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RESUMO

Esta dissertacdo buscou responder o seguinte problema de pesquisa: como 0s estagios
supervisionados na Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPE estdo promovendo
praticas ativas e inovadoras entre os professores em formacdo de Ciéncias e Biologia no
ultimo periodo do curso? Para responder a essa questdo, partimos de trés hipdteses: (1) os
estagios supervisionados precisam de uma reestruturacdo e atencdo maior por parte da
Universidade para contribuir de forma significativa para as necessidades formativas dos
professores em formacao em Ciéncias Bioldgicas da UFPE; (2) praticas ativas e inovadoras
sdo tematicas pouco trabalhadas nos cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas da
UFPE, em especial nas disciplinas de Estagio em Ensino de Biologia (1,2,3 e 4) e por fim,
se 0s alunos necessitam ter um melhor direcionamento para a formagéo docente e o uso de
metodologias ativas e inovacao pedagogicas. O objetivo geral deste estudo foi analisar o
papel dos estagios supervisionados na formacdo docente na licenciatura de ciéncias
bioldgicas por meio de praticas ativas e inovadoras. Como objetivos especificos
procuramos analisar as concepcdes de inovacao pedagogica e das metodologias ativas dos
licenciandos de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Pernambuco e identificar
praticas ativas inovadoras na atuacdo dos licenciados nos campos de estagios. A
metodologia compreendeu uma abordagem qualitativa e de campo através da pesquisa-
acao a partir do estudo de caso de dezoito (18) professores em formacéo da Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) que estavam no
final da formacdo, cursando a ultima disciplina de estagio em ensino de biologia 4 (EEB4).
Os procedimentos envolveram aplicacdo de questionarios e atividade realizada na
disciplina de EEB4. Os resultados apontaram que os professores em formagédo tém uma
visdo limitada sobre inovacdo pedagdgica, definindo-a a partir de aspectos isolados. Sobre
0 conceito de metodologias ativas a maioria traz o protagonismo do aluno ao defini-la, de
modo a romper com o modelo de ensino tradicional. Percebem-se fragilidades na formacéo
inicial, pois quatorze (14) dos dezoito (18) participantes ndo se sentem preparados para
atuar na sala de aula, e, nesse contexto, as disciplinas de estagio ndo vém estimulando o
desenvolvimento de praticas ativas e inovadoras entre esses professores em formacéo.

Palavras-chave: Formacao de professores. Ensino de ciéncias. Estagios supervisionados.

Inovacao pedagdgica. Metodologias ativas.



ABSTRACT

This dissertation sought to answer the following research problem: How are the supervised
internships in the UFPE Degree in Biological Sciences promoting active and innovative
practices among science and biology teachers in the last period of the course? To answer
this question, we start from three hypotheses: (1) the supervised internships need a major
restructuring and attention from the University to contribute significantly to the training
needs of UFPE Biological Science teachers; (2) Active and innovative practices are themes
that are little worked on in the undergraduate courses in Biological Sciences of UFPE,
especially in the subjects of Internship in Biology Teaching (1,2,3 and 4) and finally, if
students need to have a degree. better direction for teacher education and the use of active
methodologies and pedagogical innovation. The general objective of this study was to
analyze the role of supervised internships in teacher education in undergraduate life
sciences through active and innovative practices. As specific objectives we seek to analyze
the concepts of pedagogical innovation and active methodologies of Biological Sciences
graduates of the Federal University of Pernambuco and identify innovative active practices
in the performance of graduates in internship fields. The methodology comprised a
qualitative and field approach through action research based on the case study of eighteen
(18) undergraduate teachers of the Biological Sciences Degree of the Federal University of
Pernambuco (UFPE) who were at the end of their education, attending the last internship
subject in biology teaching 4 (EEB4). The procedures involved application of
questionnaires and activity performed in the BSE4 discipline. The results showed that
teachers in training have a limited view on pedagogical innovation, defining it from isolated
aspects. Regarding the concept of active methodologies most bring the student's role in
defining it, in order to break with the traditional teaching model. There are weaknesses in
initial training, as fourteen (14) of the eighteen (18) participants do not feel prepared to
work in the classroom, and in this context, the internship disciplines have not been
encouraging the development of active and innovative practices among students. these
teachers in formation.

Keywords: Teacher training. Science teaching. Supervised internships. Pedagogical

innovation. Active methodologies.
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1 INTRODUCAO

Os desafios no século XXI para o ensino de ciéncias sdo inimeros, se levarmos
em consideracdo os anseios dos professores sobre as dificuldades encontradas ao ensinar.
Dentre elas, a falta de interesse, motivacdo e concentracdo dos alunos, bem como a
complexidade no entendimento dos conceitos cientificos, seja nos Anos Finais do Ensino
Fundamental ou no Ensino Médio. Percebemos que existe uma crise na educacdo

cientifica, como Pozo e Crespo (2009, p.15) comentam:

Essa crise da educacdo cientifica, que se manifesta ndo s nas salas de aula,
mas também nos resultados da pesquisa em didatica das ciéncias, da qual
falaremos em breve, é atribuida por muitos as mudancas educacionais
introduzidas nos Gltimos anos nos curriculos de ciéncias, no marco geral da
Reforma Educativa.

Para o0s autores mencionados, 0s professores estdo cada vez mais
desestimulados, pois tém a sensagcdo de que o trabalho realizado ndo vem trazendo
resultados pertinentes. Os alunos demonstram cada vez mais desinteresse e dificuldade
em aprender ciéncias, como também se verifica a necessidade de rever o curriculo nessa
area para adequa-lo as necessidades atuais. Os docentes se baseiam no modelo tradicional
de ensinar ciéncias, considerados como transmissores do conhecimento, e o aluno, o
consumidor dos conhecimentos acabados (POZO; CRESPO, 2009).

Essas dificuldades, ainda segundo os autores, estdo diretamente relacionadas a
forma como € concebido o curriculo de ciéncias, no qual desconsideram as dificuldades
evidenciadas na sala de aula ao elabora-lo, e que poderiam dar o suporte para repensar 0s
processos de ensino e aprendizagem baseados nas demandas da sociedade vigente. Essas
demandas podem se referir aos contetdos, métodos ou as metas educacionais nas quais

sdo estabelecidas.

Nessa oOtica, 0 processo formativo dos professores se configura na perspectiva
conservadora e tradicional, favorecendo a repeticdo de préaticas docentes tradicionais,
causando nos alunos desmotivacdo, falta de interesse e entraves no processo de

aprendizagem das ciéncias.
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Pesquisadores (CAPECCHI; CARVALHO; SASSARON, 2013), ao discorrerem
sobre o0 ensino de ciéncias baseado na investigacdo, compreendem que o processo de
ensino e aprendizagem deve ser apresentado a partir de uma problematica que
proporcione interacBes entre discentes e docentes, bem como entre os proprios alunos,
oportunizando a construgdo dos conhecimentos da ciéncia.

Essa forma de ensinar ciéncias, segundo esses autores, € uma possibilidade de
envolver mais o aluno e motiva-lo nas aulas. Nesse cenario, o discente assume um papel
ativo no processo de aprendizagem a partir da problematizacao.

Em contrapartida, na maioria das institui¢des educacionais hd um foco do ensino
de ciéncias nas linguagens cientificas, tornando os metodos de ensino e aprendizagem
cansativos, corroborando na falta de interesse e desmotivacdo por parte dos alunos e,
consequentemente, no professor (CARVALHO, 2013).

Essa concepgéo ao ensinar ciéncias se mostra ultrapassada, embora esteja muito
presente nos espacos de educacgéo formal, principalmente quando nos remetemos aos anos
finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio ao analisarmos os resultados nos
exames nacionais e internacionais no @mbito das ciéncias quando comparados aos outros
paises.

Uma amostra desse cenario sdo os resultados do Programme for International
Student Assessment (Pisa), o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, que diz
respeito a uma avaliacdo comparada, aplicada de forma amostral a estudantes
matriculados a partir do 8° ano do Ensino Fundamental (na faixa etaria dos 15 anos)
relativos as disciplinas de ciéncias, leitura e matematica. Esse exame ocorre a cada trés
anos e os resultados do Brasil estdo entre os piores dentre os 70 paises avaliados nas duas
ultimas edicGes (2012/2015).

Diante desse contexto de baixo indice de resultados e dificuldades ao ensinar
ciéncias, algumas instituicGes estdo buscando novos percursos para mudar esse cenario,
a fim de proporcionar um processo de ensino e aprendizagem inovadores para ambos 0s
sujeitos envolvidos.

Dentre esses modelos, verificamos as escolas que assumem um modelo inovador.
De acordo com Moran (2015, p.19):

as escolas que nos mostram novos caminhos estdo mudando o modelo
disciplinar por modelos mais centrados em aprender ativamente com
problemas, desafios relevantes, jogos, atividades e leituras, combinando
tempos individuais e tempos coletivos; projetos pessoais e projetos de grupo.
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Isso exige uma mudanca de configuracdo do curriculo, da participacdo dos
professores, da organizacdo das atividades didaticas, da organizacdo dos
espacos e tempos.

Ou seja, esses modelos inovadores se remetem a uma mudanga de forma
generalizada que ndo diz respeito apenas a pratica docente, mas sim a toda a organizagdo
da instituicdo escolar, que vai desde o curriculo até a forma de pensar o processo de ensino
e aprendizagem. Nesse vies, Cunha (2016) corrobora trazendo a inovacdo como forma de
romper com 0 modelo educacional, que ndo atende as demandas da sociedade atual; a
autora coloca que a compreensdo de inovagdo ndo se restringe a mudancgas apenas na
metodologia ou utilizacao das tecnologias nos espacos escolares. O ponto chave, porém,
é como compreendemos o processo de construcdo dos conhecimentos para mudarmos o
alicerce das bases tedricas da pratica docente.

