0 0.96 6.56 63 58%
R.G.do Sul”? 43 46 49 5.1 56 093 6,13 57 56¥%
Centro-Oeste 4,0 44 49 53 55 0,95 6,05 57 54V
M. G. do Sul? 36 43 46 5.1 52 0,90 6,05 55 50W%
Mato Grosso™ 36 44 49 5.1 53 0,98 5,85 57 50%
Goias™? 41 43 49 53 57 0,96 6,08 58 54 ¥
Distrito Federal™ 48 5.0 56 57 59 0,94 6,36 60 61F
Fonte: MEC/Inep

A Figura 5 mostra a evolucdo do IDEB nos anos iniciais do Ensino Fundamental em

suas seis edi¢des. Do lado esquerdo estédo os estados com maior variacdo do IDEB e do lado

oposto aqueles com menor variagcdo. Os estados de Santa Catarina, Minas Gerais, Parana e

Sao Paulo detém os maiores IDEB’s do pais, enquanto estados como Para, Maranhéo e

Amapa apresentam os piores indices (INEP, 2016).

Figura 5: Evolucéo do IDEB nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

e, i . L .-, A PHL,.
) 4 x b 4
6.0 - A
% * i & A * i & : 4
T B Tl N 0 S Se S S—
x A X A K A A A ¥ A A X A 4 % A A 4 4 w A
*“L*lgltnlaii 4 a A dana &
S U S S S S A “; """"" ATy T , S
AAa L A A A A A a A
A 3
30 A A A A a & A
& A A Y
A
2,0 +
10 -
0,0

Fr TP TETRFLOECTEILFTTFCHFPLECE D

A|DEBZ2005 AIDEBZ200T AIDEBZ2009 AIDEB2011 AIDEB2013 XIDEB2015

Fonte: INEP, 2016.

29



A Figura 6 compara o IDEB alcancados pelas unidades federativas nos anos iniciais
do Ensino Fundamental em relacdo as metas de cada uma e é possivel observar que
praticamente todas as metas ja foram superadas em quase todas as unidades da federacao.
Apenas os estados do Amapda, Rio de Janeiro e Distrito Federal ndo superaram a meta
proposta nesta edicdo, entretanto os estados do Rio de Janeiro e do Distrito Federal possuem
desempenho no IDEB superior a média nacional (INEP, 2016).

Figura 6: IDEB e metas para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

70

6.0 : [ @
50 Y ® e @ )

40 | @
3.0

20

10

0,0

et ¥ b g B b @ 9P 0B (0 b & D ,P,O%&c_;\‘:- @ W 2 @ W P F o g® LR
Ideb 2015 * Meta 2015

Fonte: INEP, 2016.

A Tabela 4 mostra que o resultado do IDEB melhorou nos anos finais do Ensino
Fundamental em relacdo as demais edi¢fes, alcangando em 2015 um indice igual a 4,5,
entretanto, a meta proposta ndo foi atingida. Dentre as 27 unidades federativas, 26
conseguiram superar o IDEB de 2013, mas apenas os estados de Mato Grosso, Ceara,

Pernambuco, Amazonas e Goias alcancaram a meta proposta (INEP, 2016).

Tabela 4: IDEB - Anos finais do Ensino Fundamental.

deb - total

Unidade da i 5 i
¢ ideb | Iideb | ideb | 1deb | Idgep [ndicadorde| Nota Media ) | Meta
Federagdo | 005 | 2007 | 2000 | 2011 | 2013 |RendimentoPadronizadaf ). | Ideb
(P)2015 | (N)2015 2015
Brasil 35 38 40 41 42 0,86 519 45 47F%
Norte 32 34 36 38 38 0,83 484 40 44V
Rondéniat™® 34 3.4 35 37 39 0,81 5,18 42 45§
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Ideb - total
Unidade da Indicador de | Nota Média Meta
Federagao ;é%t; ;%?; ;:JEZ ;‘:ﬁt; ;%ﬁt; Rendimento |Padronizada ;:Et; Ideb
(P)2015 | (N)2015 2015
AcreM® 35 3.8 41 42 4.4 0,90 497 45 48%
Amazonas'"? 27 3.3 35 38 39 0,87 5,00 44 40V
Roraima'™? 34 37 37 37 37 0,83 4,62 38 47V
Para‘"@ 3.3 33 34 37 36 0,80 4,70 38 46%
Amapa'™? 3,5 3.5 36 3.7 36 0,82 451 37 48V
Tocantins'™? 34 37 3.9 4,1 39 0,84 4,88 41 46Y%
Nordeste 29 3,1 3.4 3,5 37 0,81 4,89 40 44%
Maranhao" 3.0 3.3 3.6 36 36 0.84 4,55 38 42V
Piauf @ 3.1 35 3.8 4,0 40 0,84 5,02 42 43°%
Ceara™ 3.1 35 3.9 42 44 0.90 528 48 43V
R. G. do Norte” 2.8 3.1 3.3 3.4 36 0.77 4,91 38 40F
Paraiba'® 27 3.0 3.2 3.4 35 0,80 4,80 38 40F%
Pemambuco™ 27 29 34 35 38 0.84 4,93 41 39V
Alagoas™ 24 27 29 2,9 3.1 0.76 4,63 35 37F%
Sergipe' 3,0 3.1 3.2 3.3 32 0.71 4,94 35 43F%
Bahia'® 2,8 3.0 3,1 33 34 0.76 4,80 37 40F%
Sudeste 39 41 43 45 46 0,90 5,34 48 52V
Minas Gerais? 3.8 4,0 43 46 48 0,88 5,41 48 50F%
Espirito Santo® 3.8 4,0 4,1 42 42 0,82 5,34 44 50V
Rio de Janeiro®® 36 38 38 42 43 0,84 526 44 49%
S&o0 Paulo™ 42 43 45 47 47 0,94 5,33 50 54F%
Sul 38 41 43 43 43 0,86 5,38 46 517V
Parana'® 36 42 43 43 43 0,87 5,28 46 48F%
Santa Catarina'® 43 43 45 49 45 0,89 5,68 51 55F
R. G. do Sul® 3.8 3.9 4.1 4,1 42 0,81 527 43 51F
Centro-Oeste 34 3.8 41 43 45 0,89 5,31 47 47V
M. G. do Sul® 34 3.9 4.1 4,0 4.1 0,82 5,49 45 48V
Mato Grosso'? 31 38 43 45 44 0,95 4,88 46 43P
Goias? 35 3.8 4,0 42 47 0,91 5,41 49 47 %
Distrito Federal'® 38 4.0 4.4 44 4.4 0,83 542 45 51V
Fonte: MEC/Inep

Notas: (1) Médias da Frova Brasil/SAEB 2009 e ldeb 2009 calculados sem as escolas privadas.
(2) Medias da Prova Brasil/SAEB 2011 e deb 2011 calculados sem as escolas federais.

A Figura 7 mostra a evolugédo do IDEB nos anos finais do Ensino Fundamental. Do
lado esquerdo estdo os estados com maior variacdo do IDEB e do lado oposto estdo aqueles
com menor variacdo. Os progressos mais expressivos foram alcancados por Amazonas,
Ceard e Mato Grosso, enquanto o Amapa, Roraima e Rio Grande do Sul possuem pouca
evolucdo no IDEB. Cabe também destacar os estados de Santa Catarina e S&o Paulo com os
melhores desempenhos no IDEB (INEP, 2016).
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Figura 7: Evolucao do IDEB nos anos finais do Ensino Fundamental.
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A Figura 8 compara o resultado alcangado com a meta proposta para 2015. Como
visto na Tabela 4, apenas 5 estados atingiram a meta 2015: Pernambuco, Amazonas, Mato
Grosso, Cearéa e Goias (INEP, 2016).

Figura 8: IDEB e metas para os anos finais do Ensino Fundamental.
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Fonte: INEP, 2016.
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Segundo o INEP (2016, p.48) “os resultados do Ensino Médio [...] foram obtidos a partir

de uma amostra de escolas e, por isso, a analise aqui apresentada nao pode ser feita com as

desagregacdes feitas para a rede publica de Ensino Fundamental”. A Tabela 5 apresenta os

resultados do IDEB do Ensino Médio e é possivel verificar que os avancos do IDEB no Ensino

Médio sdo bem mais lentos do que o observado no Ensino Fundamental (INEP, 2016).

Tabela 5: IDEB - Ensino Médio.

Ideb - total
L;Zf:;e{ja ideb | Ideb | 1deb | ideb | Idep |Mdicadorde| NotaMedia -~ Meta
%3 1 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 RT;?;E’:;‘“ Pj:lr}”;é;a 2015 2";?;
Brasil 3.4 3,5 3.6 3,7 3,7 0,83 4,46 3,7 43V
Norte 29 29 3,3 3,2 3,1 0,80 418 33 38V
Rondénia'™? 3.2 3.2 37 37 36 0.82 4.44 36 41F
Acre!? 3.2 35 35 34 34 0.84 4,25 36 41F%
Amazonas ' 2.4 2.9 33 35 32 0.86 4,30 37 33%
Roraima‘"® 35 3.5 34 3,6 34 0.84 4,31 36 44F
Para"@ 2.8 2.7 3.1 2.8 29 0,75 4,00 31 37F%
Amapa'@ 29 28 3,1 3.1 3,0 0,79 4,09 33 ashV
Tocanting ™ 3.1 3.2 34 36 33 0.83 4,09 34 40V
Nordeste 3.0 3.1 33 3.3 33 0,83 413 34 39F%
Maranhao" 2,7 3.0 3.2 3.1 3,0 0.84 3,91 33 36F%
Piauf @ 29 29 3,0 32 33 0,83 4,14 34 38%
Ceara®? 33 34 36 3.7 36 0,88 4,20 37 42F%
R. G.do Norte'? 2.9 29 3,1 3.1 3.1 0.78 4,05 32 ash
Paralba'? 3.0 3.2 34 3.3 3.3 0,82 4,17 34 39%
Pernambuco'® 3.0 3,0 33 34 38 0,89 4,49 40 39%
Alagoas™ 3.0 29 3.1 29 3.0 0,78 3,99 31 39F%
sergipe'” 3.3 29 32 3.2 3.2 0,75 420 32 42%
Bahia'? 2.9 3,0 33 32 3.0 0,79 3,98 31 38%
Sudeste 3.6 3,7 3,8 39 3,9 0,85 4,63 39 45V
Minas Gerais" 3.8 3.8 39 39 3.8 0,82 4,55 37 47®
Espirito Santo'? 3.8 36 3.8 36 3.8 0.83 4,80 40 47F%
Rio de Janeiro™® 3.3 3.2 33 3,7 4,0 0.86 4,68 40 42F%
Sao Paulo™ 3.6 39 3,9 41 41 0,90 464 42 45F%
Sul 3.7 3.9 41 4,0 3,9 0,82 4,66 38 48"
Parana‘? 36 4.0 42 4,0 3.8 0.84 4,64 39 45F%
Santa Catarina'® 3.8 4,0 4,1 43 4,0 0.80 4,74 38 47%®
R. G.do Sul® 37 37 3.9 37 39 0,79 4,61 36 46 %
Centro-Oeste 3.3 3.4 3,5 36 36 0,81 4,60 37 43V
M. G. do Sul® 33 38 38 38 36 0,77 4,78 37 42F%
Mato Grosso'™@ 3.1 3.2 3.2 3.3 3,0 0,73 4,36 32 40F%
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Ideb - total

Unidade da Indicador de | Nota Média Meta
Federagdo deb | Ideb | Ideb | Ideb | Ideb o oo lPadronizadal 982 | ideb
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 ()2015 | (N)2015 2015 | 0o
Goias™® 32 3.1 34 38 40 0,87 453 39 42%®
Distrito Federal'® 3.6 4.0 3.8 38 4.0 0,83 489 a0 45%

Fonte: MEC/Inep
Motas: (1) Medias da Prova Brasil'SAEB 2009 e ldeb 2009 calculados sem as escolas privadas.
(2) Médias da Prova Brasil/'SAEB 2011 e ldeb 2011 calculados sem as escolas federais.

A Figura 9 revela que ndo houve grandes varia¢des no IDEB do Ensino Médio ao longo
de suas edi¢bes. O indice alcancado por todo o pais esta estagnado h& quatro anos, sem
qgualquer evolugao, o indicador estad em 3,7 desde 2011. O estado que mais evoluiu no IDEB
do Ensino Médio foi 0 Amazonas, seguido por Pernambuco e Rio de Janeiro (INEP, 2016).

Figura 9: Evolucao do IDEB no Ensino Médio.

50
45

40

> bpx
b e
> o
(4
| 4
4
| 2
] d 2
xp
b

M

3.5 -

> X
N -
ol

P D¢
P i

»Mix

[ 4 3
|l d

i

b b

i

3.0

L
4

NN

2,5

2,0

1.5
1.0

0,5

0,0 ~

TERPRF DEPEL LR P Q‘”"q%@éﬁ«o RFEE L LR

AIDEB2005 AIDEB2007 AIDEB2002 AIDEB2011 AIDEB2013 XIDEB2015
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A Figura 10, indica que apenas dois estados, Amazonas e Pernambuco, conseguiram
alcancar a meta para 2015. No entanto, observa-se que a meta para 0 era a menor em
comparagdo aos demais estados, inclusive abaixo da média nacional. J& os estados de
Pernambuco, Espirito Santo, Rio de Janeiro, Distrito Federal e S&o Paulo alcancaram IDEB
igual ou superior a 4,0, permanecendo desde 2013, abaixo da média estipulada pelo Ministério
da Educacéo (INEP, 2016).
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Figura 10: IDEB e metas para o Ensino Médio.
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Fonte: INEP, 2016.

Esses resultados mostram alguns avangos importantes, principalmente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, no entanto, muitos desafios ainda precisam ser superados.
Contudo, é indispensavel o apoio e colaboracdo dos niveis mais elevados de gestdo nas
esferas municipal, estadual e federal para que o desempenho dos estudantes brasileiros

possa seguir avancando (INEP, 2016).

1.3. Avaliacéo do Ensino de Ciéncias no Amazonas

A fim de avaliar o ensino de uma forma geral no Amazonas, o Governo do Estado,
através da SEDUC-AM langou o “Pacto pela Educagdo do Amazonas”, que teve como meta
suscitar dos poderes publicos municipais 0 empenho em priorizar a Educacéo, trabalhando
medidas para elevar os indicadores educacionais de seus respectivos municipios.
Atualmente, os principais indicadores da qualidade da educacdo no Amazonas séo: IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) e SADEAM (Sistema de Avaliacdo de

Desempenho do Amazonas).
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1.3.1. Oindice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB-AM).

O levantamento dos dados sobre o estado do Amazonas foi feito pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Segundo o estudo, divulgado
no site do INEP, na primeira edigdo em 2005, nos anos iniciais do Ensino Fundamental o
Amazonas comecou com a nota 2,9, passou para 3,4 em 2007, atingindo a meta para este
ano de 3,0 pontos; em 2009, sua nota subiu para 3,8 enquanto a meta era de 3,3; em 2011,
alcancou 4,2 sendo que a meta era de apenas 3,8; em 2013, atingiu a nota 4.5 superando a
meta de 4,0 pontos; em 2015, a meta era de 4,3 e 0 Amazonas conseguiu 5,0 pontos,

resultado este que so era esperado para 2021 (INEP, 2016).

Nos anos finais do Ensino Fundamental, o desempenho do Amazonas continua
satisfatorio. Em 2005, o estado comegou com a nota 2,6, essa nota era esperada para 2007,
mas o estado conseguiu obter 3,2 nesse ano; em 2009, a meta era 2,8, mas a nota alcangada
foi de 3,4; em 2011, pulou para 3,7, enquanto a meta era de apenas 3,0 para esse ano; em
2013, passou para 3,8 apenas, mas ainda atingiu a meta de 3,4; para 2015, a meta era de
3,8, porém o Amazonas alcancou 4,2, superando até a meta para 2017 que é de 4,1 (INEP,
2016).

No Ensino Médio, em 2005 o Amazonas comecou com a nota 3,1, essa era a nota
esperada para 2007, porém o estado conseguiu alcancgar 3,6. Para 2009 a meta era 3,5 e 0
estado conseguiu 3,9 pontos. Para 2011, a meta era 3,9 e a nota alcancada foi 4,3. A meta
para 2013 era 4,2 e 4,7 foi obtido. Em 2015, a meta era 4,5 e o estado conseguiu alcancgar
5,2. Assim, o Amazonas foi o estado que teve o maior crescimento no Ensino Médio, no IDEB
de 2015, inclusive o Amazonas e Pernambuco foram o0s Unicos estados brasileiros que
avangaram em todos os niveis do IDEB de 2015 (INEP, 2016).