Para Cunha (2016, p. 84):

as inovagObes se materializam pelo reconhecimento de formas
alternativas de saberes e experiéncias, nas quais se imbricam
objetividade e subjetividade, senso comum e ciéncia, teoria e pratica,
cultura e natureza, anulando dicotomias e procurando gerar novos
conhecimentos. Entendidas como ruptura paradigmatica, exigem dos
professores reconfiguragdo de saberes e favorecem o reconhecimento
da necessidade de trabalhar no sentido de transformar [...].

A autora traz a inovacdo como processo de rompimento com o paradigma
dominante, que tem suas bases pautadas na forma tradicional de ensino. Considera, ainda,
0 saber como pronto, acabado e na transferéncia dos contetdos pelo professor, em
detrimento do paradigma moderno, que concebe o processo de construcdo do
conhecimento de forma coletiva entre docentes e discentes, considerando também o
contexto histérico-social, dentre outros aspectos. Desse modo, esse processo faz com que
o professor reconfigure suas praticas com base no processo de concep¢do que se detém
do conhecimento a partir das suas inquietacGes e dificuldades encontradas em sua préatica
docente (CUNHA, 2016).

Evidenciamos, nesse sentido, que a inovagao acarreta transformacgdes em todo o
processo educativo, que se relaciona desde as concepcdes de producdo de conhecimento
até as préaticas docentes, mas, para que a mesma seja consolidada, é de suma importancia
que se faca presente nas politicas educacionais de formacéao de professores.

Corroborando esse ponto de vista, quando nos referimos ao ensino de ciéncias, 0s
Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (BRASIL, 1997, p. 21-22)

afirmam que:
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numa sociedade em que se convive com a supervalorizagdo do conhecimento
cientifico e com a crescente intervencdo da tecnologia no dia a dia, ndo é
possivel pensar na formagdo de um cidaddo critico a margem do saber
cientifico. Mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora para a
compreensdo do mundo e suas transformacOes, para reconhecer o homem
como parte do universo e como individuo, é a meta que se propde para 0 ensino
da area na escola fundamental. A apropriagdo de seus conceitos e
procedimentos pode contribuir para o questionamento do que se V& e ouve,
para a ampliacdo das explicacdes acerca dos fendmenos da natureza, para a
compreensdo e valoracdo dos modos de intervir na natureza e de utilizar seus
recursos, para a compreensao dos recursos tecnol6gicos que realizam essas
mediac0es, para a reflexdo sobre questdes éticas implicitas nas relagdes entre
Ciéncia, Sociedade e Tecnologia.

Ressalta-se a importancia dos conhecimentos cientificos como forma de entender
melhor a realidade e os fendmenos da natureza, relacionando ciéncia, sociedade e
tecnologia. Isto é, podemos identificar no trecho exposto aspectos que denotam
caracteristicas da inovacao que se relacionam com a concepcao de Cunha (2016) e que
vao muito além da insercdo de recursos tecnoldgicos, mas que abrange outros pontos —
como a forma de compreender e utilizar os conhecimentos cientificos integrados com o
contexto — e que interferem no modo de pensar e transformar a sociedade.

Do ponto de vista da inovacao, apontamos para documentos novos que trazem as
inovacOes na area da educacdo. Um deles é o Horizon Report (2018), que apresenta as
ultimas tendéncias para o ensino superior. Ele indica que essas tendéncias tém provocado
mudancas no ensino superior, possibilitando e facilitando o uso de tecnologias e métodos
diversificados na préatica docente.

Nesse documento sdo pontuadas tendéncias de longo, médio e curto prazo a serem
implantadas. Uma delas € a cultura de inovacdo que denota uma visdo holistica no que
diz respeito a inovacdo, e que tem seu processo de implantacédo a longo prazo.

Nessa perspectiva, a inovacdo nao é vista apenas por um Unico espectro — como
por exemplo, a introducdo de novos métodos isolados por um professor ou grupo —, ou
insercdo de recursos tecnoldgicos, mas € um conjunto de projetos, acdes e valores que
sdo construidos e instituidos coletivamente para guiar a instituicdo na qual se quer
implantar essa cultura envolvendo todos os sujeitos do contexto.

Outro documento bastante recente € Innovating Pedagogy (2019), lancado na
Europa e que apresenta as tendéncias inovadoras para a educagdo nos préximos anos,
produzido pela Open University em Milton Keynes (Reino Unido), em parceria com a
Norway'’s Centre for Science of Learning & Technology (SLATE).

Nesta edicdo foram apontadas dez tendéncias. Sdo elas: Playful learning

(aprendizagem ludica), Learning with robots (aprendizagem com robds), Decolonising
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learning (descolonizagdo), Drone-based learning (aprendizagem baseada em drones),
Learning through wonder (aprendizagem através da maravilha), Action learning
(aprendizagem ativa), Virtual studios (estudios virtuais), Place-based learning
(aprendizagem baseada no local/lugar), Making thinking visible (tornando o pensamento
visivel) e Roots of empathy (raizes da empatia).

Dentre essas tendéncias, algumas néo sao novas, pois foram apontadas em edicGes
anteriores desses documentos , e por isso ja foram utilizadas por professores e aprovadas
por pesquisadores da area, como a aprendizagem ativa, a aprendizagem baseada no
espaco/lugar, a empatia, a descolonizagéo e o uso de jogos e robds, proporcionando uma
gama de estratégias de ensino com o objetivo de favorecer um aprendizado que tenha
sentido e engaje cada vez mais o aluno.

Por esse viés, compreendemos que a inovacdo nos aponta para diferenciadas
formas de compreender e pensar no ensino e aprendizagem, trazendo inquietacdes para
que possamos desenvolver estratégias que favorecam um maior engajamento nos alunos,
na perspectiva de contribuir para uma aprendizagem ndo apenas para o conteudo, mas
também para a sua vida.

Nessa perspectiva, a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao trazer o
compromisso com a educacao integral, afirma que é fundamental ter um olhar inovador

diante as formas de ensinar e aprender (BRASIL, 2018, p. 14):

a sociedade contemporanea imp&e um olhar inovador e inclusivo a questdes
centrais do processo educativo: o que aprender, para que aprender, como
ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o
aprendizado.

Percebe-se claramente que essa visdo inovadora se retrata por meio de um ambito
mais amplo, que considera o aluno de forma integral e a necessidade de inovar no
processo de construcdo de conhecimento de forma a desenvolver habilidades e
competéncias ndo s6 para aquisicdo de informacGes, sem que tenha significado na vida
dos estudantes, mas que corroborem a entender, problematizar e encontrar solucdes
criativas diante do que é construido a partir de e para a sua realidade.

A BNCC é um documento normativo que norteia todos os curriculos dos sistemas
e redes de ensino, as propostas pedagogicas das escolas, sejam elas publicas ou privadas
no que se refere a educacdo bésica, que vai da educacgéo infantil ao ensino médio.

Nesse ponto, consideramos que, na 6tica da inovacgao apontada por Cunha (2016)

como forma de romper com o modelo tradicional e repensar nos processos de construgéo
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do conhecimento, e que imbricam diretamente nas praticas de ensino e nas formas como
o0 aluno aprende, a BNCC se alinha a esse pensamento ao falar sobre o compromisso com

a educacao integral do estudante:

reconhece, assim, que a Educacdo Basica deve visar a formacdo e ao
desenvolvimento humano global, o que implica compreender a complexidade
e a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visGes
reducionistas que privilegiam ou a dimensdo intelectual (cognitiva) ou a
dimensdo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e
integral da crianga, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os
como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacdo voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas
singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como espaco de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na pratica
coercitiva de ndo discriminagcdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e
diversidades (BRASIL, 2018 p.14).

Esse olhar inovador holistico diante ao processo aprendizagem do aluno como
sujeito critico, reflexivo proporcionando um ambiente para o seu desenvolvimento de
forma integral e diante a essa discussdo sobre a inovacdo como elemento para tornar a
construcdo do conhecimento mais significativa, ndo podemos deixar de salientar o papel
do professor. No sentido de ser responsavel por proporcionar esse ambiente inovador,
integrando a ciéncia, sociedade e tecnologia, sua atuacao planejada de forma intencional
é fundamental para consolidar esses aspectos na pratica, reconstruindo o processo de
ensino e aprendizagem e tornando-o mais prazeroso.

Sasseron (2013) enfatiza a funcdo do professor de ciéncias no sentido de ser
consciente dos objetivos, das atividades e das praticas desenvolvidas nas aulas,
estimulando o debate com perguntas e problematizando as informacgdes advindas dos
discentes com o intuito de que a discussdo nao fique na superficialidade.

Corroborando, Moran (2015, p. 18) traz 0 método ativo como um elemento
importante, que visa potencializar e repensar a pratica docente, devendo ser reconhecido
como fator essencial para mudar a realidade da pratica tradicional que nédo se coloca como
adequada a essa nova geracdo, quando pontua que “quanto mais aprendemos proximos
da vida, melhor. As metodologias ativas sdo pontos de partida para a evolucdo de
processos mais complexos de reflexdo, de integracdo cognitiva, de generalizacdo, de
reelaboracdo de novas praticas”.

Barros e Maciel (2018), ao debaterem sobre inovacdo, afirmam que o uso de
metodologias ativas pelas instituicdes educativas estdo sendo cada vez mais constantes
como forma de consolidar a inovacdo pedagogica. Os autores reforcam que elas nao se

configuram apenas pelo uso de recursos tecnologicos ou estrutura fisica dessas
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instituicdes, e sim pelas alteracdes nas propostas metodoldgicas no ensino, que denotam
uma atencdo maior para a aprendizagem do aluno.

Essa metodologia parte do principio de que o aluno assume um papel ativo no
processo de aprendizagem, pois aprende fazendo e ao mesmo tempo reflete sobre a
prética, levando em consideracdo o contexto no qual se insere, seus conhecimentos e
experiéncias de vida dentro do processo educativo. O professor nesse processo atua como
mediador e orientador da aprendizagem (MORAN, 2015).

Ratificando, Barbosa e Moura (2013) afirmam que no método ativo o aluno
assume o papel principal no processo de aprendizagem, que ocorre de diversas formas,
seja quando o aluno ouve, fala, pergunta, discute, faz ou ensina. Nesse processo, 0
discente ndo é visto como um depdsito de conhecimento no qual o professor é o detentor
dos contetidos, mas sim é motivado a construir seu préprio conhecimento a partir da
orientacdo do professor, que proporcionara um ambiente com estratégias diversificadas e
intencionais para que a aprendizagem ocorra.

Nesse contexto, o professor também assume uma postura ativa ao ensinar, que
estara imbricada desde o planejamento da aula de forma até pensar intencionalmente nas
estratégias utilizadas para determinada realidade, além de outros elementos que serdo
incorporados na sua pratica.

Para que o docente tenha essa postura, € necessario garantir na sua formacéo
inicial e continuada praticas ativas e inovadoras, bem como ter tido a oportunidade de
vivenciar atividades que favorecam experiéncias durante sua formacéo, aproximando-se
da realidade escolar, com o intuito de provocar uma problematizacéo e reflexdo da sua
pratica a partir da teoria.

Referindo-se a formacdo dos docentes, observa-se um grande avango nas metas
do Plano no Nacional de Educacéo (PNE), ao se estipular que os professores atuantes na
educacdo basica tenham formacdo no ensino superior no curso de licenciatura em érea
especifica (BRASIL, 2014).

Essa exigéncia traz um olhar cuidadoso e especifico para a formacdo de
professores direcionados para educagéo basica no sentido de oportunizar a construcgdo de
conhecimentos essenciais relacionados a formacdo especifica da area e aqueles
pedagdgicos, nos quais agregara a sua pratica pedagdgica. Mas isso ndo é garantia da

introdugdo de conhecimentos relativos a inovagdo e mudangas nos métodos de ensino
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como foco numa formacao ativa e inovadora, corroborando no distanciamento do modelo
tradicional de ensino.

Se analisarmos a formacéo de professores no ensino de ciéncias, sao perceptiveis
inimeras dissonancias, e um exemplo disso é a falta de integracdo entre as disciplinas
pedagogicas nos cursos de licenciatura. As questdes cientificas ficam a cargo dos
departamentos de ciéncias, e, em contrapartida, tudo que é relacionado a docéncia fica

sob responsabilidade da area de educacéo.

Nesse sentido, percebemos que o processo de aprendizagem € tratado de forma
estatica, baseado na transmissdo dos conhecimentos cientificos e que se ancora no ensino
tradicional. A realidade da academia muitas vezes esta mais voltada para atividades como
a utilizacdo de laboratérios e no manuseio de materiais refinados, que diferem da
realidade da escola, onde, muitas vezes, eles ndo terdo a oportunidade de utiliza-los
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Diante disso, observa-se que esse modelo de formacdo de professores nao
favorece o desenvolvimento de praticas ativas e inovadoras, cujas atividades nao estao
diretamente ligadas a docéncia por ndo valorizarem experiéncias praticas durante esse

processo.

Cunha (2016), ao fazer uma andlise das condi¢Ges contemporaneas da educagdo
superior, apresenta alguns pressupostos que influenciaram as instituicdes escolarizadas,
sendo um deles a mudanca paradigmatica a partir do século 20, em que essas instituicdes
assumiram o paradigma da ciéncia moderna como pressuposto. Dentro dessa perspectiva,
para compreender como esta sendo desenvolvido o processo de ensino e aprendizagem,
¢ imprescindivel, segundo Cunha (2016, p. 90), “entender o impacto dos preceitos da

ciéncia moderna sobre a educacao escolarizada”.

As instituicdes escolarizadas de ensino superior, tomando como referéncia a ideia
de que a aprendizagem é mais significativa quando o curriculo é separado em partes, ou
seja, quando as disciplinas sdo compartimentalizadas e que na pratica ndo ha a integragédo
entre as mesmas, supervalorizando a especialidade, tornam o processo burocratico e ndo

valorizam os sujeitos nos processos educativos (CUNHA, 2016).

Para aproximar as teorias estudadas na academia com a pratica nos espacos

escolares, foram elaboradas politicas na &rea de educacdo — relacionadas ao
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desenvolvimento de estagios supervisionados — como forma de contribuir para formagéao
de professores. Podemos observar esse aspecto no Plano Nacional de Educagdo (PNE
2014/2024), em que é determinado o desenvolvimento de estagios supervisionados nos
cursos de ciéncias e matematica relativos a educacao basica e a formacéo de professores

para suprir as necessidades dessas areas (BRASIL, 2014).

Um dos fatores principais muito debatidos na formagéo inicial dos professores
nos cursos de licenciaturas é a aproximacao da teoria com a prética, e nesse sentido 0s

estagios seriam uma maneira de agregar esses dois aspectos.

Pimenta e Lima (2012, p. 61) comentam sobre a importancia dos estagios na

construcdo da identidade profissional docente e afirmam que:

0 estagio como campo de conhecimento e eixo curricular central nos cursos
de formacdo de professores possibilita que sejam trabalhados aspectos
indispensaveis a construcdo da identidade docente, dos saberes e das posturas
especificas ao exercicio profissional docente.

As autoras, além de pontuarem a relevancia dos estagios supervisionados na
formagé&o de professores, trazem questionamentos pertinentes sobre como a relagéo entre
teoria e prética € vista e desenvolvida nas universidades e nos espacos escolares através

dos estagios.

Nessa perspectiva, Pimenta e Lima (2012) questionam a forma de compreender
a pratica como instrumentalizagdo da técnica, ou seja, a ideia de que qualquer profissional
necessitaria apenas fazer uso das técnicas para realizar as praticas. Com o professor ndo
é diferente, mas ha uma ressalva sobre a acdo docente no sentido de que so as habilidades

técnicas ndo suprem as necessidades dos problemas enfrentados no espaco escolar.

Portanto, as autoras comentam que:

[...] aredugdo as técnicas ndo da conta do conhecimento cientifico nem da
complexidade das situagdes do exercicio desses profissionais. Nessa
perspectiva, o profissional fica reduzido ao “pratico”: ndo necessita dominar
os conhecimentos cientificos, mas tdo somente as rotinas de intervencdo
técnica deles derivadas (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 37).

Esse gargalo da teoria e pratica na formacao docente leva a essa compreenséo de
separé-las, sem que o professor em formacao reflita sobre a pratica a partir da teoria,
isolando-a, como também no sentido inverso (PIMENTA; LIMA, 2012). Nesse ponto de
vista, o estagio, segundo Pimenta e Lima (2012, p. 37), “fica reduzido a hora da pratica,

ao ‘como fazer’, as técnicas a serem empregadas em sala de aula, ao desenvolvimento de
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habilidades especificas do manejo de classe, ao preenchimento de fichas de observacéo,

diagramas, fluxogramas”.

Carvalho (2017) aponta para uma proposta diferenciada nos estagios
supervisionados, enfatizando a valorizacdo da teoria e da pratica na construcdo de
conteudos, relacionando o saber e o saber fazer e integrando no processo formativo dos
professores 0s estagios, que, nessa perspectiva, vdo muito além da responsabilidade de
professores das praticas de ensino ou das metodologias, mas que precisam estar
integrados as demais disciplinas pedagogicas ofertadas na formacao docente. Por esse
angulo, os estagios supervisionados se tornam uma das etapas fundamentais e de suma
importancia no processo formativo nos cursos de licenciatura, pois oportunizam
momentos de construcdo de conhecimentos especificos e pedagdgicos integrados a
experiéncias que vao dar subsidios aos licenciandos para compreender a realidade futura

gue encontrardo nos contextos educacionais.

A partir disso, percebemos a necessidade de a formacéo inicial proporcionar
conhecimentos e vivéncias na academia e nos campos de estagios sobre as metodologias
de ensino que possibilitam uma pratica pedagdgica ativa e inovadora.

Diante do exposto, levanta-se o problema de pesquisa: como 0s estagios
supervisionados na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPE estdo promovendo
praticas ativas e inovadoras entre os professores em formacéo de Ciéncias e Biologia no

ultimo periodo do curso?
Para responder a essa questdo, esta investigacdo tem como objetivos:
« Objetivo Geral:

e Analisar o papel dos Estagios Supervisionados na formacdo docente
na Licenciatura de Ciéncias Bioldgicas através de praticas ativas e

inovadoras.
< Obijetivos especificos:

® Analisar as concepcoes de inovagdo pedagogica e das metodologias ativas
dos licenciandos de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de

Pernambuco.
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® Identificar praticas ativas inovadoras na atuacdo dos licenciados nos

campos de estagios.