Esses numeros sugerem que o0 Amazonas esté entre as nove melhores redes publicas
estaduais do pais pela primeira vez. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o Amazonas
ficou em 9° lugar com o IDEB de 5,5 e nos anos finais ficou com 4,4, sendo um dos maiores
destaques da Regido Norte. No Ensino Médio, além de ter sido o Unico estado a crescer 0,5,

0 Amazonas ficou em 5° lugar nesse segmento (IDEB, 2016).

Em ambito municipal, Manaus teve bom desempenho no IDEB. Em 2005, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, Manaus comegou com 3,6; em 2007, conseguiu alcancar
exatamente a meta estabelecida que era de 3,7; porém, em 2009 e 2011, a capital ndo
conseguiu ultrapassar a meta estipulada que era de 4,0 e 4,4, respectivamente. Em 2013, a
meta era 4,7 e a capital conseguiu 4,8. O indice mais satisfatério foi o de 2015, cuja meta era
5,0 e Manaus alcancou 5,5, resultado esperado apenas para 2019 (INEP, 2016).
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Nos anos finais do Ensino Fundamental os resultados também foram muito positivos.
Em 2005, Manaus comecou com 2,8, mas em 2007 conseguiu alcancar 3,2; em 2009 manteve
esta nota e ultrapassou a meta que era de 2,9; em 2011, a nota subiu para 3,6 batendo a meta
de 3,2; em 2013, a meta era 3,6 e a nota foi 3,7; em 2015, a nota saltou para 4,4 enquanto a

meta para o ano era de 4,0 pontos (INEP, 2016).

Com esses numeros, Manaus apresentou o terceiro maior crescimento percentual do
pais nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com uma elevacéo de 17% superada apenas
por Salvador e Teresina que obtiveram 18 e 22%, respectivamente. O IDEB de 2015 das
escolas municipais foi de 5,5, considerado um resultado muito expressivo para a capital,
superando a meta para esse ano que era de 5,0 e a meta projetada para 2019, que era de
5,5. Em relacdo aos anos finais do Ensino Fundamental, Manaus obteve a nota 4,4 no IDEB
de 2015, o que significa um crescimento de 26% em relacdo a ultima edi¢cdo, em 2013. A
capital amazonense nunca havia alcan¢cado um resultado tdo expressivo desde 2005, quando
obteve a nota 2,8. Com esse resultado, o IDEB das escolas municipais de Manaus saltou da
182 para a 112 posicao entre 26 capitais brasileiras (IDEB, 2016).

O resultado alcancado é motivo de comemoracgado para a capital amazonense, mas
ainda ha muito que evoluir. Esses resultados, embora satisfatérios em relacdo as metas,
demonstram que é preciso muito mais investimentos, especialmente nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, considerando que as notas do Amazonas e da capital ainda

estdo abaixo das notas de outros estados e poderiam evoluir mais.

1.3.2. Sistema de Avaliagdo de Desempenho do Amazonas — SADEAM.

O Sistema de Avaliagdo do Desempenho Educacional do Amazonas (SADEAM) foi
criado em 2008 com o objetivo de aferir o desempenho educacional dos alunos da rede
publica estadual de ensino. Esses resultados permitem a gestores, professores e educadores
diagnosticar os problemas da rede, monitorar o desenvolvimento de atividades educacionais,
bem como refletir sobre acbes e politicas de intervengcédo para a oferta de um ensino de

gualidade aos alunos do estado.

Os resultados obtidos pelo SADEAM séo agrupados em diferentes situacdes de
desempenho. Segundo relatério divulgado pelo SADEAM (2015, p. 21) “cada disciplina e
etapa de escolaridade apresenta descric6es de habilidades e competéncias diferentes e sdo

elaborados com base em aspectos cognitivos que indicam o rendimento dos alunos”. Além
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disso, cada um desses padrdes de desempenho, “possui elementos capazes de orientar 0s

projetos de intervencao de gestores e equipes pedagogicas” (p.21), séo eles:

Abaixo do basico: esses alunos demonstram um desenvolvimento ainda
incipiente das principais habilidades associadas a sua etapa de escolaridade,
de acordo com a Matriz de Referéncia. Nos testes de proficiéncia, tendem a
acertar apenas aqueles itens que avaliam as habilidades consideradas
basilares, respondidos corretamente pela maior parte dos alunos e, portanto,
com maior percentual de acertos. A localizagc&o neste padrdo indica caréncia
de aprendizagem em relacéo ao que é previsto pela Matriz de Referéncia e
aponta, a equipe pedagdgica, para a necessidade de planejar um processo
de recuperagdo com esses alunos, a fim de que se desenvolvam em
condi¢Bes de avancar aos padrdes seguintes.

Basico: os alunos ainda ndo demonstram o desenvolvimento considerado
apropriado das habilidades basicas avaliadas pela Matriz de Referéncia, para
a etapa de escolaridade em que se encontram. Contudo, respondem itens
com menor percentual de acerto e que avaliam habilidades mais complexas,
quando comparados com o verificado no padrdo anterior. A equipe
pedagodgica deve elaborar um planejamento em carater de reforgo para os
alunos que se encontram neste padréo, de modo a consolidar aquilo que eles
ja aprenderam, sistematizando esse conhecimento e dando suporte para uma
aprendizagem mais ampla e densa.

Proficiéncia: As habilidades basicas e essenciais para a etapa de
escolaridade avaliada, baseadas na Matriz de Referéncia, sdo demonstradas
pelos alunos que se encontram neste Padrao de Desempenho. Esses alunos
demonstram atender as condicbes minimas para que avancem em seu
processo de escolarizagdo, ao responder aos itens que exigem maior dominio
guantitativo e qualitativo de competéncias, em consonancia com o0 seu
periodo escolar. E preciso estimular atividades de aprofundamento com
esses alunos, para que possam avancar ainda mais em seus conhecimentos.
Avancado: Quando o aluno demonstra, nos testes de proficiéncia, ir além do
gue é considerado basico para a sua etapa escolar, como ocorre com 0s
alunos que se encontram neste Padrdo de Desempenho, € necessario
proporcionar desafios a esse publico, para manter seu interesse pela escola
e auxilid-lo a aprimorar cada vez mais seus conhecimentos. Esses alunos
costumam responder corretamente, com base na Matriz de Referéncia, a um
maior quantitativo de itens, englobando aqueles que avaliam as habilidades
consideradas mais complexas e, portanto, com menor percentual de acertos,
0 que sugere a sistematizacdo do processo de aprendizagem de forma
consolidada para aquela etapa de escolaridade. Entretanto, ha que se

considerar que o desenvolvimento cognitivo € continuo, permitindo
38



aprendizagens constantes, conforme os estimulos recebidos. (SADEAM,
2015, p. 22-23)

Em 2015, o SADEAM registrou 73,7% de participacéo dos alunos da rede estadual e
municipal, onde eram previstos 256.423 alunos, mas somente 189.084 realizaram a prova. As
séries avaliadas foram: 3° Ano do ensino Fundamental; 7° Ano do Ensino Fundamental; 12
Série do Ensino Médio; 32 Série do Ensino Médio; além da participacdo de alunos do EJA
(Educacédo de Jovens e Adultos). As disciplinas envolvidas foram: Lingua Portuguesa,
Redacdo, Matemética, Ciéncias Humanas (Geografia e Historia) e Ciéncias da Natureza
(Biologia, Fisica e Quimica). Na disciplina de Biologia foram avaliados alunos do 1° e 3° ano
do Ensino Médio, além de alunos do EJA (SADEAM, 2015).

Os resultados do SADEAM 2015 no Ensino Médio estdo dispostos no mapa do
Amazonas (Figuras 11 e 12) que se encontram divididos por municipios e coordenadorias da
capital, apresentando o padrdo de desempenho em tons de verde. Além disso, sdo
apresentados os resultados gerais do projeto, informando a média de proficiéncia, o
percentual de participagdo, o nimero efetivo dos alunos nos testes e o padrao de desempenho
(SADEAM, 2015).
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Figura 11: Nota no SADEAM de 2015 em Biologia dos alunos da 1° série do Ensino Médio.
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Fonte: SADEAM, 2015.
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Figura 12: Nota no SADEAM de 2015 em Biologia dos alunos do 3° ano do Ensino Médio.
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Como visto nas figuras, quanto mais verde fica a cidade maior o seu nivel de
proficiéncia, no entanto, a maior parte do estado do Amazonas apresenta uma coloracdo mais
clara, deixando-o com um aspecto quase homogéneo. Esse tom verde predominante
corresponde ao nivel abaixo do basico. Na Figura 11, é até possivel ver alguns municipios
gque atingem o nivel basico, sdo eles: Manaus, Parintins, Itacoatiara, Itapiranga, Envira, Apui,
Anori e Sdo Sebastido do Uatuma. No mapa também é possivel observar que a cidade de
Manaus foi dividida em distritais e, na Figura 12, ndo é possivel destacar nenhum dos

municipios do Amazonas.

Esses resultados, referentes ao Ensino Médio, demonstram que o estado do
Amazonas precisa avangar muito mais em educagao na busca da equidade e na garantia do
direito fundamental de uma educacéo de qualidade. Diante das demandas gigantescas, muito
ja foi feito e muito ainda ha por fazer para suprir 0s anseios da sociedade. Assim, & necessario
destacar a importancia do trabalho em conjunto das esferas municipais, estaduais e federais

na busca por maior qualidade educacional no Brasil.
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2. Formacdao de Professores para o Ensino de Ciéncias.

O ensino de Ciéncias no Brasil esta entre os piores do mundo, segundo as avaliacdes
nacionais e internacionais apresentadas no capitulo anterior. Compreendendo essa
problematica instaurada no pais torna-se quase impossivel ndo se indagar o que seria
possivel fazer para a solugdo ou amenizacdo do problema. Com isso, a formacdo de
professores e 0 Ensino de Ciéncias Naturais nos niveis Fundamental (Gltimos anos) e Biologia
para o nivel Médio tém merecido algum destaque, o que pode ser constatado nas obras de
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), Carvalho e Gil-Pérez (2006), Cachapuz (2005),
Nardi, Bastos e Diniz (2004), Névoa (2001), Schnetzler (2002), dentre outros.

Atualmente, 0 que mais se encontra na literatura sobre a formagé&o de professores, em
particular no &mbito das Ciéncias Naturais, sdo temas que expressam constata¢cfes de que
os professores ndo tém tido formagdo adequada para dar conta do processo de ensino e
aprendizagem de seus alunos, em qualquer nivel de escolaridade (SCHNETZLER, 2002). Tal
situacdo nos leva a pensar sobre a complexidade da formagdo do professor, levando-nos a
guestionar se é mais complexo ser professor atualmente do que foi no passado,

principalmente tendo em vista as mudancas sociais e tecnoldgicas atuais. Para N6voa (2001,
p. 1):

E dificil dizer se ser professor, na atualidade, é mais complexo do que foi no
passado, porque a profissdo docente sempre foi de grande complexidade.
Hoje, os professores tém que lidar ndo s6 com alguns saberes, como era no
passado, mas também com a tecnologia e com a complexidade social, o que
nao existia no passado. Isto é, quando todos os estudantes vao para a escola,
de todos os grupos sociais, dos mais pobres aos mais ricos, de todas as ra¢as
e todas as etnias, quando toda essa gente esta dentro da escola e quando se
consegue cumprir, de algum modo, esse designio histérico da escola para
todos, ao mesmo tempo, também, a escola atinge uma enorme complexidade
gue nao existia no passado. Hoje em dia é, certamente, mais complexo e
mais dificil ser professor do que era ha 50 anos, do que era ha 60 anos ou ha
70 anos. Esta complexidade acentua-se, ainda, pelo fato de a propria
sociedade ter, por vezes, dificuldade em saber para que ela quer a escola. A
escola foi um fator de producdo de uma cidadania nacional, foi um fator de
promocédo social durante muito tempo e agora deixou de ser. E a propria
sociedade tem, por vezes, dificuldade em ter uma clareza, uma coeréncia
sobre quais devem ser os objetivos da escola. E essa incerteza, muitas
vezes, transforma o professor num profissional que vive numa situacdo

amargurada, que vive numa situacao dificil e complicada pela complexidade
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do seu trabalho, que é maior do que no passado. Mas isso acontece, também,

por essa incerteza de fins e de objetivos que existe hoje em dia ha sociedade.

Segundo Morin (2005, p. 38) “quando elementos diferentes sdo inseparaveis
constitutivos do todo [...], € ha um tecido interdependente, interativo [...] entre [...] as partes e
o todo, o todo e as partes, as partes entre si”, € sim mais complexo ser professor na atualidade.
Uma vez que, entendendo essa complexidade podemos considerar a escola, professor,
estudantes, curriculo e ensino como diferentes elementos inseparaveis e constitutivos do

todo.

Também n&o podemos deixar de considerar a inclusdo da tecnologia na educacgéo
escolar, tendo em vista sua contribuig&o significativa para esta complexidade, de acordo com
Novoa (2001). As novas Tecnologias da Informacéo e da Comunicacdo do século XXI estdo
amplamente distribuidas entre a populagéo e séo capazes de transmitir informacdes das mais
diversas em um ritmo acelerado, deixando as pessoas perplexas e indecisas. O mundo é
apresentado por meio dessas tecnologias (TV, computador, redes sociais, videos, etc.),

gerando uma confuséo entre informagao e conhecimento (TOSCHI, 2002).

Com isso, torna-se necessario diferenciar informacgéo e conhecimento. Pimenta (2005)
afirma que conhecer vai além de obter informacdes, pois implica trabalhar as informacoes,
isto é, analisar, organizar, identificar suas fontes, estabelecer as diferengas destas na
producdo da informacédo, contextualizar, relacionar as informagbes e a organizacdo da
sociedade. Pimenta (2005, p. 39) conclui afirmando que: “trabalhar as informagdes na
perspectiva de transforma-las em conhecimento € uma tarefa primordial da escola”. Essa
tarefa se consolidara a medida que o professor ndo assente o seu saber na informacao, mas

gquando procura desenvolver conhecimentos no modo como se investiga, como se faz ciéncia.

A educacao de qualidade é aquela mediante a qual a escola promove, para todos, 0
dominio do conhecimento e o desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas
indispenséaveis ao atendimento de necessidades individuais e sociais (LIBANEO, 2005).
Considerando as transformacgfes ocorridas na sociedade, é relevante que o processo de
ensino-aprendizagem no ensino de Ciéncias seja contextualizado englobando aspectos
sociais, econdmicos, politicos e culturais, de forma a conduzir para uma formagéo critica-

reflexiva.

Tendo em vista essas questbes, alguns aspectos da formacdo de professores,
especificamente do Ensino de Ciéncias, precisam mudar. Ao tratar das novas demandas para
a formacéo profissional docente, Giovanni (2003, p. 207) oferece-nos algumas contribuicbes

a esse respeito:
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- A sociedade mudou e, com ela, 0 mundo, as relacdes interpessoais, a
comunicacao entre individuos e entre grupos, 0 acesso ao conhecimento e
as informacgdes de todos os tipos;

- Em decorréncia do avanco das novas tecnologias da comunicac¢do, vivemos
hoje numa sociedade que os estudiosos denominam de ‘sociedade da
informacao’;

- Na esfera econbmica, isso significa a globalizacdo dos mercados, a
mundializacdo da economia, o que, por sua vez, resulta, nas esferas politica,
ética e moral, numa situagcdo em que, gradativamente, os valores e tradi¢des
se modificam e, na vida cotidiana, novos habitos, necessidades de consumo
e novas atitudes se impdem;

- Para o processo de formacédo de professores, esse quadro impde mudangas
curriculares, novos conteldos, novas estratégias ou mediacbes, novos

recursos, novas habilidades e competéncias.

Embora as mudangas apontadas sejam necessarias, a formagdo de professores
permanece sem alteragdes significativas em seu modelo desde a sua origem (SCHNETZLER,
2002). O paradigma da racionalidade técnica, que serviu de referéncia para a educacao ao
longo de todo o século XX, ainda se faz presente, sendo um dos modelos mais difundidos de
formacdo de professores. De acordo com esse modelo, também conhecido como a
epistemologia positivista da pratica, a atividade profissional consiste na solu¢éo instrumental
de um problema feita pela rigorosa aplicacdo de uma teoria cientifica ou uma técnica (SCHON,
2000).