A investigacdo deste trabalho esta organizada em sete capitulos. No primeiro a
introducao, onde trazemos a discussao geral sobre o ensino de ciéncias e outras tematicas
que perpassam pelo objeto de estudo, o problema e objetivos da investigacdo, no segundo
realizamos uma discussdo tedrica sobre o0s estagios supervisionados e suas relacées com
0 ensino e formag&o de professores de ciéncias, com énfase nos cursos de licenciaturas
em ciéncias biologicas. O terceiro, € discutido os conceitos de inovacdo e inovacao
pedagdgica, histdrico, critérios e dimensdes a partir de autores que sao referéncias na
tematica, assim como expomos as inovacGes pedagdgicas no ambito do ensino de
ciéncias. Ja no quarto capitulo, abordamos os conceitos de metodologias ativas, suas
afinidades com correntes tedricas da educacdo, seu contexto histérico, bem como sua
aplicacdo no ensino de ciéncias. No quinto, descrevemos a metodologia do trabalho,
partindo da caracterizacdo da pesquisa, 0 contexto e sujeitos, 0 tipo de pesquisa e 0S
instrumentos que serdo utilizados para coleta de dados. J& no sexto capitulo sdo
apresentados os resultados e discussdo dos mesmos e, por fim, trazemos as consideracoes

finais no sétimo capitulo.
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2 ESTAGIO SUPERVISIONADO

O capitulo apresenta 0 contexto histérico dos estagios supervisionados, sua
importancia e relagdes com o ensino e formagao dos professores de ciéncias, bem como
traz uma reflexdo sobre os obstaculos enfrentados pelos docentes e discentes nessa area,
apresentando como estdo sendo tratadas as politicas e leis educacionais nesses aspectos.
Além disso, expomos as definicdes e caracteristicas dos tipos de estagios realizados
atualmente nas universidades e outras modalidades que ndo estdo sendo tdo praticadas na

academia.

2.1 Estagio Supervisionado e suas relagdes com a Formacdo dos Professores no

Ensino de Ciéncias

Verificamos nos estudos de varios teoricos e autores dos mais classicos aos mais
atuais, como Freire (1980), Cunha (2008), Carvalho (2017), dentre outros, a urgéncia em
aproximar cada vez mais a teoria da pratica, com o objetivo de que o professor em
formagc&o possa compreender os contextos escolares. E imprescindivel a reflexdo sobre a
pratica docente com base nas teorias estudadas durante os cursos de formacdo de
professores, e, nesse sentido, o estagio supervisionado ¢ um dos meios de concretizar
essas necessidades formativas.

O processo formativo dos professores — no sentido de ser mais qualitativo e que
dialogue diretamente com a realidade da préatica docente — vem ganhando destague nos
debates nacionais e internacionais relacionados a area de educacao.

Nessa perspectiva, Pimenta e Lima (2012) analisaram as experiéncias e
contribuicbes apresentadas no Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino
(Endipe) a partir dos Anais do X e do XI ENDIPES. Esses trabalhos se relacionam aos
estagios supervisionados e as praticas docentes, de forma a trazé-las como exemplos de
expor as inovagdes com foco na formacao de professores e na pratica de ensino referentes
ao nivel superior.

A partir dessa analise, as autoras expuseram alguns achados significativos sobre

0 estagio como area de conhecimento e importancia na formacao de professores:

e O estdgio permitiu identificar os desafios do ensino do prdprio estagio
enquanto componente curricular na construcéo do conhecimento pedagdgico.
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e O estagio foi objeto de discussdo, avaliacdo e reflexGes sobre o ensino
superior, a universidade e a escola.

e O estagio contribuiu para a reflexdo acerca dos fatos histéricos que
vivenciamos, das politicas publicas, da escola nesse contexto contraditorio,
dos alunos e dos professores.

e O estagio teve valor formativo no sentido de propor diferentes tipos de acdo e
possibilidades de ultrapassar os muros de um fazer técnico.

Evidenciam-se nesses achados a relevancia dos estagios supervisionados na
formacéo e pratica docente, assim como é fonte para que sejam debatidos os avangos e
obstaculos sobre o ensino superior relacionado as politicas educacionais (PIMENTA;
LIMA, 2012).

Nesse espectro do processo formativo, Abrucio (2016) aponta para a importancia
de se articular o que ele intitula de tripé da formacdo docente, que sdo o0s centros
formadores (InstituicGes de Ensino Superior, doravante IES), as redes educacionais
(MEC, secretarias estaduais e municipais) e as escolas. A partir da analise desse tripé
poderiamos compreender de fato como esta sendo tratada a formacéo de professores no
Brasil, e a partir disso identificar lacunas e que solugdes podem ser propostas para
qualifica-la e aproximar a teoria da pratica docente.

Para o autor, ha um distanciamento entre teoria e pratica. As praticas precisam ter
embasamento tedrico, como também as teorias precisam estar respaldadas nas préticas, e

esse afastamento acarreta sérios prejuizos para os discentes e pesquisadores.

Esse contexto € reforgado, pois tanto nas pesquisas quanto na pratica ha uma
incipiéncia relativa aos trabalhos que relacionam metodologias de ensino a avancos no
processo educacional, e um dos aspectos que acarreta esse quadro € a falta de valorizacao
da didatica nos curriculos dos cursos de licenciaturas e da pedagogia (ABRUCIO, 2016).
Segundo o autor, a formacdo precisa integrar as praticas desenvolvidas nos espacos
escolares com a formacdo inicial dos licenciandos, corroborando para a construcdo da
identidade docente. Nesse segmento, a didatica assume um papel de suma importancia,
articulando os saberes pedagdgicos aos conhecimentos cientificos, embora seja vista nos
cursos de formacéo de professores de forma isolada. No entanto, compreender como esta
sendo ofertada a formacdo inicial € de fato imprescindivel para entendermos 0s processos

de ensino e aprendizagem dos professores em formagao.

Nesse sentido, ao debaterem sobre 0s estagios supervisionados, Pimenta e Lima
(2005, P. 61) afirmam que:



28

0 estagio como campo de conhecimento e eixo curricular central nos cursos de
formacdo de professores possibilita que sejam trabalhados aspectos
indispensaveis a construcdo da identidade, dos saberes e das posturas
especificas ao exercicio profissional docente.

A partir disso, percebe-se que a formacdo dos docentes vai além da academia, e é
necessario envolver diferentes aspectos que estéo a ela relacionados, como por exemplo
as préticas de ensino, que podem contribuir nesse processo durante a formac&o inicial dos
professores.

Para Abrucio (2016, p.31), as pesquisas relacionadas a préatica de ensino nos
espacos escolares precisam seguir o que ele define de efeito “bumerangue”:

[...] ensina-se na universidade como ser professor em termos de contetdo e
forma, para cada disciplina; depois, esse saber € testado e modificado pela
prética na sala de aula; num momento posterior, a academia reflete sobre isso,
com vinculagéo organica com as escolas, para entender o que da certo e o que

dé errado, produzindo, por fim, novas reflexdes que se traduziriam na melhoria
da formacéo dos alunos de pedagogia e licenciaturas.

Ou seja, € necessario que a formacdo siga um ciclo continuo e que durante todo o
processo haja reflexdo e avaliagdes para que a préxis docente seja constantemente
debatida e adaptada para os contextos académicos e escolares. Assim, torna-se
fundamental entender e unir a profissionalidade a profissionalizacdo docente.

Nesse aspecto, 0 autor aponta para uma falta de articulacdo na formacéo de
professores no Brasil por ainda demonstrar fragilidades no seu processo. Para 0 mesmo,
€ necessario que os licenciandos possam passar por experiéncias significativas antes de
assumirem uma sala de aula, podendo ser através de vivéncias como estagios, residéncias
e mentorias.

A Residéncia Docente (RD), na Resolugdo n® 2, de 1° de julho de 2015, se
apresenta como uma das diretrizes curriculares para formacéo inicial dos cursos de
licenciatura. Essa proposta traz uma imersdao maior e continua nas escolas/campos
integrando o licenciando no campo de atuacdo e proporcionando uma vivéncia mais
complexa e solida sobre a praxis pedagdgica.

De acordo com Ricci (2011, p.2):

a proposta de residéncia docente, para professores ja formados, ndo é novidade.
Aliés, foi tema de Projeto de Lei do Senado em 2007. Tal projeto, n® 227,
atualmente arquivado devido ao término da legislatura do autor, senador Marco
Maciel, propde altera¢des nos artigos 65 e 87 da LDB, Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgéo Nacional (n° 9.394/96).

A Residéncia Docente foi pensada a partir do programa de residéncia médica,

no qual é inegavel a relevancia do médico (apds a conclusdo do curso) em passar dois ou
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mais anos na pratica trabalhando com médicos experientes nos hospitais ou em instituicdo
de saude (ABRUCIO, 2016). A RD traz para o aluno um tempo integral na aprendizagem

de um contexto escolar orientado por um professor formador e outro preceptor.

E imprescindivel que haja uma distingcdo da Residéncia Docente com o0s estagios
supervisionados, pois na RD o licenciando sé é considerado quando estiver exercendo a
pratica docente, na qual sera orientado por outros professores com mais experiéncia nas
escolas e universidades.

Por esse norte, no qual diz respeito ao processo de orientacdo e direcionamento
dos licenciandos em sua formacéo inicial, Abrucio (2016) traz a mentoria como uma das
formas deles adquirirem experiéncias no sentido de se sentirem mais preparados para sua
futura atuacdo enquanto docentes.

Diante disso, Kram (1983) afirma que a mentoria € 0 processo em que pessoas
com mais experiéncias transferem conhecimentos para outras menos experientes; aquele
que detém mais experiéncia € nomeado de mentor e tem um papel relevante nessa relacéo
de mentoria, em que 0 mesmo transfere seu conhecimento e o mentorado utiliza-o para
transformar sua vida.

Verificamos que essas experiéncias podem contribuir de forma significativa no
processo formativo dos futuros professores, os estagios supervisionados e a residéncia
principalmente, por serem politicas estabelecidas no &mbito da educag¢do. As mesmas
irdo colaborar na formacao inicial dos professores em formatos e exigéncias diferentes,
porém com objetivos similares de oportunizar conhecimentos, experiéncias e reflexdes
que aproximem os licenciandos do seu futuro contexto profissional.

Ao nos deslocarmos especificamente para a formacao inicial dos professores no
ambito das ciéncias, Carvalho e Gil-Pérez (2011) explanam que quando se é questionado
especificamente aos professores em formagéo nessa area sobre o que eles deveriam “saber
e saber fazer”, as respostas sao muito superficiais e denotam um entendimento simples
do que é ensinar ciéncias, tomando como fundamental apenas os contetidos sobre a
matéria e alguns conhecimentos relacionados a pratica, como também a psicopedagogia.
Alegam que um meio de tornar a formacdo docente mais interligada com o contexto das
escolas é trabalhar de forma coletiva com os professores em formacao, e, assim, a partir
das discussdes, debates e reflexdes criticas sobre a pratica, sera construida uma gama de

conhecimentos que estard mais proxima do ambito cientifico.
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Nessa concepgédo, ao trabalhar com grupos de professores de forma que a
orientacdo do processo formativo seja pautada no &mbito construtivista, tomando como
referéncia a aprendizagem dos discentes na relacéo entre os grupos, situacdes problemas
abertas, entre outros aspectos, trara mais qualidade para formacdo docente e,
consequentemente, mais clareza do que o professor deve “saber ¢ saber fazer”, aliando
teoria e pratica (CARVALHO; GIL-PERES, 2011).

Nessa perspectiva sobre quais conhecimentos sdo necessarios ao professor em
sua formacédo e como desenvolvé-los na sua préatica docente, trazemos Tardif (2006) ao
falar a respeito dos saberes docentes. O mesmo define que o saber docente é multiplo e
formado pela unido de diferentes saberes, tais como: saberes de formacao profissional
(aqueles que advém das instituicdes formadoras de professores); saberes disciplinares
(que provém do ambito social escolhido pela instituicdo universitaria e agregados na
pratica docente); saberes curriculares (que contemplam toda a organizacdo e forma como
a instituicdo educacional demonstra os saberes sociais nos quais definiram com seus
objetivos, contetdos e métodos) e, por fim, os saberes experienciais (que dizem respeito

as experiéncias e sao avaliados para fazer parte das experiéncias individuais e coletivas).

Sobre os saberes que estdo diretamente ligados ao processo de formacgdo de
professores, que perpassam pelos saberes da formacdo profissional, curriculares e
disciplinares na perspectiva de Tardif (2006), compreendemos que a maneira como eles
serdo organizados e trabalhados durante o processo formativo inicial ird influenciar

diretamente na pratica docente.

Nesse panorama, Carvalho e Gil-Pérez (2011) debatem sobre as necessidades
formativas dos professores de ciéncias a partir de uma pesquisa sobre a didatica das

ciéncias realizada com grupos de docentes, quais sejam:

» Romper com as visdes simplistas sobre o ensino de ciéncias.

> Conhecer a matéria a ser ensinada.

> Questionar as ideias docentes de senso comum sobre o0 ensino de ciéncias.
> Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem de ciéncias.

> Saber analisar criticamente o ensino tradicional.
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> Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva.
> Saber dirigir o trabalho dos alunos.

> Saber avaliar.

> Adquirir a formacéo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.

Com relagdo ao primeiro aspecto, os autores afirmam a necessidade de romper
com a visdo simplista que os professores tém sobre o ensino de ciéncias, pois comentam
que esse tipo de visdo tem a ver com as formacgOes insuficientes, uma vez que
normalmente o docente ndo consegue enxergar as lacunas no exercicio da profissao.
Pontuam também a importancia de que a conducdo do trabalho dos professores seja
colaborativa durante todo o processo de ensino-aprendizagem, que vai desde o
planejamento das aulas até a avaliagio (CARVALHO; GIL-ERES, 2011).

Corroborando, Gauthier (1998) comenta que a visdo simplista que os professores
tém sobre o ensino de ciéncias se refere ao conhecimento insuficiente sobre as pesquisas
e inovacdes didaticas, pressupondo que saber ensinar se reduz a transmitir

conhecimentos, fragilizando o processo de ensino.

Na pesquisa realizada por Almeida, Bastos e Mayer (2001, p. 10) com 200
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal do Recife,
verificou-se a aproximacao do que Carvalho e Gil-Pérez denominam de visdo simplista
sobre 0 ensino de ciéncias. A pesquisa aponta que existe uma limitacdo na atuacdo do

professor, que denota uma formagé&o insuficiente, como podemos verificar nos resultados:

os professores ainda estdo muito voltados para uma visdo sobre a natureza das
Ciéncias Naturais fortemente influenciada pela posicdo epistemoldgica
empirista/positivista;

- ha uma correspondéncia entre as visdes empiristas/positivistas dos
professores e suas praticas pedagdgicas, em contrapartida aqueles que
apresentaram visdes mais atuais sobre a natureza das Ciéncias ainda mantém
suas praticas docentes influenciadas pelas crencas de que ensinar ciéncias
necessita de desenvolver atividades de laboratorio;

- em relacdo aos PCNs, no que se refere ao ensino de Ciéncias Naturais no 1°
e 2°. ciclos do Ensino Fundamental, sdo propostos trés blocos tematicos:
Ambiente; Ser humano e salde; Recursos tecnoldgicos;

- [...] observou-se que o ultimo bloco ndo foi contemplado pelos professores,
além disso, o ensino por projeto também ndo é visto como prioridade nas
respostas apresentadas e, portanto, ndo atendendo a proposta governamental.

Outro topico que denota congruéncia entre os professores de ciéncias — quando se

questiona o que eles devem “saber” e “saber fazer” — € ter o conhecimento sobre matéria
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ensinada, mas ha uma contradi¢do na pratica, pois ndo é observado esse dominio, uma
vez que normalmente o docente reproduz e transmite os conte(ldos que estdo nos livros
didaticos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Reforcando o topico anterior, Névoa (2001) aponta duas competéncias como
necessarias para formag&o do professor, que se conectam com a necessidade formativa de
Carvalho e Gil-Pérez (2011) sobre conhecer a matéria ensinada. A primeira se refere a
competéncia de organizacdo, que se remete ao papel do professor, no qual enfatiza que
ndo diz respeito a transmissdo de conhecimentos, mas a um organizador de
aprendizagens. Ou seja, essa organizacdo tem carater mais amplo, de organizacdo da
escola e da turma, e que ndo se restringe apenas a sala de aula, mas vai muito além do
trabalho pedagogico. A segunda competéncia, que também contribui para essa linha de
pensamento, esta arrolada a compreensao de que ndo € suficiente deter conhecimento para
transmiti-lo, mas que é imprescindivel que o professor tenha a capacidade de reorganiza-

lo, reelaboréa-lo e de trabalhar em situagdes didaticas na sala de aula.

Para esse autor, a juncdo dessas duas competéncias o professor como um
organizador de aprendizagens no sentido mais amplo, como também que detém o
conhecimento, reorganiza e reelabora os contetdos trabalhados nas aulas, potencializa a

capacidade de ensinar.

Retomando o ponto ja discutido sobre o conhecimento do conteddo focado nas
necessidades dos professores de ciéncias, Carvalho e Gil-Pérez (2011) trazem alguns
aspectos sobre esse conhecimento no qual o docente necessita se apropriar. So eles: a
histéria das ciéncias; as orientacbes metodologicas empregadas na construcdo de
conhecimentos as interagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade; o conhecimento
minimo necessario dos desenvolvimentos cientificos recentes e suas perspectivas e, por

fim, a capacidade de saber selecionar os contetidos adequados.

A partir dessa densa imersdo nesses contetdos, o professor de ciéncias estara
preparado para ensinar a matéria de forma consciente e inovadora. Os autores acima
propdem que todos esses pontos ndo serdo trabalhados apenas em uma formacao inicial,
mas é preciso incluir um novo aspecto na formacgédo de professores: a preparacdo para

aprender novos conhecimentos por parte do docente.
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Contribuindo com os autores acima, Tardif (2006, p.39), quando remete aos
aspectos que um professor necessita ter na formacdo, também traz essa discussdo ao
afirmar a importancia de “conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, alem 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”.
Ou seja, além de conhecer a matéria e outros aspectos ja citados, ha a necessidade de
articula-los com o contexto real, valorizando assim o0s saberes experienciais e

disciplinares debatidos pelo autor.

O terceiro ponto alude sobre questionar as ideias docentes de senso comum a
respeito do ensino e aprendizagem das ciéncias. Ou seja, os professores, diante da sua
rotina, tiram conclusfes sem pensar criticamente, e tém determinados comportamentos e
atitudes que advém de uma perspectiva de senso comum. Consequentemente, esbarram
nas dificuldades, sem refletir a pratica de forma criativa e inovadora (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011).

Tardif (2000), quando afirma que os saberes profissionais dos professores séo
temporais, refere-se também a essas ideias de senso comum, nas quais muito do que 0s
docentes sabem sobre o ensinar esta relacionado a suas experiéncias de vida, assim como
sua vivéncia no ambito escolar e académico enquanto aluno.