Carr e Kemmis (1986) afirmam que o papel do professor, baseado na visao cientifica
da teoria e pratica educacional, estd em conformidade com as recomendacdes de tedricos e

pesquisadores educacionais. Segundo eles:

Professores néo séo vistos como profissionalmente responsaveis por fazer
decisdes e julgamentos em educacdo, mas somente pela eficiéncia com a
gual eles implementam as decisdes feitas por tedricos educacionais; somente
com base em seu conhecimento cientifico sobre a préatica educacional, esta
poderia ser melhorada (CARR e KEMMIS: 1986, p. 70).

Em outras palavras, de acordo com o modelo da racionalidade técnica, o professor é
visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas
e/ou pedagogicas (PEREIRA, 2011b). Nesse sentido, a reproducdo dos saberes e préticas
vivenciadas na formagé&o se dao, muitas vezes, porque os professores aceitam e/ou acreditam
na tarefa que lhes foi atribuida historicamente pela sociedade, e que € reforcada em sua
formacdo profissional, pela tendéncia em formar “técnicos” ao invés de professores. Sendo

assim, estes reproduzem uma situacdo hegemonica que consciente ou nao, é tida como valor
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verdadeiro e concreto (BERESFORD et al, 2002). Baseando-se nessa crenga pouco se
discute sobre qual é o sentido da préatica docente na escola publica em cursos de formacao

de professores, por exemplo.

Esse padréo de formacéao se pauta na neutralidade encobrindo, sutilmente, o aspecto
de que determinada norma existe porque foi baseada em pressupostos subjetivos de quem a
prop6s. Com isso, fica evidente que “[...] o curriculo € uma diregao politica do processo de
formacdo humana, articulado, portanto, com um dado projeto histérico” (FRIZZO, 2008, p.
222). Sendo assim, € de grande relevancia a andlise do processo histérico por meio do qual
a educacdao tem sido pensada, de maneira a compreender os tracos ideoldgicos deste projeto
dentro dos fatores que norteiam a formacao do professor. De acordo com Kuenzer:

[...] ndo existe um modelo de formacao de professores a priori, mas modelos
gue se diferenciam, dadas as concepc¢des de educacao e de sociedade [e por
isso] as demandas de formacé&o de professores respondem a configuragdes
gue se originam nas mudancas ocorridas no mundo do trabalho e nas
relacdes sociais, e as configuragdes oriundas das diferentes posicdes que
séo assumidas em relacdo aos projetos apresentados pelo grupo que ocupa
0 poder a partir de determinada correlacdo de forcas (KUENZER, 1999, p.
166).

Para Macedo (2008), o curso superior tem por objetivo o oferecimento de um diploma

cuja formacao esta pautada na técnica e com:

[...] esses parametros, o curso de graduacéo passa a ser entendido como
espaco apenas de formacao inicial. O recém-formado fica entdo com a
responsabilidade de atualizar-se por meio do acompanhamento das
mudancas processadas no mundo moderno. Nesse ideario, percebe-se a
necessidade de formagédo de um profissional mais dinamico, adaptavel as

mudancas e aptos a aprender a aprender (MACEDO, 2008, p. 53).

No Brasil, a presenca da racionalidade técnico-instrumental, no processo educacional,
€ exemplificada através da “abordagem comportamentalista do ensino, que se desenvolveu a
partir da década de 1950 e que ganhou um incentivo especial no Brasil a partir da LDB
5692/71” (FAVERO; TONIETO, 2010, p.5) e, se estende até os dias de hoje. Essa
epistemologia didatica de orientacdo positivista, ao longo do tempo tem desenvolvido
“propostas que ora se centraram nos conteudos, ora nas atividades, sem nunca contemplar
uma relagdo entre aluno e conhecimento que verdadeiramente integrasse contetdo e método,
de modo a propiciar o dominio intelectual das praticas sociais e produtivas” (KUENZER, 1999,
p.167).

46



Com a finalidade de superar o paradigma da racionalidade técnica sdo apontadas por
Schnetzler (2002, p. 215) necessidades formativas do professor para a atender as novas

exigéncias da sociedade e da realidade escolar:

I) dominar os conteldos cientificos a serem ensinados em seus aspectos
epistemoldégicos e histdricos, explorando suas relagées com o contexto social,

econdmico e politico;

II) questionar as visdes simplistas do processo pedagégico de ensino das
Ciéncias usualmente centradas no modelo transmissdo-recepcdo e na

concepcao empiricista-positivista de Ciéncia;

Ill) saber planejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino que

contemplem a construcao-reconstrucdo de ideias dos estudantes;

IV) conceber a préatica pedagdgica cotidiana como objeto de investigacao,
como ponto de partida e de chegada de reflexdo e agbes pautadas na
articulacéo teoria-pratica (SCHNETZLER, 2002, p. 215).

Como sintese dessas necessidades, Tardif (2006, p. 39) assinala como caracteristicas

para o professor ideal:

[...] conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir
certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e
desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os

estudantes.

Tanto a abordagem de Schnetzler (2002) quanto a de Tardif (2006) enfocam as
necessidades formativas no conhecimento do professor, indo ao encontro da afirmagéo de
Cachapuz (2005), de que a mudanca no Ensino de Ciéncias s6 ocorrera a partir de uma
mudanca profunda na epistemologia do professor. Nesse sentido, o conhecimento do
professor pode ser compreendido como um conjunto de concepcdes epistemolégicas que sédo
“concepcgoes globais, preferéncias pessoais, [...] nem total e coerentemente explicitadas, nem
ordenadas, nem com uma estrutura hierarquizada entre os elementos que a compdem”
(PACHECO e FLORES, 1999, p. 16).

Shulman (1992 apud ALARCAO 1996, p. 155-156), na tentativa de identificar
estratégias de formacao que respondam as necessidades formativas do professor, traz a
discussédo o conhecimento cientifico-pedagdégico, situando-o como:

- Uma forma de conhecimento (compreensao de um assunto) caracteristica

dos professores, que os distingue, na maneira de pensar e de raciocinar, dos

especialistas da matéria propriamente ditos;
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- Um conjunto de conhecimentos e capacidades e uma predisposicao interior
gue caracteriza o professor como tal e que inclui aspectos de racionalidade

técnica associados a capacidade de juizo, improvisacao e intuigdo;

- Um processo de raciocinio e de agdo que permite aos professores recorrer
aos conhecimentos e a compreensdo queridos para se ensinar algo num
dado contexto, para elaborar planos de acao coerentes, mas também para
espontaneamente 0s rever ou até improvisar perante uma situacéo
imprevista. Neste processo desenvolvem-se novos conhecimentos, novas
intuicdes e disposi¢des e cresce a sabedoria da pratica. Através da reflexéo
na acao os professores atuam segundo o seu entendimento das situacfes
educativas, elaborando planos convenientes e incluindo situacdes
imprevistas. Durante esta acdo/reflexdo adquirem ou renovam

conhecimentos, intuicbes e atitudes.

Em sintese, o que é fundamental para a formagéo de professores € uma articulagéo
teoria-préatica que busca oferecer elementos para o fazer do professor, a partir de uma pratica
refletida. Essa pratica € vista, principalmente, nas Ultimas duas décadas, como espaco
privilegiado de construcdo de conhecimento, estando, portanto, entre as principais
necessidades a serem consideradas no processo formativo do professor, seja na formacgéo
inicial ou continua (UEA, 2013).

No mundo contemporéneo, marcado pelas complexidades em que se conjugam em
unidades as diferencas e a pluralidade, as ciéncias se fazem, ao mesmo passo,
especializadas e interdependentes (UEA, 2013). Morin (2000) afirma que a educacdo nos
ensinou a separar e isolar coisas. Separamos 0s objetos de seus contextos, separamos a
realidade em disciplinas compartimentadas. Mas, como a realidade é feita de lagcos e
interagBes, nosso conhecimento é incapaz de perceber o complexus — o tecido que junta o

todo.

Depois de isoladas e fragmentadas, as ciéncias se defrontam, no século XXI, com o
desafio de se recomporem na unidade perdida através de inter-relacionamentos e
interdependéncias em novas bases. N&o de simples sujeicdo de umas as outras, mas de
recomposicdo de suas especificidades na unidade de suas complementaridades, desde que
o mundo contemporéneo se faz crescentemente diversificado e plural a0 mesmo tempo em

que as distancias nele se encurtam (UEA, 2013).
Santos (2008, p.20) destaca:

A educacdo deve provocar reflexdo pautada na consciéncia da complexidade

presente em toda a realidade, ou seja, € fundamental que o educador
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compreenda a teia de relagdes existentes entre todas as coisas, para que

possa pensar a ciéncia una e multipla, simultaneamente.

Capra (1996) afirma que quanto mais estudamos os principais problemas de nossa
época, mais somos levados a perceber que eles ndo podem ser entendidos isoladamente.
S&o problemas sistémicos que estao interligados e sdo interdependentes. Segundo Krasilchik
e Marandino (2004), a organizacdo da escola e de seus curriculos leva a subdivisbes das
areas de conhecimento, criando disciplinas estanques que, muitas vezes, impedem que 0s

estudantes vejam como estas se relacionam e quais suas conexdes com a vida.

O processo educacional desencadeado pelos professores deve propiciar aos alunos o
desenvolvimento de uma compreensdo de mundo, de forma que possam: colher e interpretar
informagdes; desenvolver sua comunicacao; avaliar situagdes; tomar decisdes; ter atuacéo
positiva e critica em seu meio social, pois o desenvolvimento de atitudes e valores é téao

essencial quanto o aprendizado de conceitos e de procedimentos (UEA, 2013).

2.1. Contextualizacéo Histérica — Resolucao 30/74.

De acordo com o Ministério da Educacao, a area de estudo em Ciéncias Biologicas foi
regulamentada em 1962 quando o Conselho Federal de Educacgéo (CFE) fixou o curriculo
minimo e a durag&o dos cursos de Historia Natural no pais através do Parecer n. 325/62. Isso
contribuiu para a formagéo de profissionais para atender as demandas de pesquisa e ensino
no 3° grau, ao ensino da Biologia no 2° grau e de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas no 1° grau
(BRASIL, 1997).

Em 1964, o CFE fixou o curriculo minimo para o Curso de Licenciatura Ciéncias
Bioldgicas, adequando o antigo curso de Historia Natural as exigéncias da especializagéo e
da demanda com intencao de separar as areas biolégica e geolégica. A partir disso, 0s
egressos dos cursos de Ciéncias Biologicas atendiam ao ensino de Biologia no 2° grau e de

Ciéncias no 1° grau além da pesquisa (BRASIL, 1997).

Ainda em 1964, o CFE instituiu as chamadas ‘“licenciaturas de 1° ciclo” ou
“licenciaturas curtas” por caréncia de professores e devido a exigéncia de um professor com
formacao global (generalista) para atender ao 1° grau. Portanto, a partir de 1965 o pais passou
a contar com dois profissionais com formacao diferentes para atender a mesma demanda
(BRASIL, 1997).

Na década de 70, em plena eclosdo da discussdo ambiental, surge uma tentativa de

formacao de professores que conjuguem a interlocugéo da Fisica, da Quimica, da Biologia e
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da Matemética, através do que se chamou de Ciéncia Integrada. Nessa época, o CFE, através
da Resolucédo 30/74, fixou o curriculo minimo e a duracdo do curso, convergindo a formacéao
dos professores para o Curso de Licenciatura em Ciéncias por habilitagdes, dividindo-a em
trés partes: 1. Comum; 2. Diversificada; 3. Pedagdgica. Com a suspensdao da obrigatoriedade
de implantacdo do curso de Ciéncias, por habilitacdes, as Instituicbes de Ensino Superior
voltaram a adotar curriculos especificos, separando-os em licenciaturas estanques (BRASIL,
1997).

Em 1979, a profisséo de bidlogo foi regulamentada pela Lei n. 6684/79 que determinou
as areas de atuacao e previu as possibilidades de sua atuacdo em elaboracao de projetos de
pesquisa, orientacdo e assessoria a empresas, realizacao de pericias e assinatura de laudos
nas diversas areas do conhecimento biolégico. A mesma lei regulamentou a profissédo de
biomédico, permitindo a este profissional o exercicio das seguintes atividades: analise fisico-
quimica e microbioldgica, servigos de radiografia, de hemoterapia e radiodiagndstico além de
planejar e executar pesquisa cientifica no campo de sua especialidade. Sendo estes
separados pela Lei n® 7.017 de 30 de agosto de 1982 (BRASIL, 1997).

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), Lei n® 9394/96 de 20
de dezembro de 1996, estabeleceu avancgos significativos, quando propds que a aproximacao
ao conhecimento cientifico seja realizada através de um processo gradual, ao longo do Ensino
Fundamental. Observando-se ainda a importancia da Ciéncia e Tecnologia no cotidiano do
individuo, Brasil (2000, p. 25) enfatiza 0 que esta estabelecido nos Parametros Curriculares

Nacionais (PCN’s) para o Ensino de Ciéncias:

Ao se considerar ser o ensino fundamental o nivel de escolarizacdo
obrigatério no Brasil, ndo se pode pensar no ensino de ciéncias como um
ensino propedéutico, voltado para uma aprendizagem efetiva em momento
futuro. A crianca ndo é cidada do futuro, mas ja € cidada hoje, e, nesse
sentido, conhecer ciéncia € ampliar a sua possibilidade presente de
participacdo social e viabilizar sua capacidade plena de participacdo social

no futuro.

O artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) define que a formacéo
dos docentes para atuarem na Educacdo Bésica seja feita em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagéo plena, em universidades e institutos superiores de educacao. J&
seu artigo 63 atribui aos Institutos Superiores de Educacao (IES) a funcdo de manter cursos
formadores de profissionais para a Educacdo Béasica; programas de formacdo pedagdgica
para portadores de diplomas de educacdo superior que queiram dedicar-se a educacao
basica; e programas de educacao continuada para os profissionais de educacéo dos diversos
niveis.
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A Resolucdo CNE/CP 2/2002 estabeleceu que a duracéo e a carga horaria dos cursos
de licenciatura, de graduacédo plena, de formacao de professores da Educacdo Basica em
nivel superior, seja efetivada mediante a integralizacéo de, no minimo, 2.800 horas, nas quais
a articulacdo teoria-pratica garanta nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes
dimensdes dos componentes comuns: 400 horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; 400 horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso; 1.800 horas para conteldos curriculares de natureza cientifico-

cultural; e 200 horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.

De acordo com o Projeto Pedagdgico Curricular do curso de Ciéncias Bioldgicas
(2013), a Resolugcdo 4/2009 especifica: as cargas horarias minimas para os cursos de
graduacdo em Biomedicina, Ciéncias Biolégicas, Educacédo Fisica, Enfermagem, Farmécia,
Fisioterapia, Fonoaudiologia, Nutricdo e Terapia Ocupacional, bacharelados, na modalidade
presencial. Essa resolucdo determina que as IES devam fixar os tempos minimos e maximos
de integralizacao curricular por curso, bem como sua duracdo, tomando por base as seguintes
orientacdes:

[...] os limites de integralizag&o dos cursos devem ser fixados com base na
carga horaria total, computada nos respectivos Projetos Pedagdgicos do
curso, observados os limites estabelecidos nos exercicios e cenarios
apresentados no Parecer CNE/CES 8/2007, da seguinte forma: d) Grupo de
Carga Horaria Minima entre 3.600h e 4.000h: Limite minimo para

integralizacédo de 5 (cinco) anos. (UEA, 2013, p. 24)

As Diretrizes Nacionais para a Formacédo de Professores para a Educagédo Béasica
procuraram construir uma sintonia entre o desafio da formacéao de professores, 0s principios
prescritos pela LDB e as orienta¢des dos Parametros Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio (UEA, 2013).

2.2. Formacdao de professores no ambito da UEA.

A Universidade do Estado do Amazonas (UEA), regulamentada pela Lei n® 2.637, de
12 de janeiro de 2001, foi instituida através do Decreto n° 21.666, de 1° de fevereiro de 2001,
com o objetivo de formar profissionais da saude, da educacado, da cultura, do turismo, da
administracdo publica e atuar como nlcleo de inteligéncia gerador da politica
desenvolvimentista do Estado. Segundo o Projeto Pedagdgico Curricular do curso de Ciéncias

Bioldgicas, a UEA é:
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[...] uma instituicdo publica de ensino, pesquisa e extensao, com autonomia
didatica, cientifica, administrativa e de gestéo financeira e patrimonial; com
atuacdo nas Areas de Ciéncias Sociais Aplicadas, Engenharias, Educac&o,
Ciéncias Humanas, Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias da Saulde,

Linguistica, Letras e Artes, e Interdisciplinar (UEA, 2013, p. 3).