Essa forte influéncia, que na maioria das vezes é marcada por uma educacao
tradicional, pode interferir na pratica pedagogica do futuro professor no sentido de nédo
analisar criticamente as situacfes pedagogicas no cotidiano escolar, repetindo essa préatica

tradicional e, consequentemente, impedindo que a inovagédo ocorra no processo de ensino.

Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem de ciéncias se torna um
dos fatores primordiais na formacgdo. Carvalho e Gil-Pérez (2011) fazem referéncia a
importancia de os professores buscarem conhecimentos teéricos que possam transformar
a forma tradicional de ensinar (transmissdo e conhecimento). Mas isso ndo pode ser
realizado de forma superficial, pois essa transformacdo é fruto de um estudo da didéatica

das ciéncias e de uma vasta imersdo nos conhecimentos teéricos.

Sobre a importancia de os professores adquirirem conhecimentos tedricos,

Martins (2005, p.59) comenta que:

[...] é importante que o professor conheca as diferentes abordagens presentes
no ensino de ciéncias. Referimo-nos, aqui, as varias tendéncias da pesquisa em
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ensino que procuram oferecer diferentes perspectivas teérico-metodolégicas.
Poderiamos citar os estudos da Historia e Filosofia da Ciéncia, a énfase em
atividades experimentais, a aproximacdo do contetdo com o cotidiano do
aluno; a perspectiva das relacbes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS); os
projetos interdisciplinares, dentre outras abordagens. Longe de querer esgotar
a tematica que acreditamos ser necessaria a formacdo de professores de
ciéncias, gostariamos de chamar a atengdo para os resultados de pesquisa da
area de Didatica das Ciéncias, assim como as implicagdes desses estudos para
a sala de aula, precisam estar presentes nos cursos de formacdo bésica do
professor de ciéncias.

Ou seja, é notdria a preocupacgdo em reafirmar que, na formacao de professores de
ciéncias, sdo necessarios 0s conhecimentos tedricos na area da didatica das ciéncias, entre
outras mencionadas, como forma de problematizar a pratica e romper com o0 modelo

tradicional posto, inovando no processo educativo.

Pimenta (1997) explana que tudo isso implica desafios a serem superados, uma
vez que as instituicGes formadoras e seus profissionais sejam capazes de planejar um
curriculo que contemple e inter-relacione diversos saberes. Dentre eles podemos citar os
saberes da experiéncia (desenvolvidos pelos professores na pratica pedagdgica no seu
cotidiano e os saberes que os alunos ja carregam quando iniciam um curso de formacéo);
os saberes do conhecimento (dizem respeito aos conhecimentos teoricos, cientificos,
tecnoldgicos, culturais, dentre outros) e os saberes pedagogicos (neles séo elucidados o

referencial sobre como desenvolver os conhecimentos na prética do ensino).

Desse modo, a qualificacdo satisfatoria, compreendida em termos de um conjunto
de saberes necessarios a profissdo, constitui-se em um importante desafio quando
pensamos na formacdo de professores. Sobre isso, trabalhar na linha construtivista é
reconstruir 0os conhecimentos e relaciona-los com questdes ligadas ao contexto, pois
assim os alunos terdo mais interesse em aprendé-los e isso, consequentemente, gerara

uma valorizagdo dos conhecimentos tedricos na pratica docente (PIMENTA, 1997).

Para reiterar o elucidado acima, Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 36) ratificam:

0 modelo construtivista emergente concretiza-se, portanto, em torno de trés
elementos bésicos: os programas de atividades (situacdes problematicas
suscetiveis de colocar os alunos em uma pesquisa dirigida), o trabalho em
pequenos grupos e os intercdmbios entre os referidos grupos e a comunidade
cientifica (representada pelo professor, por textos etc.).

Neste caso, o enfoque é na perspectiva da aquisicdo do conhecimento tedrico,

outro fator imprescindivel com base em uma orientagdo construtivista na qual se
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aproxima a aprendizagem das ciéncias as pesquisas que sdo realizadas por novos
cientistas (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

O modelo construtivista na construcdo do conhecimento para Pozo e Crespo
(2009, p. 20) “é que aprender e ensinar, longe de serem meros Processos de repeticdo e
acumulagdo de conhecimentos, implica transformar a mente de quem aprende, que deve
reconstruir em nivel pessoal os produtos e processos culturais com o fim de se apropriar
deles™.

Nesta pesquisa, adotaremos a concepcao de construtivismo trazida por Carvalho
e Gil-Pérez (2011). Contribuindo nessa linha de pensamento no que alude a saber preparar
atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva, sendo algo que néo pode faltar na
formacéo dos professores de ciéncias, e seguindo a linha construtivista, Drive e Oldham
(1986 apud CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011) esclarecem que essa preparacio néo é no
sentido de uma complementagdo para contribuir com as explicacdes, e sim uma
construcdo dos conhecimentos e habilidades que se d&o a partir de um programa de

atividades advindas de um trabalho coletivo de pesquisa inovador.

Imberndn (2012), ao falar sobre as estratégias de participacao dos alunos nas aulas
universitarias, enfoca que o ensino tradicional — em que os alunos ocupam o lugar de
sujeitos passivos, receptores de contetido —, ndo torna a aprendizagem efetiva, pontuando
a importancia do processo de aprendizagem ocorrer de forma compartilhada e dialogada

entre 0s alunos para que ela se torne mais ativa.

Sobre esses tipos de atividades desenvolvidas na universidade, Imbernén (2012,
p. 49) comenta que:
ha algum tempo comegou a ser introduzida nas classes universitarias uma
metodologia mais ativa e interativa, na qual se da importancia nédo as relagGes
de comunicagdo univocas por parte dos professores, e sim as relagGes
biunivocas e multidirecionais para que os alunos possam construir sua prépria
aprendizagem na relacdo com as aprendizagens dos colegas. O envolvimento

entre 0s membros de um grupo na classe universitaria surge como um bom (e
necessario) complemento da atividade unicamente expositiva.

Essas atividades s@o desenvolvidas de forma que o aluno possa participar
ativamente da construcdo do conhecimento, e diante disso se torna fundamental o
planejamento intencional por parte dos professores no sentido de pensar em todo o

processo de ensino para contemplar uma aprendizagem mais efetiva.
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Saber dirigir o trabalho dos alunos coloca-se como uma necessidade formativa
que se relaciona com o trabalho de pesquisa conduzida em grupos, pois o professor tem
um papel de orientador e mediador nas praticas pelos alunos para que, aléem disso, a
funcdo do professor se torne muito mais ampla. Nesse processo de orientacéo, a relacéo
professor-aluno € fundamental, e o docente precisa interagir e se comunicar de forma
adequada e efetiva, saber receber as colocagcdes dos alunos e orienté-las para que eles
possam compreender melhor os conteudos e para que também tenham motivacdo e
interesse em fazer novas contribuicdes, estimulando a participacdo nas discussées nos
grupos de pesquisa (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

O professor, nesse aspecto, precisa propiciar um ambiente favoravel a pesquisa
coletiva de forma que envolva os alunos no processo colaborativo de construcdo de
conhecimento, levando em consideracdo suas contribuicBes e orientando-os nas

atividades, levando-os a ter interesse em buscar novos aprendizados.

Nesse sentido, ao falar em aprender junto e sobre o papel do professor, Imbernén
(2012, p. 90) comenta que:
o professor/formador deve favorecer a criagdo dos espacos de reflexdo
necessarios para que os alunos aprendam e sejam protagonistas de seu préprio
processo de construcdo do conhecimento durante toda a vida. Refletir é

aprender a pensar, analisar, comparar, sintetizar, a tirar conclusdes, a tomar
decisdes, enfim, o pensamento reflexivo é todo uma série de capacidade.

O autor aponta para a importancia da aprendizagem ativa, na qual o aluno é sujeito
do seu préprio conhecimento e o professor tem o papel fundamental de propiciar
condicdes para que isso ocorra no ambiente de aprendizagem, explicando que a atividade
de trabalhar em grupos é um instrumento e dispositivo didatico facilitador para tornar a
aprendizagem mais efetiva, permitindo o alcance dos objetivos académicos determinados.

Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 55) afirmam que, “por fim, trata-Se de que 0
professor saiba agir como orientador das equipes de “pesquisadores iniciantes”, criando
um ambiente de trabalho adequado e transmitindo-lhes seu proprio interesse pela tarefa e
pelo progresso de cada aluno”.

Outra questdo debatida no ambito educacional é como os professores avaliam seus
alunos. Carvalho e Gil-Pérez (2011) citam o aspecto “saber avaliar” como algo que
ultrapassa o entendimento de atribuir uma nota. A avaliacdo € um processo necessario

para desmistificar alguns preconceitos que estdo impregnados nos docentes devido ao seu
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proprio processo educativo enquanto aluno, que influenciam tanto no momento da
avaliagdo tradicional “individual”, como também na visdo espontanea do que ¢ avaliagao.

Diante disso, é relevante que o professor em formacao possa entender os objetivos
da avaliacdo do discente como forma de compreender seus avancos e dificuldades para

reorganizar suas praticas.

a avaliacdo informa ao professor o que foi aprendido pelo estudante; informa
ao estudante quais sdo seus avancos, dificuldades e possibilidades; encaminha
o professor para a reflexdo sobre a eficacia de sua préatica educativa e, desse
modo, orienta o ajuste de sua intervencdo pedagogica para que o estudante
aprenda. Possibilita também a equipe escolar definir prioridades em suas agdes
educativas (BRASIL, 1998, p.30).