A UEA possui foro em Manaus e jurisdicdo em todo territério do Amazonas. Dentre 0s

62 municipios do Amazonas, a UEA possui cinco Unidades Académicas na Capital e

dezessete no Interior (Tabela 6).

Tabela 6 — Relagéo das 22 unidades académicas da UEA.

UNIDADES ACADEMICAS

Escolas

Escola Superior de Ciéncias Sociais

Escola Normal Superior

Escola Superior de Tecnologia

Escola Superior de Ciéncias da Saude

Escola Superior de Artes e Turismo

Centros

Centro de Estudos Superiores da UEA em Parintins

Centro de Estudos Superiores da UEA em Tefé

Centro de Estudos Superiores da UEA em Tabatinga

Centro de Estudos Superiores da UEA em Labrea

Centro de Estudos Superiores da UEA em Itacoatiara

Centro de Estudos Superiores da UEA em Sao Gabriel da Cachoeira

Nucleos

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Boca do Acre

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Carauari

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Eirunepé

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Humaitd

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Manacapuru

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Manicoré

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Maués

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Novo Aripuand

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Presidente Figueiredo

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Careiro Castanho

Nucleo de Ensino Superior da UEA em Coari

Fonte: UEA, 2013.

Segundo o Estatuto da UEA criado pelo Decreto n. © 21.963 de 27 de junho de 2001,

a Universidade do Estado do Amazonas tem por finalidades:

a. promover a educacdo, desenvolvendo o conhecimento cientifico,
particularmente sobre a Amazébnia, brasileira e continental, conjuntamente
com os valores éticos capazes de integrar o homem a sociedade e de
aprimorar a qualidade dos recursos humanos existentes na regiao;

b. ministrar cursos de grau superior com a¢des especiais que objetivem a

expansédo do ensino e da cultura em todo o territério do Estado;
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c. processo evolutivo, incentivando o conhecimento cientifico relacionado ao
homem e ao meio ambiente amazénico;

d. participar da elaboracgéo, da execugédo e do acompanhamento das politicas
de desenvolvimento governamentais, inclusive com a prestacéo de servicos;
e. promover realizar pesquisas e estimular atividades criadoras, valorizando
o individuo no e estimular o conhecimento da tecnologia da informacao;

f. cooperar com Universidades e outras instituicdes cientificas, culturais e
educacionais brasileiras e internacionais, promovendo o intercambio
cientifico e tecnoldgico (Decreto n. © 21.963 de 27 de junho de 2001).

No cumprimento de suas finalidades, devera a Universidade:

a. estimular a criagéo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico;

b. oferecer educacdo superior para formar e aperfeicoar profissionais e
especialistas nas diferentes areas de conhecimento, ministrando cursos que
0s habilitem e os capacitem a inser¢cdo em setores profissionais;

c. desenvolver o espirito critico e reflexivo, buscando o aperfeicoamento
continuo do individuo e da sociedade;

d. incentivar o trabalho de pesquisa e a investigacao cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia e das artes, contribuindo para
aprimorar o entendimento do homem e do meio em que vive;

e. promover a divulgacdo de conhecimentos filosoficos, cientificos, culturais
e técnicos que constituem patriménio da Humanidade;

f. realizar a extensdo do ensino e da pesquisa cientifica e tecnolégica a
comunidade, mediante cursos e prestacdo de servigos especiais, com vistas
ao estabelecimento de relacdo de reciprocidade;

g. estimular o interesse pelo conhecimento e a busca de solu¢des para os
problemas mundiais, nacionais e, especialmente, os regionais;

h. defender o pluralismo de valores morais, éticos e religiosos, comprometer-
se com a defesa dos direitos humanos, com o exercicio da cidadania e com
a busca da paz e da liberdade (Decreto n. © 21.963 de 27 de junho de 2001).

Com relacéo especificamente a formacéao de professores, a UEA possui 22 cursos de
Licenciatura, sendo que a Escola Normal Superior oferece as seguintes licenciaturas:

Ciéncias Biologicas, Geografia, Letras (Lingua Portuguesa), Matematica e Pedagogia.
Segundo o Parecer do CNE/CP 28/2001.:

A licenciatura é uma licenca, ou seja, trata-se de uma autorizacéo, permissao
ou concessao dada por uma autoridade publica competente para o exercicio
de uma atividade profissional, em conformidade com a legisla¢édo. O diploma
de licenciado pelo Ensino Superior € o documento oficial que atesta a

concessdo de uma licenca. E um titulo académico obtido em curso superior
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gue faculta ao seu portador o exercicio do magistério na Educacédo Basica
nos diversos sistemas de ensino, respeitadas as formas de ingresso, o regime
juridico do servigo publico ou a Consolidagéo das Leis do Trabalho (Parecer
CNE/CP 28/2001).

O curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da Universidade do Estado do
Amazonas foi criado com o Decreto 21.963, de 27 de junho de 2001, com o nome de Ciéncias,
retificado para Biologia através da Lei Delegada n° 42, de 29 de julho de 2005, publicada no
Diério Oficial do Estado - DOE na mesma data.

O Curso de Ciéncias Biolégicas da ENS foi concebido considerando: 1. As Diretrizes
Curriculares Nacionais; 2. As demandas das areas de atuacdo profissional na regido e do
Brasil; e 3. O professor de Ciéncias Naturais/Biologia enquanto agente de transformacé&o.
(UEA, 2013)

O objetivo geral do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas & “formar o
profissional docente para atuar no magistério de Ciéncias Naturais, nos quatro Ultimos anos
do Ensino Fundamental, e de Biologia, no Ensino Médio, objetivando proporcionar ao

educador a aquisi¢cdo de competéncias e habilidades especificas”. (UEA, 2013, pg. 37)
Ainda de acordo com o PPC da UEA (2013, pg. 38), o perfil profissional do egresso:

O Licenciado em Ciéncias Bioldgicas é o professor que planeja, organiza e
desenvolve atividades e materiais relativos ao Ensino de Ciéncias Naturais e
Biologia e em atividades correlatas ao profissional da area. Sua atribuicao
central é a docéncia na Educacéo Bésica, que requer sélidos conhecimentos
sobre os fundamentos das Ciéncias Bioldgicas, sobre seu desenvolvimento
histérico e suas relagbes com diversas &reas; assim como sobre estratégias
para transposi¢cdo do conhecimento biolégico em saber escolar.

Além de trabalhar diretamente na sala de aula, o licenciado elabora e analisa
materiais didaticos, como livros, textos, videos, programas computacionais,
ambientes virtuais de aprendizagem, entre outros. Realiza ainda pesquisas
em Ensino de Ciéncias Naturais e Biologia, coordenando e supervisionando
equipes de trabalho (UEA, 2013, p. 38).

Com relacédo as areas de atuacao:

O Licenciado em Ciéncias Biolégicas trabalha como professor em instituicbes
de ensino que oferecem cursos de nivel Fundamental e Médio; e em 6rgéos
publicos e privados que produzam e avaliam programas e materiais didaticos
para o ensino presencial. Além disso, atua em espagos de educagdo nao-
formal, como feiras de divulgacao cientifica, museus, zoolégicos e unidades

de conservacao; em empresas que demandem sua formacgéo especifica; em
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instituicbes que desenvolvem pesquisas educacionais; e também de forma

autbnoma, em empresa propria ou prestando consultoria (PPC, 2013, p. 40).

Além disso, a carga horaria de 4730 horas e o curriculo do Curso de Ciéncias
Bioldgicas, da Escola Normal Superior, permitem a formacdo de um profissional para atuar
em pesquisa, projetos, analises, pericias, fiscalizacdo, emissdo de laudos, pareceres nas

areas de Meio Ambiente, Salde, e Biotecnologia e Producédo (UEA, 2013).

O exercicio legal das atividades elencadas acima, distintas da atuacao como
professor de Ciéncias Naturais e Biologia na Educacéo Basica, € permitido
pela Lei 6.684/79, que regulamentou a profissdo de Bi6logo e criou os
Conselhos Federal e Regionais de Biologia. Esta Lei concede as duas
modalidades — bacharelado e licenciatura — tratamento isonémico;
considerando ambos profissionais como Bidlogos. Para tanto, a carga horaria
minima dos Cursos de Ciéncias Biologicas deve ser de 3600 horas (UEA,
2013, p.40).

Assim, o Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UEA considerou os
pressupostos tedricos e legais na perspectiva de formar profissionais (professores-biélogos)
comprometidos com a construcdo do conhecimento, tanto no Ensino Fundamental quanto no
Ensino Médio, voltados a realidade amazdnica e ao desenvolvimento regional, dentro de uma

concepcéo interdisciplinar (UEA, 2013).

Considerando as necessidades da regido amazdnica, segundo o PPC do curso de
Ciéncias Bioldgicas da UEA (2013, p.29) os esforcos voltam-se para “formar profissionais com
competéncias e habilidades para atuar nas areas de ensino e pesquisa, além de outras areas

afins, atendendo as exigéncias da sociedade”.
Em relacdo ao modelo pedagdgico, sdo considerados problemas um Ensino:

- Limitador da producéo de conhecimentos frente aos problemas da realidade,
caracterizado pelo desestimulo a curiosidade, ao questionamento, a leitura

critica e dominio profissional da pratica investigativa.

- Eminentemente técnico, entendido como neutro, em detrimento de uma

formagdo que favoreca o engajamento politico;

- Que nédo questiona verdades, relevando seus valores e conteldo ideoldgico;
gue estimula a alienacdo e a imobilizacdo, ndo mais compativeis com as
necessidades de transformacao social; que néo favorece a superacdo de uma

visdo ingénua de mundo, dos problemas ambientais e da profissao;

- Que ndo considera a globalidade do aluno, seus sentimentos e percepcdes

em relacao a profissao;
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- Que nao permite tempo ao aluno para o estudo, producéo de conhecimento

e sedimentacdo do conhecimento novo; e

- Que dicotomiza teoria e prética, e formacao basica e profissional (UEA,
2013, p. 30).

Segundo o PPC do curso (UEA, 2013, p. 30), essa situagdo evidencia a importancia
de questionar 0 que se ensina aos estudantes e futuros profissionais, uma vez que “o
surgimento de novos problemas educacionais, biolégicos, ambientais e outros, além de exigir
mudancgas e reorientacao de nossas politicas publicas”, reforcam a necessidade de avaliacédo
constante do PPC de um curso.

2.3.  Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID

Assim como foi abordado no inicio deste capitulo, a formacé&o inicial de professores de
Ciéncias é pauta frequente em discussGes sobre educagdo e sdo muitos os desafios
apontados sobre o tema, em suma: a dicotomia entre a pesquisa e 0 ensino; a auséncia de
contextualizac@o entre a teoria e a pratica; a desvalorizagdo do magistério e as dificuldades
inerentes as proprias instituices formadoras que apresentam curriculos e projetos que néo

atendem as necessidades de formacao do professor iniciante (ALMEIDA, 2015).

Além dessas questdes ja discutidas, deve-se considerar que 0s primeiros anos de
trabalho sao decisivos para o futuro de um professor, portanto, a iniciagdo a docéncia o mais
cedo possivel ainda durante o curso de formacdo é essencial para evitar o “choque da
realidade”, que muitas vezes, resulta na desisténcia da carreira docente (GARCIA, 1992). Mas

também para melhor capacitar os professores para o exercicio da profissao.

Segundo Moran (2007), os professores iniciantes que passarem a fase inicial da
carreira docente, entram na fase de consolidacéo, na qual o professor passa a ter dominio do
processo, pois, a experiéncia trouxe seguranca e tranquilidade para a realizacdo de um bom
trabalho. Mas, devido a complexidade da educacgéo e as falhas nos curriculos de formacéo,
também é necessario um aperfeigoamento continuo por toda a sua carreira profissional: “[...]
a formacédo de professores é algo, como eu costumo dizer, que se estabelece num continuum”

(NOVOA, 2001, p. 1), ou seja, de forma permanente.

Assim, muitos paises veem implantando politicas publicas para combater o “choque
de realidade” dos professores iniciantes e a participagdo desde a faculdade em programas de

iniciacdo a docéncia.
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[...] programas de iniciacdo a docéncia, também denominados programas de
inducdo, sdo aqueles voltados para os professores nas suas primeiras
insercBes profissionais. Tém como objetivo auxiliar o ingresso na profisséo
de um modo menos traumatico, tendo em vista o conjunto de demandas que
recaem sobre os profissionais iniciantes e que exigem mudanc¢as pessoais,
conceituais e profissionais. No geral, esses programas oferecem apoio e
orientacao, na perspectiva de promover a aprendizagem e o desenvolvimento
da base de conhecimento profissional e auxiliar na socializacdo com a cultura
escolar desses profissionais (RINALDI e REALLI, 2006, p. 5).

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) é um programa
gue visa o aperfeicoamento e a valorizagdo da formacdo de professores para a Educacao
Béasica através da insercdo dos estudantes no ambiente profissional desde o inicio da sua
formacdo académica, aproximando teoria e pratica, incentivando a formacao continuada de
professores da Educacdo Bésica e promovendo a integracdo entre Educacgdo Superior

e Educacéo Basica.

No Brasil, o Ministério da Educacéo, através da Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE), publicou em 2007 o primeiro edital do PIBID apenas para instituicbes federais de
ensino superior e em 2009 ampliou 0 programa para instituicdes estaduais de ensino superior
também (PIRES, 2015).

Ao ser lancado, em 2007, as areas prioritarias para atendimento do PIBID eram as
areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica especialmente para o Ensino Médio devido
a caréncia de professores nessas disciplinas. No entanto, com os primeiros resultados
positivos, as politicas de valorizacdo do magistério e o crescimento da demanda, a partir de
2009, o programa passou atender a toda a Educacao Basica, incluindo educacao de jovens e

adultos, indigenas, campo e quilombolas (PIRES, 2015).

Através do Decreto n. 7.219 de 24 de junho de 2010, o PIBID foi institucionalizado
como politica publica, tornando-o uma acdo permanente do Ministério da Educacao (MEC)
através da CAPES (PIRES, 2015). A CAPES foi criada por Anisio Teixeira em 1951 com a
finalidade de fomentar a iniciagdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da
formacdo de docentes e para a melhoria da qualidade da Educagdo Basica do Brasil. A
fundacdo CAPES investe em um conjunto de programas que engloba formacéo inicial e
continuada, pesquisa, extensao e divulgacéo cientifica e académica. Todos os programas tém
em comum o respeito ao protagonismo do professor na construgédo do tdo almejado sistema
educacional caracterizado pela exceléncia e equidade, da educacdo infantil & pds-graduacgéo
(CAPES, 2017).
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Para a Diretoria de Formacao de Professores da Educacao Basica (DEB), os principios
que norteiam a formacao de professores preconizados pela CAPES sao: conexao entre teoria
e pratica; integracdo entre instituicdes formadoras, escolas e programas de pés-graduacao;
equilibrio entre conhecimento, competéncias, atitudes e ética; articulacdo entre ensino,
pesquisa e extensdo (CAPES, 2017).

Sendo assim, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) esta
em consonancia com o0s principios estipulados pela CAPES. Segundo o Art. 4° do
Regulamento do PIBID, aprovado pela Portaria N° 46 de 11 de abril de 2016, s&o objetivos do

programa:

I. incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacéo
bésica;

. contribuir para a valorizagdo do magistério;

lll. elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragcdo entre educacdo superior e educagao
bésica;

IV. inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino e aprendizagem;

V. incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério;

VI. contribuir para a articulacao entre teoria e pratica necessarias a formacao
dos docentes, elevando a qualidade das acbes académicas nos cursos de
licenciatura;

VII. contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente.

VIII. articular-se com os programas de formacdo inicial e continuada de
professores da educacao béasica, de forma a contribuir com a criagdo ou com
o fortalecimento de grupos de pesquisa que potencialize a producédo de
conhecimento sobre ensinar e aprender na Educacao Basica;

IX. comprometer-se com a melhoria da aprendizagem dos estudantes nas
escolas onde os projetos institucionais séo desenvolvidos (Portaria N° 46 de
11 de abril de 2016).

As Instituicdes de Educagdo Superior (IES), publicas e privadas, com e sem fins

lucrativos, que oferecem cursos de licenciatura, interessadas em participar do PIBID devem
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apresentar a CAPES seus projetos de iniciacdo a docéncia que devem estar organizados em
subprojetos de acordo com 0s eixos estruturantes e seus subeixos dispostos nos editais. As
IES cujos projetos forem aprovados pela CAPES recebem cotas de bolsas e recursos de

custeio para o desenvolvimento das atividades propostas (CAPES, 2017).

E valido destacar que os bolsistas s&o orientados por coordenadores de area, ou seja,
docentes das licenciaturas das IES, e também por supervisores, docentes das escolas
publicas parceiras do PIBID onde exercem suas atividades. Com isso, o PIBID constitui-se
como um projeto voltado para a formacao inicial dos alunos das licenciaturas e, também,
voltado para a formagéo continuada tanto de professores das escolas publicas e quanto dos
professores das instituicbes de ensino superior participantes, oferecendo muitas
oportunidades de estudos, pesquisa e extensdo para todos (CAPES, 2017).

Politicas publicas como o PIBID, tem o potencial de elevar a qualidade do trabalho nas
escolas publicas e nas instituicdes formadoras. De fato, nesse periodo curto de sua existéncia,
0 programa ja é reconhecido como de alto impacto na qualidade da formacao de professores,
portanto, sdo iniciativas como esta que devem ser amplamente disseminadas no pais para

que os resultados sejam ainda mais concretos e satisfatorios.

2.4, O PIBID na Universidade do Estado do Amazonas.

A fim de valorizar 0 magistério e incentivar os alunos que optam pela carreira de
professor, a Universidade do Estado do Amazonas (UEA) iniciou em 2009, a sua participacéo
no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, contando inicialmente com a

participacdo de trés licenciaturas sendo elas Biologia, Pedagogia e Letras.

Com a expansao do PIBID/UEA, até agosto do ano de 2017, a Universidade do Estado
do Amazonas possuia um total de 1.301 académicos participando do PIBID na capital e no
interior. No subprojeto Biologia o total de alunos bolsistas é de 156 divididos entre seis
municipios do Amazonas: 31 no Campus Manaus, 35 no Campus Parintins, 16 no Campus
Labrea, 29 no Campus Manacapuru, 21 no Campus Tefé e 24 no Campus Tabatinga. O
restante dos bolsistas faz parte de outros subprojetos da UEA distribuidos pelos municipios
do Amazonas: 29 fazem parte do subprojeto Danca, 41 do subprojeto Fisica, 186 do
subprojeto Geografia, 64 do subprojeto Histéria, 54 do subprojeto Informética, 62 do
subprojeto Interdisciplinar, 180 do subprojeto Letras - Portugués, 214 do subprojeto
Matematica, 219 do subprojeto Pedagogia, 92 do subprojeto Quimica e 04 do subprojeto

Teatro.
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Os “pibidianos”, como sao chamados os académicos participantes do PIBID, recebem
bolsas durante um ano. Nesse periodo, eles tém como obrigacdo o desenvolvimento de
atividades relacionadas a sua area de formacado, dentro de salas de aula de escolas
participantes do Programa. Cabe aos coordenadores de area e aos seus respectivos
supervisores, a escolha da melhor maneira de como esses trabalhos serdo realizados. Os
projetos desenvolvidos pelos académicos da UEA s&do os mais diversos e englobam o dia a
dia dos alunos em sala de aula, fortalecendo assim um dos seus principais objetivos que €,
proporcionar aos académicos a oportunidade de vivenciarem e participarem ativamente do

contexto escolar, desde o inicio do curso de licenciatura.

Entre as estratégias para inserir os académicos no ambiente escolar, busca-se
parcerias com escolas que apresentam um alto indice de Desenvolvimento da Educagio
Béasica (IDEB), mas também aquelas que possuem indicadores abaixo da média nacional.
Isso possibilita que os académicos possam vivenciar contextos escolares distintos, tanto nas
escolas com bons indicadores, quanto nas que ainda necessitam alcancar a média,
compreendendo-os em suas peculiaridades e atuando para a elevacdo dos indicadores de
aprendizagem na Educacao Basica do Amazonas.

As ag0Oes dos integrantes do PIBID alcancam diversos espacgos escolares, que incluem
ndo somente as salas de aulas, mas também a utilizacdo de laboratorios, bibliotecas, espacos
recreativos e desportivos, excursdes e outros, utilizando os espacos ndo formais como um
auxilio a mais, contribuindo para o despertar do interesse nos alunos e com total apoio da

universidade.

3. OPIBID e os Trabalhos de Concluséao de Curso na UEA

Desde que o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia foi criado pelo
Ministério da Educacdo e implementado pela CAPES/FNDE, muitos estudantes de
licenciatura foram beneficiados e inUmeros trabalhos foram publicados em revistas, anais de

congressos, simpasios, enriquecendo a gama de conhecimentos acerca da docéncia.

Dentre essas producdes, pode-se destacar os Trabalhos de Conclusdo de Curso
(TCC) pelo seu grau de complexidade e importancia para a formacéo de seu autor. Em certo
sentido, é natural pensar que o Trabalho de Conclusdo de Curso expressa as marcas
deixadas durante o curso pelas diversas disciplinas do curriculo que foram constituindo esses

licenciandos durante a sua formagdo (GOODSON, 1997). Portanto, para que um graduando
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escolha desenvolver um TCC no contexto de um programa extracurricular como o PIBID é

sinal de que este Programa realmente fez a diferenca e marcou a sua vida académica.

Sendo assim, esta pesquisa visa analisar os Trabalhos de Conclusdo de Curso
produzidos no contexto do PIBID, subprojeto Biologia, que foram desenvolvidos em Manaus,
na Universidade do Estado do Amazonas, no periodo de 2010 a 2015 para verificar o
referencial tedrico, a metodologia, os resultados e as conclusdes a que chegaram, de modo
a projetar a melhoria do Ensino de Ciéncias, incluindo-se Ciéncias Naturais, no Ensino
Fundamental e Biologia no Ensino Médio, tendo em vista a enorme contribuicdo que este
projeto vem proporcionando para a formacao de professores e, consequentemente a melhoria

da educacao.

3.1. Caracterizacédo da Pesquisa.

O presente trabalho trata-se de um estudo documental, retrospectivo, cuja fonte de
dados refere-se a documentos denominados de fonte primaria que sédo os Trabalhos de
Conclusao de Curso dos graduandos em Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade

do Estado do Amazonas.

A pesquisa caracteriza-se como Qualitativa, pois envolve abordagens interpretativas e
naturalisticas dos assuntos (DENZIN e LINCOLN, 1994). Minayo (1994) define método
qualitativo como aquele capaz de incorporar a questdo do significado e da intencionalidade
como inerentes aos atos, as relacdes, e as estruturas sociais. Dentro dessa concepgéo, o
método qualitativo se preocupa com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencgas,
valores e atitudes, o que corresponde ao universo mais profundo das relacdes, dos processos

e dos fenébmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

A investigagdo qualitativa tem na sua esséncia, segundo Bogdan e Biklen (1994, p.

68), cinco caracteristicas:

(1) a fonte direta dos dados é o ambiente natural e o investigador é o principal
agente na recolha desses mesmos dados;

(2) os dados que o investigador recolhe sdo essencialmente de caracter
descritivo;

(3) os investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se
mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados;

(4) a andlise dos dados € feita de forma indutiva; e
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(5) o investigador interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o
significado que os participantes atribuem as suas experiéncias. Ainda
segundo 0os mesmos autores, na investigacdo qualitativa em educacéo, o
investigador comporta-se mais de acordo com o viajante que n&o planeia do

gue com aquele que o faz meticulosamente.

A presente pesquisa caracteriza-se também como um Estudo de Caso, uma vez que,
0 estudo de caso trata-se de uma abordagem metodoldgica de investigacdo especialmente
adequada quando procuramos compreender, explorar ou descrever acontecimentos e
contextos complexos. Esta caracteristica demonstra que essa abordagem se adapta a

investigacg&o qualitativa em educacéo (ARAUJO et al. 2008).
Ponte (2006), apud Araujo et al. (2008) considera que:

E uma investigacéo [...] que se debruca deliberadamente sobre uma situagéo
especifica que se supde ser Unica ou especial, pelo menos em certos
aspectos, procurando descobrir a que ha nela de mais essencial e
caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensédo global de um

certo fendbmeno de interesse. (PONTE, 2006, p.2)

O Estudo de Caso qualitativo caracteriza-se pelo seu caracter descritivo, indutivo,
particular e a sua natureza heuristica; pode levar a compreensédo do préprio estudo. Um
estudo de caso é um estudo sobre um fenémeno especifico tal como um programa, um
acontecimento, uma pessoa, um processo, uma instituigdo ou um grupo social (MERRIAM,
1998).

A pesquisa tem como universo o Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) subprojeto Biologia, onde foram analisados os Trabalhos de Conclusdo de Curso
(TCC) elaborados pelos académicos do curso de Ciéncias Biolégicas da Universidade do
Estado do Amazonas (UEA), no periodo de 2010 a 2015.

Inicialmente, os Trabalhos de Conclusdo de Curso vinculados ao Programa
Institucional de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) subprojeto Biologia foram selecionados. Em
seguida, foram processadas as andlises quanto a: fundamentacdo tedrica em que se
embasaram os TCC’s; os contextos que foram objeto de estudo; as metodologias utilizadas;
os resultados obtidos e; as conclusdes que emanaram dessas pesquisas no intuito de abstrair
a contribuicdo do PIBID para a melhoria da educacdo nacional, mas especificamente ao

ensino de Ciéncias e Biologia através da melhoria na formacéo dos professores.
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3.2. Levantamento dos Trabalhos de Conclusao de Curso.

A Biblioteca da Escola Normal Superior possui um total de 136 Trabalhos de
Conclusdo de Curso (TCC’s) dos graduados de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
Universidade do Estado do Amazonas. No entanto, a comparacao desse nimero com as atas
dos formandos em cada ano pela universidade revelou um total de 192 graduados desde que
a primeira turma concluiu o curso, ou seja, 56 egressos desse total ndo disponibilizaram o
TCC a Biblioteca, impossibilitando sua analise por esta pesquisa.

Ao todo, foram analisados e categorizados os 136 TCC’s produzidos no periodo de
2010 a 2015. A analise desses trabalhos revelou um namero significativo de monografias
produzidos na Area de Ensino de Ciéncias, se comparado as outras areas de conhecimentos
especificos no campo cientifico e até mesmo na area educacional, com total de 42 TCC's,

seguido da area da Biotecnologia que aparece com 21 TCC’s (Figura 13).

Figura 13: Categorizacdo dos TCC’s analisados.
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Porém, comparando a area do Campo Educacional (Ensino de Ciéncias, Educacao
Ambiental e Educacéo de uma forma mais geral) com as areas de conhecimento especificos
da Biologia ja conseguimos visualizar uma significativa mudanca no ponto de vista da
preferéncia dos alunos, totalizando 89 TCC’S produzidos nas areas relacionadas a Biologia e
47 TCC’S vinculado & educacéao (Figura 14).
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Figura 14: Quantitativo de TCC’s no Campo Educacional versus o Biolégico.
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Destes 47 TCC’s produzidos dentro do Campo Educacional e indexados na Biblioteca
da Escola Normal Superior, apenas 6 podem ser claramente vinculados ao PIBID conforme

mostra a Tabela 7. Esses TCC’s foram classificados por um numero de ordem que sera

utilizado durante toda a sua andlise no presente trabalho.

Tabela 7: Relagdo de TCC’s produzidos no contexto do PIBID.

ORDEM TITULO AUTOR ANO

1 EXPERIMENTACAO E  APRENDIZAGEM | RAFAELA DO NASCIMENTO 2012
SIGNIFICATIVA: ESTUDO DE CASO NO PIBID — PINHEIRO
BIOLOGIA — UEA.

2 IMPACTOS DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE | CATIANY MENEZES BASILIO 2012
BOLSA DE INICIAGAO A DOCENCIA (PIBID), NO
ENSINO APRENDIZAGEM DE ALUNOS DE UMA
ESCOLA PUBLICA ESTADUAL DE MANAUS.

3 O PIBID — BIOLOGIA — UEA E A ANALISE DA | GESIMA ROCHA DE OLIVEIRA | 2012
EXPERIMENTAGAO NO ENSINO DE CIENCIAS
NATURAIS:  ALTERNATIVAS PARA A
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA.

4 A EXPERIMENTAGAO NO ENSINO DE ANITA KATHY LEDESMA 2013
CIENCIAS PARTIR DO PIBID PARA OS ALUNOS PEREZ
DO 9° ANO DO CETI JOAO DOS SANTOS
BRAGA.

5 COMPLEXIDADE DA QUESTAO AMBIENTAL: | JOAO PEDRO REBELO DOS 2015
USO DAS MIDIAS SOCIAIS PARA A SANTOS
ELABORAGAO DE ALTERNATIVA
EDUCACIONAL, COM ALUNOS DO 1° ANO DO
ENSINO MEDIO, NO CONTEXTO DO PIBID.

6 PROPOR OFICINAS DE EDUCAGAO SEXUAL GREICY DANTAS SILVA 2015
EM UMA ESCOLA PUBLICA PARCEIRA DO COLARES
PIBID EM MANAUS




3.3. Analise descritiva dos Trabalhos de Conclusao de Curso.

Os Trabalhos de Conclusédo de Curso que foram analisados no presente trabalho
possuem vinculo direto com os Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia, pois foram
desenvolvidos nas escolas da rede publica em que esses bolsistas/graduandos atuavam. Eles
apresentam, de uma forma geral, estratégias didaticas que foram desenvolvidas em sala de
aula pelos préprios pibidianos, algo que serve de parametro para andlise se os objetivos do
PIBID, principalmente quanto a formacdo de professores, estdo sendo alcangados com

SuUCessoO.

De acordo com a Tabela 7, o TCC 1 intitulado “Experimentagao e Aprendizagem
Significativa: estudo de caso no PIBID - Biologia - UEA" elaborado pela graduada Rafaela
do Nascimento Pinheiro, em 2012, teve por objetivo investigar a importancia da
experimentacdo e se esta técnica contribui para a aprendizagem significativa de contetdos

de Biologia.

O TCC 2 intitulado “Impactos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a
Docéncia (PIBID), no ensino aprendizagem de alunos de uma escola publica estadual
de Manaus” elaborado pela graduada Catiany Menezes Basilio, em 2012, teve por objetivo
investigar os impactos no ensino-aprendizagem dos alunos de uma escola estadual de
Manaus, a partir das aclGes propostas pelo Projeto Universidade na Escola: promovendo a

iniciacdo a docéncia.

O TCC 3 intitulado “O PIBID - Biologia — UEA e a andlise da experimentacdo no
ensino de Ciéncias Naturais: alternativas para a aprendizagem significativa” elaborado
pela graduada Gésima Rocha de Oliveira, em 2012, teve como objetivo analisar os resultados
da experimentacdo no ensino de Ciéncias Naturais advindos de sua utilizacdo como

motivacao e como comprovacao da teoria.

O TCC 4 intitulado “A experimentagdo no ensino de ciéncias partir do PIBID para
os alunos do 9° ano do CETI Joao dos Santos Braga” elaborado pela graduada Anita Kathy
Ledesma Pérez, em 2013, teve por objetivo desenvolver aulas tedricas e praticas de Ciéncias
Naturais que envolvem diversos experimentos para os alunos do 9° ano do Ensino

Fundamental.

O TCC 5 intitulado “Complexidade da questdo ambiental: uso das midias sociais
para a elaboracado de alternativa educacional, com alunos do 1° ano do ensino médio,

no contexto do PIBID” elaborado pelo graduado Jodo Pedro Rebelo dos Santos, em 2015,
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teve o objetivo propor o uso de midias sociais e suas tecnologias como recurso didatico para

a elaboracdo de uma alternativa educacional na area de meio ambiente.

O TCC 6 intitulado “Propor oficinas de educac¢ado sexual em uma escola publica
parceira do PIBID em Manaus” elaborado pela graduada Greicy Dantas Silva Colares, em
2015, teve por objetivo abordar temas Educacdo Sexual, que ainda é considerado por muitos
professores um tabu, dentro da escola, através de oficinas com alunos do Ensino

Fundamental.

A seguir, a andlise descritiva serd realizada respeitando o nimero de ordem descrito
na Tabela 7, a partir dos topicos: Referencial Tedrico; Metodologia; Resultados e Discusséo;

e Concluséo.