A avaliacdo nessa perspectiva € entendida como uma forma de melhorar o
processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para identificar as necessidades dos
alunos, no sentido de alcangar os objetivos propostos, bem como de colaborar para a

reorganizacao da pratica docente de acordo com o contexto (BRASIL, 1998).

Outra necessidade formativa trazida por Carvalho e Gil Pérez (2011) de suma
importancia na formacdao de professores de ciéncias é adquirir a formacao necesséria para
associar ensino e pesquisa didatica. Nesse tema, os autores explicam que é impossivel
imaginar um professor que fomenta e instiga os seus alunos a serem pesquisadores se ele
préprio ndo é, ou seja, para que os docentes possam embasar sua préatica a luz das teorias
e analiséa-la criticamente, € necessario ser um professor pesquisador.

Pimenta (1997, p. 11) “entende, também, que a formacdo ¢, na verdade,
autoformacdo, uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto
com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares”. A
autora afirma que os professores estdo sempre em processo continuo de formacao, e a
reflexdo sobre a formacdo do professor precisa ser pensada como um continuum que
comeca na formacdo inicial e perdura durante toda a sua atuacdo na docéncia.

Ao analisarmos esses aspectos, evidenciamos a relevancia de uma formacéao que
articule o ensino e a pesquisa no que compete aos cursos de licenciaturas, de modo que
os professores possam propiciar aos discentes momentos de reflexdes a partir das teorias
e desenvolver atividades na academia que permitam o desenvolvimento das praxis
pedagdgicas que aproximam os estudantes dos contextos escolares de forma inovadora.
Os estagios supervisionados sdo uma forma de contribuir significativamente na formacéo

dos futuros professores, quando pensados de forma que integram o ensino e a pesquisa,
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além de contemplarem aspectos como inovagao e métodos diversificados de ensino como

modo de formar o licenciando para o desenvolvimento de préticas ativas e inovadoras.
2.2 Politicas Educacionais e LegislacGes sobre os Estagios Supervisionados

De acordo com Carvalho (2017, p. V):
as novas legislacdes para a formacdo do professor para o ensino fundamental
e médio vém colocando uma atencdo especial nas atividades de estagios
supervisionados a serem realizadas nas escolas da comunidade. Dos estagios
anteriormente propostos, presos a uma Unica disciplina — Prética de Ensino — e
colocados no final dos cursos de formacdo docente, ele passou a ter uma
conotagéo central nesses cursos.

Segundo a autora, 0s estagios supervisionados tém um papel central na formacao
dos professores. E através dele que eles vao enxergar e vivenciar a comunidade escolar
desde o seu funcionamento até o exercicio da pratica docente, possibilitando a integracéo
da teoria-pratica e preparando o professor para os diversos contextos existentes na
atualidade, instigando-o para a reflexdo sobre as diversas realidades e sua futura atuacao.

Para Pimenta (2012), o objetivo do estagio € que o aluno analise 0s contextos
onde atuard, tendo experiéncias reais da pratica docente e do ambiente escolar que
servirdo para a discussdo sobre o ensino-aprendizagem e conhecimentos pedagdgicos.

Nas politicas educacionais, 0s estagios supervisionados sdo fincados como
fundamentais no processo de formacéo de professores. Podemos confirmar isso na meta
12 do Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014/2024), que prioriza 0s estagios
supervisionados nos cursos de Ciéncias e Matematica na Educacdo Bésica e a formacéo
de professores gratuitamente para atender o deficit dessas areas especificas, ampliando a
oferta de estagio que faz parte da formacao no ensino superior (BRASIL, 2014).

A partir disso, Carvalho (2017) afirma que as novas diretrizes curriculares
referentes a formacdo de professores trazem uma relagcdo entre os estagios e as aulas
praticas de laboratorios dos cursos profissionalizantes ou bacharelados, pois € na pratica
que séo experimentados os conteudos construidos durante a formacdo. A autora faz uma
comparagdo com o professor de fisica, demonstrando que é imprescindivel que 0 mesmo
tenha passado por laboratorios durante sua formacao.

Sobre essa relacdo entre teoria e préatica, Carvalho (2017, p. VI) ratifica:

se a relagdo teoria-pratica é importante na construcéo do conteido especifico,
essa mesma relacéo torna-se imprescindivel quanto ao dominio dos saberes
pedagdgicos integrados. Agora a pratica se da na escola, nos estagios dos
cursos de graduacdo, nos quais os professores vdo procurar estabelecer um
vinculo bastante forte entre o saber e o saber fazer.
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Salientamos as contribuicGes dos estagios supervisionados na formacéo docente a
respeito do que debatemos anteriormente; sobre a importancia do licenciando ou
professor em formagao no que se refere a “saber e saber fazer”. Segundo Carvalho (2017),
0s estagios nessas novas perspectivas trazem uma amplitude que vai além do encargo das
disciplinas de metodologias e préaticas, fazendo-se necessario estar integrado as outras
disciplinas.

Nos aspectos legais, temos a lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional
9394/96 (2010) que traz o estagio como um dos requisitos para a formagdo dos futuros
professores. Nesse sentido, outro documento que contribui para nortear esse processo
formativo é a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formag&o inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura), e para
a formacdo continuada, determina que o discente do curso de licenciatura necessita ter
uma carga horaria complementar de 400 horas de aulas préaticas e 400 horas de estagio
supervisionado (BRASIL, 2015).

Sobre as 400 horas de estagio supervisionado citadas na resolucdo, as mesmas
devem ser pensadas e planejadas de forma que todo o processo educativo seja
contemplado, ou seja, é necessario um plano de estagio bem elaborado que propicie a
reflexdo da pratica e da teoria, bem como permita que o licenciando compreenda seu
futuro contexto profissional desde a observacdo da escola até a pratica pedagdgica. Além
disso, oferece a oportunidade de o licenciando trazer suas experiéncias vividas no campo
para debater nas aulas teoricas e, a partir disso, desenvolver praticas pedagogicas
inovadoras (CARVALHO, 2017).

Nota-se o desafio e o papel de suma importancia das universidades em
desenvolver um curriculo e préaticas articuladas que contemplem todos esses aspectos para
a contribuicdo efetiva e qualitativa na formacdo dos futuros professores das diversas
licenciaturas, com o objetivo de integrar as disciplinas e propiciar estagios
supervisionados mais integrados, de acordo com as exigéncias das politicas e legislacdes
no dmbito da educacdo de forma inovadora (CARVALHO, 2017).

Aroeira e Almeida (2012) expdem que, na literatura, de acordo com as pesquisas
e estudos recentes sdo observadas algumas fragilidades nas atividades dos estagios
supervisionados, e sinalizam que é imprescindivel um olhar para a formagéo docente no

sentido de trazer mudancas para esse cenario, como também registram alguns avancos.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf&category_slug=agosto-2017-pdf&Itemid=30192
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Sobre as responsabilidades impostas aos estagios supervisionados nos cursos de
formagé&o de professores, Aroeira e Almeida (2012, p. 4) discorrem que:

0 estagio ndo pode sozinho tornar-se responsavel pela unidade teoria e pratica
na formacéo do futuro professor, muito menos colaborar para isso quando s&o
esbocadas limitagdes no projeto do curso formador, e quando ndo ha condi¢des

minimas para operar praticas de ensino desejaveis.

E notavel que s6 os estagios supervisionados ndo sdo suficientes para que 0s
licenciandos possam articular teoria e pratica, pois sdo Varios aspectos que precisam ser
levados em consideracgdo, desde o curriculo das licenciaturas até como as disciplinas estao
sendo trabalhadas, no sentido de articular a teoria com a pratica antes mesmo dos estagios.
Mas o estadgio se torna um momento imprescindivel no processo formativo dos
licenciandos quando realizado de forma a integrar esses dois pontos, contribuindo para
que o professor em formacédo possa refletir sobre os conhecimentos tedricos e vivenciar

experiéncias praticas na academia e nos campos de estagios.

2.3 Caracterizacdes dos Tipos de Estagios

Podemos observar que os estagios supervisionados nos cursos de licenciaturas, de
acordo com a legislacao vigente, seguem uma linha na qual se faz necessario desenvolver
atividades que estejam relacionadas aos seguintes aspectos: observacao, participacao e
regéncia em sala de aula.

Diante do que ja foi exposto sobre a importancia e os desafios dos estagios
supervisionados nos cursos de licenciaturas, vamos nos embasar nas caracterizacdes
elencadas por Carvalho (2017) para trazer alguns tipos de estagios e formas de trabalhar
em cada etapa, com a finalidade de apresentar novas perspectivas e olhares diferenciados
sobre essa prética tdo fundamental na formacao de professores. Também traremos outros
autores que discorrem sobre essa tematica para contribuir com essa discusséao.

A autora mostra a importancia de entender e problematizar a escola, buscando
informagdes sobre a caracterizacdo da mesma, como também analisa os documentos
oficiais de forma geral. Em seguida, ela elenca quatro tipos de estagios: de observacao,
de regéncia, de pesquisa e, por fim, estagios em espacos ndo formais. Nesse sentido,
detalharemos os dois primeiros tipos, pois eles serdo investigados nessa pesquisa, €

explicaremos os demais de forma sucinta.
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2.3.1 Estagios de Observagao

Nesse tipo de estagio Carvalho (2017, p. 11) comenta que:

0s estagios de observacdo devem apresentar aos futuros professores condicdes
para detectar e superar uma visdo simplista dos problemas de ensino
aprendizagem, proporcionando dados significativos do cotidiano escolar que
possibilitam uma reflexdo critica do trabalho a ser desenvolvido como
professor e dos processos de ensino e aprendizagem em relacdo ao seu
conteuddo especifico.