3.3.1. Referencial Tebrico

O Referencial Tebrico, concebido pela pesquisa reflete a ideia do Embasamento
Tebrico ou Revisdo Bibliogréfica, que diz respeito a literatura sobre o tema em sua
especificidade. Consiste, portanto, num resumo de discussdes ja feitas por outros autores
sobre determinado assunto, servindo como embasamento para o desenvolvimento de um
tema especifico. Portanto, deverdo ser contemplados os classicos e estudos contemporaneos
que, em muitos casos, encontram-se sobre o formato de dissertacdes e artigos de periédicos
(BASTOS, 2009). Segundo Luna (2005, p. 44), “[...] nenhuma pesquisa pode prescindir de um
completo trabalho de revisédo da literatura pertinente ao problema. Obviamente, quanto mais
extenso e complexo for o problema, maior e mais complexa sera a literatura a ser pesquisada”.
Sendo assim, o referencial teérico é fundamental para criar um plano de sustentacdo

argumentativo sobre o tema a ser abordado em trabalhos cientificos, como o TCC.

3.3.1.1. Referencial Teb6rico: TCC 1

O referencial te6rico do TCC 1 inclui autores consagrados como: Myriam Krasilchik,
autora de livros como “O professor e o curriculo de ciéncias” e “Praticas de ensino de Biologia”;
Edgar Morin, considerado um dos principais pensadores contemporaneos e um dos principais
tedricos do campo de estudos da complexidade; Juan Ignacio Pozo e Miguel Angel Gomez
Crespo, autores de “Aprendizagem significativa e o ensino de ciéncias: do conhecimento
cotidiano ao conhecimento cientifico”, além de outros pesquisadores na area de ensino de
ciéncias como Anna Maria Pessoa de Carvalho, Ana Maria Espinoza, Paulo Marcelo Marini

Teixeira.

66



Seu referencial tedrico inicia-se com consideracdes a respeito do ensino de Ciéncias
e os desafios da aprendizagem no Ensino Médio. A autora debate desde as grandes
modificacBes que o Ensino de Ciéncias sofreu em todos os niveis no processo educacional
em décadas passadas até a sua importancia para a sociedade atual. Segundo Krasilchick
(1987 apud PINHEIRO, 2012) “a discussao do papel das disciplinas cientificas, a elaboracéo
de curriculos, as metodologias para o ensino e aprendizagem [...] sdo alguns dos aspectos

que permeiam o Ensino de Ciéncias no estabelecimento de parametros para a educacao”.

A autora destacou que a evolugdo do ensino de Ciéncias é refletida pelo contexto
histérico, social e politico da época, portanto, o ensino de Ciéncias foi sendo desenvolvido
conforme as necessidades que a sociedade estabelecia. Por exemplo, no inicio do novo
século, o ensino de Ciéncias foi orientado pelas questdes ambientais e o surgimento de uma
consciéncia mundializada em relagédo ao futuro da Terra, com questdes de ordem social e

ética que ampliam o papel da escola na formagéo de alunos enquanto cidadaos.

No entanto, a autora também ressalta as dificuldades do ensino de Ciéncias utilizando-
se de dois parametros que medem o desempenho dos estudantes e a qualidade de ensino:
Avaliagdo Internacional do ensino de Ciéncias (PISA) e o indice de Desenvolvimento
Educacional do Amazonas (IDEAM). Estes atestam a nivel nacional e internacional o
insucesso no aprendizado de Ciéncias no Brasil por diversos fatores também discutidos
anteriormente como a formacdo de professores, desvalorizagdo da profissdo, estrutura

escolar, excesso de alunos por turma, entre outros.

Outro tépico importante do seu referencial tedrico € a Experimentacdo e sua
importancia na Aprendizagem Significativa no Ensino de Biologia no Brasil. Inicialmente, a
autora traca um histérico que mostra a evolugdo do Ensino Experimental até a sua
consolidacdo como técnica de ensino de Ciéncias. Atualmente, os experimentos s&o
considerados importantes ferramentas de ensino quando sdo capazes de estimular a
curiosidade e participacdo dos alunos. De acordo com Espinoza (2010, p. 80), citado pela
autora do TCC 1, “oferecer aos alunos situagdes em que possam se posicionar de maneira
intelectualmente ativa, em que possam refletir, fazer novas descobertas, formular perguntas,
discordar etc.” ajudam no desenvolvimento intelectual e fornecem maior possibilidade de
aprendizagem dos conteudos. Portanto, Pinheiro (2012) considera que a aprendizagem
significativa acontece quando a atividade desenvolvida envolve relacionar de forma néo
arbitraria e substantiva uma nova informacdo a outras que o aluno ja possui. Conforme
Ausubel et al (1980, p. 34 apud PINHEIRO, 2012) “a aprendizagem significativa envolve a
aquisicao de novos significados, ou seja, a emergéncia de novos significados no aluno reflete
o complemento de um processo de aprendizagem significativa”. Segundo a autora, a teoria
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da aprendizagem significativa exige uma participacao intelectualmente ativa por parte dos

alunos que pode ser conseguida mediante uma atividade experimental, por exemplo.

A autora ainda faz uma breve caracterizagdo do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) de acordo com os principios e objetivos deste programa na

formacédo de professores.

3.3.1.2. Referencial Tedrico: TCC 2

O TCC 2 inicia seu referencial tedrico com consideracdes a respeito do ensino de
Ciéncias Naturais e os desafios de aprendizagem. Segundo Basilio (2012), autora desse TCC,
as dificuldades de aprendizagem dos alunos esta relacionada aos métodos empregados pelo
professor para o desenvolvimento dos conteldos que muitas vezes é feito de forma
meramente expositiva e livresca. A autora cita que no Brasil, foram muitas as iniciativas para
estimular a formacao docente que se consolidaram com a LDB de 1996. Atualmente existem
alguns projetos de incentivo a docéncia financiadas pelo Governo Federal, entre eles o PIBID.
Sendo assim, a autora destaca os objetivos do programa e sua importancia na formacao de

professores.

Outro ponto importante neste TCC é a contribuicdo de Projetos para a melhoria do
ensino-aprendizagem de Ciéncias na escola. Segundo Nufies e Ramalho (2004, p.266 apud
BASILIO, 2012) “ao incentivar o ensino por meio de projetos de trabalhos as relacées entre
conteudo e areas de conhecimento sao efetivadas por meios de diferentes atividades a serem
desenvolvidos”. Bianconi e Caruso (2005, p. 1 apud BASILIO, 2012) ressaltam que “é sabido
gue ensinar Ciéncias é mais que promover a fixacdo dos termos cientificos; é privilegiar
situagdes de aprendizagem que possibilitem ao aluno a formagéo de sua bagagem cognitiva”.
Sendo assim, segundo a autora, a experimentacdo mostra-se uma alternativa didatica
interessante no ensino de Ciéncias Naturais. Giordan (1999, p. 45 apud BASILIO, 2012) fala
que “A experimentacdo exerce a funcdo ndo sO de instrumento para o desenvolvimento

dessas competéncias, mas também de veiculo legitimador do conhecimento cientifico”.

3.3.1.3. Referencial Tedérico: TCC 3

O TCC 3 inicia seu referencial tedrico debatendo sobre o ensino de Ciéncias Naturais
e sua caracteristica experimental. A autora, Oliveira (2012), inicia com um breve historico que
mostra a evolugdo do ensino de Ciéncias, assim como a autora do TCC 1, que também fez
uso das obras de Myriam Krasilchik. Em seguida, autora do TCC 3, comenta sobre os

problemas do ensino de Ciéncias. Segundo ela, hoje se faz necesséaria uma reflexdo sobre os
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conteudos ensinados e as estratégias utilizadas pelo professor, visto que se verifica uma
crescente desmotivacao dos alunos. A autora também atribui este fato, em parte, aos métodos
empregados pelo professor para o desenvolvimento dos conteddos. Conforme Pozo e Crespo
(2009, p. 46 apud OLIVEIRA, 2012) “O conhecimento cientifico, tal como é ensinado nas salas
de aula, continua sendo, sobretudo um conhecimento conceitual’. No entanto, a autora
também cita outras causas para esta crise de ensino como as mudancas educacionais
introduzidas nos ultimos anos nos Curriculos de Ciéncias, o papel que esta disciplina deve ter

na vida desses estudantes, entre outras.

Em seguida, a autora fala sobre a importancia do experimento para o0 ensino de
Ciéncias. Segundo Laburd (2011), citado pela autora, a tarefa atribuida ao experimento
consiste em estabelecer uma unidade entre teoria (conceitos) e pratica, na medida em que se
entende que ndo h& uma relacdo de subordinacdo entre ambas, mas sim de
complementariedade. Assim, a experimentacdo € um dos aspectos abordados pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) como uma das atividades que podem proporcionar
melhoria de aprendizagem, desde que, seja garantido o espaco para reflexdo e discussao de
ideias ao lado dos procedimentos e atitudes (OLIVEIRA, 2012). Segundo Silva e Machado
(2008), citados pela a autora, a aula que € desenvolvida com o apoio de experimentacéo,
seguida do direcionamento dos PCN’s, pode ser considerada uma estratégia pedagdgica
dindmica que tem a funcdo de gerar problematizacdes, discussfes e questionamentos,

buscando respostas para os fenémenos observados.

Sendo assim, a autora discorre sobre a relagcdo da experimentacdo com a
aprendizagem significativa. Primeiramente, ela comenta sobre os principios da teoria da
Aprendizagem Significativa de David Ausubel, assim como fez a autora do TCC 1. Porém,
Oliveira (2012) acrescenta os diferentes os tipos de aprendizagem (automatica e significativa)
de Ausubel para explicar como ocorre a aprendizagem nos alunos. Além disso, ela estabelece
também a distincdo entre “aprendizagem por recepgado” e “aprendizagem por descoberta”.
Sendo assim, ela aprofunda ainda mais na natureza do significado e nas condicbes

necessérias a aprendizagem significativa.

Ademais, outro topico importante neste TCC é a questao da experimentacdo como
Motivacdo versus Comprovacao. Segundo Kelly (1969, p. 236 apud OLIVEIRA, 2012)
“motivacao significa a apresentagcdo ao aluno de motivos adequados e convenientes,
justamente com a orientacdo e dire¢gdo necessaria’. Assim, na concepc¢do da autora, a
motivacao deve desenvolver um interesse permanente nos alunos e um esfor¢co de vontade
que dirigira o progresso do aprendizado dos mesmos. Ja a comprovacao na experimentacao,
assim como no significado da palavra, envolve segundo o dicionério examinar em conjunto;
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estabelecer paralelo entre; comparar ideias, textos. Dessa forma, no ensino de ciéncias é
confirmar na pratica a verdade que o professor havia falado, reforcando a conviccéo sobre os
fatos. Sendo assim, separar a teoria da atividade experimental, torna a pratica uma condicdo
final para validacdo da teoria (OLIVEIRA, 2012). Na visdo de Moura e Chaves (2009) citado
por Oliveira (2012) a justificativa de que o experimento serve de comprovacdo para o
conhecimento ministrado nas aulas tedricas evidencia a separacdo, a hierarquizacdo e a

complementariedade entre teoria e pratica.

3.3.1.4. Referencial Tedérico: TCC 4

O referencial tedrico do TCC 4 inicia com consideracdes a respeito do PIBID,
especialmente sobre seus objetivos e a expansao do Programa nos ultimos anos assim como
ja foi tratado no tépico anterior deste trabalho. Pérez (2013), autora do TCC 4, também
discorre sobre o conceito de experimentacdo. Segundo a autora, a palavra experimentagéo
significa ato ou efeito de experimentar; emprego sistematico da experiéncia e método
cientifico que consiste em provocar observacdes, em condigcbes especiais para verificar

hip6teses.

Fascin (2010), citado pela autora, destaca que € necessario que haja experimentacao
antes, durante ou apds a aula tedrica, pois € uma boa ferramenta no processo de ensino.
Sendo assim, a autora comenta sobre a experimentacdo como papel pedagogico. Segundo
Serafim (2001 apud PEREZ, 2013), quando se trata de ensino de Ciéncias, podemos destacar
a dificuldade em relacionar a teoria desenvolvida em sala de aula com a realidade a sua volta.
Freire (1997 apud PEREZ, 2013) afirma que é preciso vivenciar a teoria para compreendé-la.
Segundo a autora, a realizacdo de experimentos, em Ciéncias, representa uma excelente
ferramenta para que o aluno possa estabelecer a dindmica e indissociavel relagdo entre teoria

e pratica.

3.3.1.5. Referencial Tedérico: TCC 5

O autor do TCC 5, Santos (2015), inicia seu referencial tedrico discorrendo sobre o
paradigma da complexidade na educagéo utilizando-se de Edgar Morin considerado um dos
principais teodricos do campo de estudos da complexidade. Segundo Morin (2001 apud
SANTOS, 2015) tratar a complexidade exige que saibamos o significado da palavra que deriva
do grego complexus significando aquilo que foi tecido junto. Segundo o autor do TCC 5 a
disjuncdo dos saberes contribuiu para a construcdo de uma sociedade fragmentada. A
fragmentacao do conhecimento, com seus devidos méritos, oportunizou avancos significativos

na area cientifica e tecnoldgica, contudo, também repercutiu nas organizacdes sociais,
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definindo seus objetivos. Portanto, Santos (2015) fala que a Questdo Ambiental precisa ser
considerada em sua complexidade para que seja compreendida adequadamente. A visdo
ambientalista, imbuida dos principios da complexidade torna a questdo ambiental mais

legitima da preocupacao com o destino da vida no planeta Terra.

Sendo assim, Santos (2015) inicia o debate acerca da questdo ambiental em sua
complexidade. Ele faz um breve resgate histérico desde a criacdo da Unido Internacional para
a Conservacao da Natureza até a Conferéncia das Na¢Ges Unidas sobre o Meio Ambiente e
Desenvolvimento, onde foram elaboradas a Declaragdo do Rio de Janeiro sobre o Meio
Ambiente e o Desenvolvimento; a Convencédo sobre as Mudancgas Climéaticas; a Declaracdo
de Principios sobre Florestas e a Agenda 21. Sanches (1986 apud SANTOS, 2015) define
ecodesenvolvimento como o desenvolvimento socialmente desejavel, economicamente viavel
e ecologicamente prudente. Portanto, segundo Santos (2015) é importante trabalhar na
educacdo a questdo ambiental em sua complexidade, dessa forma ele pressupde que as
midias sociais, por sua relevancia na conjuntura atual, pode ser um vinculo condutor do

processo em sua pesquisa.

Assim sendo, o autor do TCC 5 segue discorrendo sobre a relevancia das midias
sociais na educagédo. Primeiro, ele faz uma definicdo sobre: o que significa as midias sociais;
guais sdo as principais; como e porque surgiram; qual o papel que possuem na sociedade,
entre outras. No que diz respeito ao uso das midias na educacdo Ayres e Cerqueira (2010),
citados pelo autor, afirmam que o uso das midias sociais enquanto tecnologia de informacgéo
e comunicacdo estd crescendo, contudo, cabe aos professores promoverem a

conscientizacdo quanto as suas possibilidades em termos de aprendizagem.

3.3.1.6. Referencial Tedrico: TCC 6

A autora do TCC 6, Colares (2015) inicia seu referencial teérico comentando sobre a
necessidade de ser discutida em sala de aula a questdo da Educacdo Sexual, principalmente
entre os adolescentes devido ao aumento nos indices de gravidez indesejada e de infecgcéo
por HIV, contudo, houve resisténcia das familias a abordagem dessas questfes no ambito
escolar. Louro (2007), citado por Colares (2015), afirma que no ambito escolar a sexualidade
ndo pode ser negada. Ela é parte da historia de vida de cada individuo. Segundo a autora,
acredita-se que uma Educacao Sexual apropriada prové informagdes e organiza espago para
realizacdo de reflexdes e questionamentos de todas as mensagens transmitidas pela midia,

pela familia e sociedade.
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A autora comenta que a Educacéo Sexual foi proposta como Tema Transversal pelos
Pardmetros Curriculares Nacionais no final da década de 1990, fazendo com que os
professores se deparassem com uma questdo delicada para ser trabalhada. No entanto, as
metodologias estao sendo diversificadas com o intuito de romper com o tradicional modelo de
ensino existente atualmente nas escolas. Segundo Colares (2015) uma das estratégias mais
importantes no processo de ensino-aprendizagem € a utilizacdo de oficinas cujo procedimento

didatico caracteriza-se pela vivéncia da teoria e pratica.

3.3.2. Metodologia

A presente pesquisa adotou o significado de Metodologia como estudo do método.
Segundo Bruyne (1991), metodologia é a l6gica dos procedimentos cientificos em sua génese
e em seu desenvolvimento. Segundo Strauss e Corbin (2008), o método de pesquisa € um
conjunto de procedimentos e técnicas utilizados para se coletar e analisar os dados. O método
fornece os meios para se alcancar o objetivo proposto, ou seja, sdo as “ferramentas” das quais

fazemos uso na pesquisa, a fim de responder nossa questao.

3.3.2.1. Metodologia: TCC 1

A autora do TCC 1, caracteriza sua pesquisa como Estudo de Caso realizada em uma
escola da rede publica de ensino na modalidade Ensino Médio participante do PIBID/Biologia.
Como instrumento de pesquisa, foi utilizado um questionario de sondagem aplicado a 576
alunos matriculados em todas as séries de todos os turnos. O questionario abordava questdes
referentes ao seu cotidiano escolar e a disciplina de Biologia. O objetivo era conhecer o perfil
dos alunos, sua postura em relacéo a disciplina de Biologia e suas dificuldades para subsidiar
a atividade que seria realizada no contexto do PIBID/Biologia e em conformidade aos

pressupostos tedricos que constituem o referencial desta pesquisa.

Apos a definicdo do tema, a autora ainda aplicou mais um questionario em trés
diferentes situacdes: a primeira aplicagdo foi antes do desenvolvimento da atividade, a
segundo logo apoés e a terceira apés trés meses de modo a de verificar se a intervengéo de
fato contribuiu para uma aprendizagem significativa. Portanto, para a analise desses

guestionarios a autora utilizou-se da Pesquisa Qualitativa.
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3.3.2.2. Metodologia: TCC 2

A autora do TCC 2 caracteriza sua pesquisa como qualitativa e Estudo de Caso
desenvolvida na Escola Estadual Altair Severiano Nunes. Primeiramente, foi realizado um
diagndstico inicial com todos os alunos da escola a respeito das suas dificuldades de
aprendizagem de Ciéncias Naturais e a partir desses resultados foi elaborado um Plano de
Acédo. No plano foram definidos temas e métodos para cada série da escola. Especificamente
em seu TCC, a autora trabalhou miniprojetos com duas turmas do 7° ano do Ensino
Fundamental com o tema “Bactérias e Fungos”. Esse miniprojeto teve como atividade principal
a experimentacdo que € o foco dessa pesquisa. Basicamente as aulas iniciavam-se com a
parte tedrica seguida pela pratica. No planejamento constam quatro atividades, duas sobre
Bactérias e duas sobre Fungos.

Foram elaborados dois instrumentos de sondagem, o primeiro teve o objetivo de
caracterizar o publico e avaliar conhecimentos prévios (pré-teste) em relacdo aos contetdos
sobre Fungos e Bactérias, posteriormente confrontados com o resultado do poés-teste. O
segundo objetivou verificar a percepcdo dos alunos participantes do processo quanto a
eficacia da metodologia utilizada no ensino proposto. Para analise dos resultados, utilizou-se
a categorizacdo das respostas. De acordo com Bogdan e Biklen (1994) nas categorias de
codificagdo cada conjunto de dados (respostas abertas) sdo agrupados de acordo com o

sentido e com uma palavra cadigo.

3.3.2.3. Metodologia: TCC 3

A metodologia adotada no TCC 3 é um Estudo de Caso das alternativas da
experimentacdo: Motivagdo ou Comprovagdo. Com relacéo ao contexto da pesquisa a autora
fez algumas consideracgfes a respeito do PIBID, seus objetivos e principios. Essa pesquisa é
caracterizada como qualitativa e foi realizada com duas turmas de 8° ano em uma escola
estadual de ensino. Como recurso complementar & pesquisa foi elaborado um questionario
de sondagem, relacionado as aulas tedricas e praticas de Ciéncias Naturais. Além disso,
foram elaboradas 8 aulas tedricas com seus respectivos experimentos com temas
diversificados. Na turma 1 foi adotada a motivacdo como alternativa da experimentacao; a
comprovacao ficou para a turma 2. Também foi elaborado um exercicio de fixagdo para cada
aula que serviram para avaliar o aprendizado em cada uma das turmas. As notas foram
tabuladas e a diferenca entre os resultados das turmas foi utilizada como indicador do melhor

aprendizado.
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3.3.2.4. Metodologia: TCC 4

A autora do TCC 4 caracteriza sua pesquisa como um Estudo Exploratério que muito
se assemelha a um Estudo de Caso com o objetivo de elaborar aulas préaticas e tedricas sobre
Fisica e Quimica. A pesquisa foi realizada no CETI Jodo dos Santos Braga com alunos do 9°
ano do Ensino Fundamental. Foram elaborados quatro questionérios divididos em duas
categorias (A e B) tendo como publico alvo os alunos e professores de Ciéncias Naturais. Na
categoria A, foram incluidos os questionarios voltados aos alunos onde um procurou verificar
as dificuldades dos alunos em relagéo as disciplinas, a metodologia do professor, a facilidade
em aprender e se 0s experimentos sdo importantes para a aprendizagem deles, enquanto o
outro questiondrio tratava especificamente sobre a opinido dos alunos a respeito do uso de
experimentos laboratoriais. Na categoria B constam dois questionarios destinados aos
professores de Ciéncias Naturais da escola; o primeiro compreende a metodologia utilizada e

0 segundo sobre a utilizacéo de experimentos que podem ser realizados no laboratorio.

Nas aulas de Fisica, foram elaborados jogos didaticos como: jogo do tabuleiro, o jogo
das palavras e o jogo da memoria que foram adaptados aos conteddos ministrados na sala
de aula. O jogo do tabuleiro foi adaptado ao conteido de Movimento Retilineo Uniforme e
Uniformemente Variado; o jogo das palavras para os conceitos sobre Mecanica e Dinamica e
0 jogo da memdria ao contetdo de Gravitacdo Universal que sdo contetdos que os alunos
frequentemente tém dificuldades de aprendizado. Segundo Santos (2004) a ludicidade é uma
necessidade do ser humano em qualquer idade e ndo pode ser vista apenas como diversao.
O desenvolvimento do aspecto ludico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal,
social e cultural. Sendo assim, foram feitos cincos Roteiros de Atividades correspondentes
aos assuntos da Quimica e mais cinco da Fisica que foram aplicados em trés turmas do 9°

ano do Ensino Fundamental.

3.3.2.5. Metodologia: TCC 5

O autor do TCC 5 caracteriza sua metodologia como pesquisa-acéo, sendo realizada
em duas turmas do 1° ano do Ensino Médio, no CETI Jo&do dos Santos Braga. Sua pesquisa
girou em torno da construgdo de um espaco virtual utilizando redes sociais como o Blog e
WhatsApp como recursos didaticos para a construcao, conscientizacdo e compartilhamento
de conhecimentos relacionados com a Questao Ambiental. Para coleta de dados, foram
utilizados questionarios, diario de campo, andlise das intervencgdes realizadas pelo professor-

pesquisador e andlise do material que foi produzido pelos alunos ao longo do processo.
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Sua pesquisa foi realizada em trés fases, sendo a primeira, a fase de sondagem, onde
ele aplicou um questionario sobre a Questdo Ambiental e outro sobre o uso de midias sociais.
Na segunda fase, foi discutida a histdria e relevancia da Educacdo Ambiental, para tanto,
foram realizadas trés oficinas com a duracdo de uma hora cada, seguindo a linha didatica e
metodoldgica da Proposta de Participacdo-Acdo para a Constru¢cdo do Conhecimento. Os
temas abordados em cada oficina foram, respectivamente: O que é Meio Ambiente e
Questbes Ambientais; Amazodnia e o Desenvolvimento Sustentavel; Midias Sociais e suas
Potencialidades. A primeira oficina teve como objetivo geral entender a complexidade da
Questdo Ambiental. A segunda oficina teve como objetivo conhecer o significado de
Desenvolvimento Sustentavel e as caracteristicas fisicas, culturais, econdmicas e sociais da
regido norte e suas propostas de desenvolvimento. Ambas foram divididas em dois
momentos, primeiro houve uma exposicdo dialogada e no segundo as turmas, em grupos,
elaboraram matrizes de inter-relacdes. A terceira oficina teve por objetivo conhecer as Midias
Sociais e as suas potencialidades para trabalhar a Questdo Ambiental. Inicialmente, houve
uma discussdo em sala sobre o0 tema e em seguida 0s grupos teriam que escolher o tema que
gostariam de trabalhar na terceira fase desta pesquisa. No final desta fase foi realizada uma
nova aplicacdo do primeiro questionéario, a respeito do Meio Ambiente, para reavaliar o

entendimento dos alunos acerca da complexidade da questao ambiental.

Na terceira fase foi elaborado o material de divulgacéo a partir das reflexdes realizadas
na segunda fase. Cada turma foi dividida em cinco grupos e cada um podia escolher um tema
relevante para 0 momento atual dentro da realidade da regido amazénica. Apos foi iniciada a
elaboracdo do material de divulgacao/conscientizacéo, onde cada grupo ficou livre para usar

a criatividade.

3.3.2.6. Metodologia: TCC 6

A autora do TCC 6 caracteriza sua metodologia como uma Pesquisa Descritiva de
natureza quali-quantitativa realizada com alunos de 8° ano do Ensino Fundamental na Escola
Estadual Altair Severiano Nunes. O instrumento de coleta de dados foi um questionario com
perguntas objetivas. As oficinas foram realizadas com duas turmas de 8° ano. O estudo foi
desenvolvido em duas fases, onde em um primeiro momento foram trabalhados os temas
“‘Reprodugdo Humana” e “Gravidez na Adolescéncia” e na segunda fase, os temas “Métodos
Contraceptivos” e “Doengas Sexualmente Transmissiveis”. Em cada fase foram planejadas
aulas com recurso dindmicos e interativos como jogos, filmes, videos, caixa de perguntas
andnimas, debates sobre os temas para proporcionar momentos de reflexdo e interagédo entre

todos os participantes.
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3.3.3. Resultados

O propésito desta secdo, como o préprio nome indica, é revelar os resultados obtidos
nas pesquisas. Nesta sessdo, ndo ha intencao de discutir os resultados. Nao nos propomos
analisar o seu significado, compara-lo com outros achados de pesquisas ou nos posicionar

sobre o assunto.

3.3.3.1. Resultados: TCC 1

A analise dos questionarios de sondagem elaborados por Pinheiro (2012), autora do
TCC 1, revelou que um namero significativo de alunos declarou possuir maior dificuldade em
assuntos referentes a Genética, portanto, foi elaborada uma atividade de intervengéo com o
tema “Praticas de estrutura e extracdo de DNA”. A atividade experimental foi realizada em
uma turma do 3° ano do ensino médio do turno matutino, teve duracdo de 100 minutos e a
participacao de 30 alunos entre 17 e 22 anos. Os alunos néo tiveram um roteiro para seguir a
risca, apenas instrucdes orais das professoras e uma breve introducéo tedrica apresentada
em slides sobre nocdes basicas da molécula de DNA. Depois disso, a atividade pratica foi
dividida em duas etapas: a primeira foi a construgdo de um modelo didatico da molécula de
DNA feito com jujubas e, posteriormente, a extragdo de DNA de bananas, ambas

desenvolvidas em duplas.

Com relacdo aos resultados das aplicacdes do questionario da atividade, a primeira
aplicacdo teve o objetivo de avaliar os conhecimentos prévios dos alunos. Na segunda
aplicacado, a proposta era evidenciar o desenvolvimento dos alunos e as possiveis mudancgas
de conceitos ocorridas no decorrer da atividade. A Ultima aplicagcdo, teve por objetivo
investigar se os alunos retiveram as informacgfes envoltas nas atividades, ou seja, se ocorreu
uma aprendizagem significativa. De uma forma geral, a andlise das respostas das trés
aplicacBes demonstrou um importante crescimento em relacéo a primeira aplicagéo ou entdo

pouca variacao entre as trés aplicacées.

3.3.3.2. Resultados: TCC 2

Basilio (2012), autora do TCC 2, descreve que o instrumento de sondagem foi
respondido por 60 alunos que corresponde as duas turmas de 7° ano. Atraves desses dados
constatou-se que a maioria esta no nivel adequado quanto a idade e a série que cursa. Além

disso, de uma forma geral, os questionarios aplicados antes das atividades mostram um indice
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menor de acertos em comparagio ao mesmo questionario aplicado apés as atividades. E
importante mencionar que a professora da escola ja havia ministrado uma aula para as turmas
sobre esses temas, fazendo uso do método tradicional. No entanto, percebeu-se um maior

rendimento na aprendizagem dos alunos quanto a esses temas.

Os dados do segundo instrumento de sondagem permitiram relacionar o nivel de
percepcédo dos alunos sobre a contribuicdo da metodologia utilizada pelos bolsistas do PIBID
no processo de ensino-aprendizagem. E interessante destacar que 75% dos alunos gostaram
das atividades devido as praticas experimentais que despertaram o interesse e a curiosidade
deles, enquanto 25% dos alunos gostaram mais das aulas teéricas. De uma forma geral, a

analise desses questionarios revelou o sucesso dessas atividades.

3.3.3.3. Resultados: TCC 3

A andlise dos dados do questionario de sondagem do TCC 3 revela que os alunos
gostam das aulas de Ciéncias, gostam da atividade pratica independente da experimentagéo
acontecer antes (Motivagéo) ou apos (Comprovacgao) a aula teérica. Também é interessante
que eles gostariam de ter mais aulas praticas e eles entendem a importancia delas para o
aprendizado deles. A média dos resultados da aplicacdo dos exercicios de fixacdo revela uma
pequena diferenga entre as turmas. Isso mostra que tanto a experimentagdo como Motivacao
e como Comprovagéao da teoria sGo métodos que atingiram o objetivo de aprendizagem dos
alunos nas aulas. Embora os métodos utilizados sejam diferentes, o que determina o

aprendizado é se o aluno esta disposto a aprender.

3.3.3.4. Resultados: TCC 4

Os resultados obtidos com a aplicacdo dos questionarios aos alunos no TCC 4
revelaram que a maioria, 96%, reconhecem a importancia da Fisica e da Quimica, no entanto,
ndo conseguem aprender com facilidade seus conteidos, nem os aplicar no cotidiano. Eles
concordam que € necessério que haja uma mudanga na execucdo das aulas para uma
melhoria no aprendizado e que o uso de experimentos e jogos didaticos séo alternativas

interessantes para tornar as aulas mais atrativas e facilitar a aprendizagem.

Com relagéo as perguntas direcionadas aos professores ficou evidente que esse
profissional estd plenamente ciente das dificuldades de aprendizagem dos alunos, da
inadequacdo de sua metodologia ao ensino de Fisica e Quimica. O professor considera
possivel a utilizacdo de experimentos, tanto na Fisica como na Quimica e que 0 seu uso

desperta o interesse dos alunos.
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3.3.3.5. Resultados: TCC 5

O autor do TCC 5 dividiu seus resultados de acordo com suas fases metodoldgicas.
Nos resultados dos questionarios da primeira fase, o autor foi capaz de verificar o
entendimento dos alunos acerca do meio ambiente. Os alunos demonstraram compreender o
conceito de ambiente fisico, descontextualizado dos fatores sociais, politicos, econdmicos e
culturais. Consequentemente, 0os problemas ambientais por eles citados foram relacionados
ao meio ambiente fisico como lixo, desmatamento, queimadas, polui¢éo, e etc. Com relacéo
a Educacdo Ambiental, reconheceram-na como meio para ensinar praticas de coleta seletiva,
reciclagem, saneamento e preservacdo do planeta. Esses resultados demonstraram uma
visdo ingénua presente nos alunos, uma vez que o entendimento da complexidade da

Questao Ambiental inexiste.

Com relacdo ao questionario sobre Midias Sociais foi possivel fortalecer o propésito
da pesquisa, pois observou-se todas as condi¢des ideais para o trabalho. O uso de aparelhos
como celular, computador ou tablet, 0 acesso a internet, bem como sua utilidade; a
familiaridade no uso de midias sociais (WhatsApp, YouTube e Facebook) e a relevancia dos
mesmos para a educacao foram os requisitos basicos apresentados pelos alunos das duas

turmas.

Na segunda fase foram realizadas trés oficinas tratando sobre o meio ambiente em
sua complexidade e do uso das midias sociais. Nas duas primeiras oficinas, apos a exposi¢éo
dialogada do professor-pesquisador, os alunos tiveram a oportunidade de, em grupo,
construirem matrizes de inter-relacdes dos problemas ambientais. Essas matrizes revelaram
que houve uma reformulagdo do entendimento do meio ambiente e seus problemas por parte
dos alunos. Ao refletirem sobre os problemas ambientais levando em consideracdo a sua
complexidade, constatou-se o apontamento de fatores que fogem do ambito fisico como:
desemprego, corrupc¢ao, crise econdmica, violéncia, pobreza entre outros. No final da terceira
oficina, o primeiro questionario foi reaplicado aos alunos para reavaliar o entendimento deles
a respeito da complexidade da Questdo Ambiental e os resultados obtidos refletem que houve

uma ampliacdo da visao critica sobre a realidade e o desenvolvimento na Amazonia.

Na terceira fase foram criados o0s espacos Vvirtuais (blogs) para a
divulgacao/conscientizacdo da questdo ambiental onde poderiam ser publicados videos,
textos, audios e imagens sobre os assuntos escolhidos por eles. Para isso, o uso do
WhatsApp foi muito importante, pois o professor-pesquisador sugeriu a cria¢cdo de grupos no

WhatsApp para facilitar a comunicacao entre eles. Com relacéo ao blog, os alunos elaboraram
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textos, videos, poemas, poesias, histérias em quadrinhos entre outros para compartilhar

informacdes a respeito do tema que escolheram.

3.3.3.6. Resultados: TCC 6

Os resultados obtidos pela autora do TCC 6 permitiram que ela classificasse seus
alunos na faixa etaria de 12 a 14 anos. O resultado do questionario de sondagem revelou que
92% dos alunos nao tinham iniciado sua vida sexual, 53% atestaram estarem cientes sobre
as prevengdes de DST’s, 95% acreditam que a escola deveria desenvolver atividades e
projetos de Educacgédo Sexual e 20% afirmaram conversar sobre sexo com 0s pais, ou seja,
sdo numeros que demonstram a importancia de se trabalhar na escola a Educagéo Sexual.
Os resultados da aplicacdo final do questionario da primeira fase foram positivos,

demonstrando que o projeto teve uma Otima aceitagdo entre os jovens.

Com relacéo as oficinas, ambas as aulas alcancaram o objetivo de levar os alunos a
reflexdo das consequéncias que uma gravidez nao planejada poderiam ter em suas vidas. O
primeiro tema abordado foi “Reproducdo Humana”, onde foi desenvolvida aula expositiva
seguida do jogo didatico “Corrida dos espermatozoides” cujo objetivo é levar os
espermatozoides até o Ovulo que estava pronto para ser fecundado. O segundo tema
abordado foi “Escolha Profissional” onde foi realizada uma dindmica em que os alunos
deveriam tentar encontrar uma profissdo que pudesse seguir, tendo um filho pequeno para
criar. E importante salientar que eles ainda n&o iniciaram suas carreiras profissionais, ndo
possuem estudos avangados, portanto, que emprego conseguiriam nessa idade com um filho

pequeno?

Na segunda fase das oficinas, o primeiro tema abordado foi “Métodos Contraceptivos”
onde foi desenvolvida uma aula expositiva, com demonstragcbes do uso correto de
contraceptivos. O segundo tema foi “Doengas Sexualmente Transmissiveis” onde foi
elaborado um jogo que demonstrava a facilidade com que o virus HIV é transmitido entre as
pessoas sem 0 uso de contraceptivos. Em todas as aulas, a caixinha de davidas foi utilizada

para responder todas as perguntas dos alunos de forma anénima.

Com relacdo ao questionario inicial desta segunda fase, 94% dos alunos
demonstraram ndo saber utilizar contraceptivos, 69% ndo sabiam informar corretamente 3
vantagens e 3 desvantagens do uso de preservativos, 71% ndo sabiam citar 3 formas de
contrair HIV, ou seja, sdo numeros preocupantes e talvez esses alunos continuariam sem
saber se proteger sem esse conhecimento trabalhado na escola. A aplicacdo final do

gquestionario dessa fase mostrou-se positivo também, demonstrando que o projeto ajudou na
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viabilizacao da compreensao das formas de transmissao de DST’s e da utilizac&o correta dos

contraceptivos.

3.3.4. Concluséao

A pesquisa adotou a conclusdo como um texto final que recupera ideias que foram
sendo trabalhadas, de forma a “amarrar” todos os insights do estudo. Cabe recuperar as
hipteses da pesquisa e analisar se foram afirmadas ou refutadas; indicar possiveis
contribuices para a area, sugestfes de encaminhamento para outras pesquisas etc.

3.3.4.1. Conclusédo: TCC 1

A autora do TCC 1, Pinheiro (2012), concluiu que os experimentos no ensino de
Biologia sdo essenciais para uma aprendizagem significativa quando os conteldos e suas
relagdes sdo entendidos corretamente. A comparacéo dos questionarios demonstrou que as
atividades experimentais permitiram que noc¢des importantes dos conteltdos fossem
incorporadas na estrutura cognitiva dos alunos. Dessa forma, a maneira apropriada para
incentivar a aprendizagem dos alunos é focalizar em aspectos cognitivos da aprendizagem,
ou seja, nos conhecimentos prévios dos alunos e confiar ao aspecto motivacional que se

desenvolvera nas préticas educacionais bem-sucedidas para futuras aprendizagens.

3.3.4.2. Conclusao: TCC 2

A partir dos resultados obtidos, a autora do TCC 2 concluiu que o método elaborado
despertou um interesse maior nos alunos. O emprego dessas atividades propiciou a
contextualizagdo no ensino de Ciéncias Naturais, estabelecendo uma ponte entre o
conhecimento adquirido através da teoria e a experimentacdo. Assim, a sua pesquisa foi
capaz de verificar a contribuicdo do PIBID na aprendizagem desses alunos além de propiciar
aos graduandos de licenciatura a experiéncia da pratica docente. Dessa forma, o trabalho
com projetos significa de fato uma mudanca de postura possibilitando o envolvimento e a
cooperagdo entre alunos e professores. Além disso, € possivel observar melhorias

significativas no processo de aprendizagem dos alunos com o uso desse projeto.
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3.3.4.3. Conclusao: TCC 3

A pesquisa realizada do TCC 3 mostrou que o uso de diferentes estratégias foi positivo
no ensino e aprendizagem, tanto a experimentacdo como Motivacdo quanto a experimentacao
como Comprovacao, permitindo aos alunos a melhor compreensdo dos conteludos, pois a
experimentacdo € fundamental no Ensino de Ciéncias. Entretanto, para que ocorra uma
aprendizagem significativa € necessaria uma integracdo, associacdo entre aulas teodricas e
atividades experimentais, assim, o conhecimento é melhor adquirido por meio da experiéncia

ativa.

3.3.4.4. Concluséao: TCC 4

A autora do TCC 4 concluiu que a utilizagdo de aulas praticas sobre os contetdos de
Fisica e Quimica foram de fundamental importancia para que o processo de ensino-
aprendizagem fosse mais coeso. O resultado da opinido dos alunos em relagcao a metodologia
utilizada pelos professores evidenciou a necessidade de repensar essas estratégias didaticas
para obter um melhor aproveitamento dos alunos. Esse trabalho apresentou uma proposta
didatica alternativa que surtiu 6timos efeitos sobre os alunos e deveriam ser utilizadas por

mais professores.

3.3.45. Concluséao:; TCC5

O autor do TCC 5 concluiu que através do seu trabalho o entendimento dos alunos
acerca da Questdao Ambiental foi ampliado e o uso das midias sociais se revelou como um
poderoso recurso didatico para se trabalhar essa teméatica. Desta forma, segundo o autor, a
Transversalidade tornou-se util no ambito das midias sociais, pois através delas o
conhecimento pode ser socializado, refletido e debatido. No entanto, essa pesquisa revela
que o professor precisa ter dominio sobre cada recurso das midias sociais para dar o suporte
béasico aos alunos. Trabalhar usando midias sociais na escola revelou-se como um caminho
importante para promover a Interdisciplinaridade, no entanto, ha a necessidade de continuar
alimentando o processo, uma vez que o proprio blog para continuar despertando interesse ele
precisa ser permanentemente enriquecido de informacdes. Isso sugere novas pesquisas
inclusive para a utilizacdo de outras midias sociais para que possam ser colocadas a servico

da educacao.
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3.3.4.6. Conclusao: TCC6

A autora do TCC 6 concluiu seu trabalho afirmando que sdo muitas as dificuldades
encontradas pelos jovens em abordar o0 assunto de forma clara e consciente na escola ou em
casa, 0 que demonstra a necessidade ainda maior de se facilitar as informacbes sobre a
respeito do tema. Por esse motivo, constata-se que o tema “Educacdo Sexual” é
imprescindivel nas escolas, portanto, faz-se necessario a integracdo dos alunos com pais e
professores nesse projeto. Além disso, verificou-se que a abordagem adotada nesse projeto
funcionou para uma aprendizagem significativa dos alunos, evidenciando assim, a
necessidade de se trabalhar de forma dinamizada a temética dentro das aulas de Ciéncias e

Biologia.
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CONSIDERACOES FINAIS E RECOMENDACOES

Tanto o TCC 1 quanto o TCC 3, deram énfase no Referencial Tedrico ao Ensino de
Ciéncias e aos desafios de Aprendizagem Significativa de David Ausubel. Vale ressaltar que
o0 TCC 1 é o unico que se utiliza de dados de indices de avaliacdo do Ensino de Ciéncias e
Biologia no Ensino Médio e também da construcdo de modelos didaticos. No entanto, ambos
propuseram a experimentacdo como alternativa didatica para que os alunos obtivessem uma
aprendizagem significativa, além da aula expositiva, sendo que o TCC 3 foi 0 Unico que se
preocupou em avaliar a aprendizagem dos alunos a longo prazo, para entdo considera-la

significativa.

O TCC 2 também discorreu sobre o Ensino de Ciéncias, porém, também destaca a
importancia do uso de Projetos para a melhoria do ensino de Ciéncias e os programas de
incentivo a docéncia. JaA o TCC 4, concentra seu referencial tedrico no ensino de Fisica e
Quimica que sdo areas em que os alunos possuem maior dificuldade de aprendizado.
Contudo, por razbes e contextos diferentes, todos esses quatro TCC’s propdéem como

estratégia metodologica a experimentagao.

O TCC 5 € o unico que propde o uso de Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo
(TIC), no caso, midias sociais na educacdo. Esse € um recurso muito atual e que nédo é
frequentemente trabalhado em sala de aula no Brasil. Também é o Unico TCC que se debruca
sobre a Complexidade da Questdo Ambiental, ou seja, seu trabalho possui um forte apelo a
conscientizagdo dos problemas ambientais, um tema transversal que por vez nédo € discutido
em sua amplitude. E um trabalho em que o autor, além da construcdo de um espaco virtual
de ensino, também se utilizou de matrizes de conceitos, questionarios, debates, aulas

expositivas como alternativas metodoldgicas.

O TCC 6 também aborda um tema transversal, mas se diferencia por propor oficinas
como estratégia didatica para trabalhar um assunto que, infelizmente, ainda é considerado
um tabu para a sociedade, a Educacdo Sexual. Portanto, também é um trabalho com forte
apelo a conscientizacdo dos maleficios que a falta de conhecimento pode acarretar na vida
de um adolescente que inicie sua vida sexual sem saber se proteger de doengas sexualmente
transmissiveis ou mesmo de uma gravidez indesejada. E um trabalho onde a autora utiliza-se

de jogos, dinamicas, debates, aulas expositivas como alternativas metodoldgicas.

Independente do contexto e da problematizacao criada pelos autores desses TCC's,
os resultados por eles alcancados foram positivos em relacéo as atividades propostas e aos

objetivos do PIBID. Ao passar por este Programa, esses académicos adquiriram: incentivo
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para atuar como docentes na Educacéo Béasica; capacidade para identificar os problemas da
educacao basica; experiéncia como professores, o que eleva a qualidade da sua formacao;
adaptacdo ao cotidiano em escolas da rede publica de educacgdo, proporcionando-lhes
oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e
praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de

problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem.

No entanto, ndo se pode deixar de perceber que ha muito mais que pode ser feito. A
estratégia de ensino que predominou nesses trabalhos foi a experimentacdo, no entanto,
existem varias outras alternativas metodoldgicas de igual ou maior impacto na aprendizagem
dos alunos. As TIC’s (Tecnologias de Informag&do e Comunicacao), por exemplo, s6 foram
abordadas em um trabalho e, atualmente, sdo amplamente utilizadas como recursos

didaticos, pois possuem capacidade de criar novas ferramentas facilitadoras de ensino.

Com todas as modificacdes que a sociedade vem sofrendo no ultimo século, nota-se
que o0s novos tempos exigem uma nova forma de fazer a aula, que comega com o
planejamento utilizando as midias e tecnologias disponiveis na escola, fazendo o uso de
estratégias e recursos que estimulem o processo de ensino-aprendizagem, e considerando o
aluno um sujeito atuante e corresponsavel pela constru¢éo de seu conhecimento e ndo meros
receptaculos de informacado. Portanto, recomenda-se novas pesquisas sobre 0s impactos das

TIC’s para o Ensino de Ciéncias, inclusive no contexto do PIBID.

A construcdo de modelos didaticos, é outro exemplo que so foi abordado em um TCC,
no entanto, ha o reconhecimento de que muitas escolas publicas ndo possuem recursos e
ainda ha uma caréncia na producéo de material didatico. Além disso, possibilita a participagcédo
ativa dos alunos na sua construgdo, o que pode ser um facilitador de aprendizagem,
principalmente, se os alunos se empenharem e trabalharem em equipe. Portanto, também se
recomenda que sejam alvo de novas pesquisas, especialmente no contexto do PIBID, tendo
em vista a necessidade do professor em formacdo ceder a centralidade do processo de
ensino-aprendizagem aos seus alunos, tornando-se um mediador da atividade enquanto os

alunos assumem o papel principal.

Nenhum dos trabalhos analisados abordou o uso de animagdes ou HQ’s (histérias em
quadrinhos) no Ensino de Ciéncias, por exemplo, e estas séo alternativas de ensino que estao
alcancando cada vez mais espago no campo educacional devido a sua ludicidade e facilidade
de comunicacdo. Esses recursos tém obtido cada vez mais destaque em sala de aula, pois
apresentam as informacbes pertinentes com uma natureza ladica e geralmente esti

associada a diversao. Sao recursos que podem ser utilizados para introducdo de um tema,
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para aprofundar um conceito, gerar discussdes, encerrar um contetdo de forma lidica, pois
proporcionam a aprendizagem através do ludico, além de ampliar o conhecimento. Portanto,
recomenda-se novas pesquisas sobre a efetividade ou a amplitude (faixa etaria, educacional,

social, etc.) desses recursos no Ensino de Ciéncias.

Esses recursos trazem a tona uma questdo que, para muitos pesquisadores e
educadores, é fundamental para o ensino de Ciéncias que é a ludicidade, inclusive muito
incentivado por Paulo Freire. Como ferramenta pedagdgica as atividades ludicas sédo de
extrema importancia no processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias, pois funcionam como
exercicios necessarios e Uteis, sendo as brincadeiras e jogos elementos indispensaveis para
gque haja uma aprendizagem com divertimento, que proporcione o prazer no ato de aprender,

e que facilite as préticas pedagdgicas em sala de aula.

De maneira geral, os referenciais teéricos, metodolédgicos, seguidos dos resultados e
conclus@es, convergem para a importancia de diferenciar as alternativas de ensino para se
alcancar a aprendizagem significativa, portanto, recomenda-se que mais pesquisas sejam
elaboradas no contexto do PIBID, buscando sempre novas estratégias de ensino que

fortalecam sua qualificacé@o profissional e divulguem o trabalho realizado neste projeto.

Além disso, a participacdo de professores em exercicio, atuando como supervisores
do Programa, permitem uma formacao continuada, que deverd influir na mudanca de atitudes
em busca de novas alternativas para um ensino mais participativo e adequado as
necessidades do mundo contemporaneo. Dessa forma, eles devem ser os maiores
incentivadores de préticas diferenciadas em sala de aula. Os supervisores que se abstém
dessa tarefa certamente ndo estdo cumprindo seu compromisso com esse projeto e a

formacéo de seus bolsistas.

As Conclusdes e Recomendagfes da presente pesquisa apontam para a importancia
de programas como o PIBID para a formacdo de professores e o desenvolvimento de
Trabalhos de Conclusdo de Curso no seu contexto, considerando o ensino de Ciéncias
Naturais e Biologia, tendo em vista a necessidade de sua melhoria frente as avaliagfes

internacionais e nacionais.
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