Para Pimenta (2001, p. 120), “o conhecimento ndo se adquire ‘olhando’,
‘contemplando’, ‘ficando ali diante do objeto’; exige que se instrumentalize o olhar com
as teorias, estudos”. Ou seja, deve-se fazer uma observacgdo a partir dos estudos tedricos
que foram trabalhados durante a disciplina dos estagios para que a observagdo contribua
de forma significativa para a aprendizagem dos professores em formacao.

Nesse sentido, o papel dos estagiarios nas observacdes é de identificar quais as
condigdes no processo de ensino, isto é, como ele estd sendo realizado, analisar a relagdo
professor-aluno, a interferéncia do docente na aula, e como ele se porta e trabalha o
conteddo com os alunos (CARVALHO, 2017).

Nessa perspectiva, a autora faz uma critica ao modelo tradicional de ensino, no
qual, nesse tipo de estagio, a maioria dos professores que os licenciandos encontram nas
escolas estdo amparados, priorizando a transmissdo de conhecimentos em que 0sS
discentes detém o conteido sem levar em consideracao as ideias prévias dos educandos.

E necessario um olhar critico sobre esse modelo no intuito de provocar nos
estagiarios o debate sobre a importancia de problematizar a pratica docente observada,
com o embasamento tedrico que visa estimular reflexdes sobre como o professor ensina
e como o aluno aprende. Essas estratégias tém por objetivo trazer propostas pertinentes
que colaboram para a atuacdo dos futuros professores, e a autora ressalta a necessidade
desses debates na academia por meio de grupos de trabalhos.

Barreiro e Gebran (2006) enfatizam o trabalho investigativo nos estagios a partir
de uma observacgéo orientada no sentido de relacionar a observacao nas escolas de forma
critica relacionando com a teoria. Eles salientam que o estagio ndo deve “ser constituido

de forma burocratica, com preenchimentos de fichas e valorizacdo de atividades que
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envolvem observacado, participagdo e regéncia, desprovidas de uma meta investigativa”
(p. 26).

Nos estagios de observacdo, Carvalho (2017) pontua a necessidade de observar
cinco aspectos nas escolas: problematizar o ensino, priorizar as interacdes verbais
professor-aluno, o contetido ensinado, as habilidades de ensino do professor e, por fim, 0
processo de avaliacdo.

Sobre observar priorizando o ensino a autora coloca que, ao perceber as relacdes
e condicbes de ensino dos alunos, os estagiarios vao obter mais subsidios para
compreendé-las e refletir sobre suas concepcOes de ensino-aprendizagem e 0s
conhecimentos sobre o conteldo, colaborando para sua futura préatica docente.

Sobre as observac6es nas aulas dos professores regentes, Barreiro e Gebran (2006,
p.102) pontuam a postura do estagiario:

[...] mais do que detalhes perceptivos, € necessario levar os estagidrios, futuros
professores, a desenvolverem posturas de observagdo, levantar hipoteses,
avaliar, analisar cotidianamente a sala de aula, elaborar competéncias e
habilidade, a fim de redimensionar o seu trabalho e a pratica docente,
continuamente.

Para 0s autores, esse tipo de observacao favorecera o estagiario no planejamento
futuro da sua regéncia a partir do conhecimento do perfil da turma e do estilo de
aprendizagem deles, no sentido de proporcionar atividades dindmicas em que o0s alunos
possam interagir e participar mais.

As interacdes verbais professor-aluno representam um dos aspetos fundamentais
a serem observados de forma critica, pois a forma como se desenvolve essa relacdo
impactara em outras relagcdes no processo de ensino-aprendizagem, pois a maneira como
o professor fala, pergunta aos alunos e a eles responde provoca implicacdes nesse
processo, tanto de ordem positiva quanto negativa (CARVALHO, 2017).

Sobre o conteudo a ser ensinado, é necessaria a analise de como o professor
leciona esse contelido, se suas perspectivas sdo baseadas no processo de memorizagdo e
transmissdo de conceitos ou se sdo levados em consideracdo outros aspectos para
construir esse contetdo com o aluno, como, por exemplo, os conhecimentos prévios dos
educandos.

Cool (1992 apud CARVALHO, 2017) elenca trés aspectos para trabalhar o
contetido escolar: conceituais, procedimentais e atitudinais. E preciso que o professor leve
em conta esses aspectos para desenvolver suas atividades relacionadas aos conteudos que

serdo ensinados aos alunos, relacionando-os também a outros conceitos, como
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interdisciplinaridade e contextualizacdo, que os documentos oficiais como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB 9394/96), Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCN+)
trazem como orientacdes para o desenvolvimento do curriculo escolar (CARVALHO,
2017).

As habilidades de ensino do professor nos estagios é uma das prioridades a serem
observadas de forma critica pelos estagiarios. Nessa perspectiva € interessante analisar
quais sdo essas habilidades e como o professor as desenvolve em sala com os alunos,
desde a forma de ouvi-los até a maneira como o docente trabalha para fazer com que eles
criem seus argumentos de maneira critica.

Carvalho (2017, p. 46) pontua uma das principais habilidades a serem
desenvolvidas pelo docente: “a habilidade de levar os alunos a argumentar, essa é a
principal nesse contexto de ensino, pois é pela exposi¢cdo argumentativa de suas ideias
que os alunos constroem as explicacdes dos fendmenos estudados e desenvolvem o
pensamento operacional”.

O ultimo fator que a autora traz para ser observado é o processo de avaliacao por
parte dos professores, que provoca uma falta de entendimento sobre os objetivos da
mesma entre os docentes, principalmente para os que desenvolvem praticas amparadas
no modelo de ensino tradicional. Nessa perspectiva, a avaliacdo € utilizada como uma
forma de poder do professor e ndo como um instrumento para mensurar e acompanhar a
aprendizagem do aluno.

A propria autora defende a necessidade dos professores de entender a avaliagéo
como sendo formativa e emancipatoria, na qual ndo seja avaliada apenas por meio de
provas, mas gue esteja presente no decorrer do processo formativo e com a finalidade de
entender como esta sendo a aprendizagem do aluno.

E de extrema importancia observar como esta sendo realizado o processo de
avaliacdo durante as aulas dos professores nos estagios e como ele fala sobre a avaliacéo
para 0s alunos, e se ha uma coeréncia com o0s instrumentos formais que se utilizam para
avaliar (CARVALHO, 2017).

Por fim, percebemos que o estagio de observacdo nessa proposta € algo bem
desenhado e organizado, no sentido de trazer reflexdes a partir de observagdes sobre a
pratica docente e todo o funcionamento da escola. Nesse viés, o licenciando néo se porta

como um visitante na postura de um aluno, mas como um professor em formacao, fazendo
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parte do contexto escolar e problematizando os aspectos relacionados ao processo de

ensino e aprendizagem.

2.3.2 Estagios de Regéncia

Essa modalidade de estagio vai trazer para o estagiario a oportunidade de
compreender a relacdo entre teoria e pratica a partir dos conhecimentos construidos na
universidade, como também de refletir de maneira critica sua atuacdo como docente.
Carvalho (2017, p.65) afirma que:

[...] Os estagios de regéncia devem servir de experimentacdo didatica para o
aluno-estagiario, sendo entdo concebidos como um objeto de investigacgao,

criando condi¢des para que o aluno seja o pesquisador de sua propria préatica
pedagogica, testando as inovagdes e sendo agente de mudancas em potencial.

Pimenta e Lima (2012) fazem uma critica sobre as praticas desenvolvidas nos
estagios quando se entende a “pratica pela pratica” e quando se aplica uma técnica sem
nenhuma reflexdo, ou seja, quando se reforca esse distanciamento da teoria e pratica na
qual ha a percepcdo de que elas serdo utilizadas de forma isolada. Sendo assim, a préatica
ndo é teorizada como também a teoria ndo é refletida a partir dela.

Ratificando, Pimenta e Lima (2012, p.37) afirmam que:

nessa perspectiva, a atividade de estagio fica reduzida & hora da prética, ao
“como fazer”, as técnicas a ser empregadas em sala de aula, ao
desenvolvimento de habilidades especificas do manejo de classe, ao

preenchimento de fichas de observacéo, diagramas, fluxogramas.

Percebe-se o valor dos estagios de regéncia para a formacéo dos licenciandos, pois
é onde vdo avaliar sua pratica e implementar inovacbes a partir dos conhecimentos
construidos. Ha diversos tipos de estagios de regéncia: aqueles em que os estagiarios
trabalham junto com o professor, isto é, os “estagios de coparticipa¢do”, e 0s que ele
assume uma sala de aula, trabalhando uma sequéncia didatica, denominados de “estagios
de minicursos” (CARVALHO, 2017).

Para a autora, nesses tipos de estagios ha muitos problemas, principalmente
quando eles se realizam na forma de minicursos, pois se 0 estagiario consegue
desenvolver bem as atividades e trabalhar os contedos, os professores compreendem

como um ganho para ambas as partes. Caso o licenciando apresente dificuldades e os
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alunos demonstrem a ndo apropriacéo do conteudo trabalhado, o docente pressupde que
vai gerar um retrabalho posterior.

Dessa forma, Carvalho (2017) certifica que € vital dar condi¢Ges aos estagiarios
para que eles errem e tenham a possibilidade de aprender com os erros a partir da reflexao
da sua prética, voltando ao campo para corrigi-los e dispondo de quantas aulas forem
suficientes para trabalha-los.

Assim sendo, segundo a autora, 0s estagios de minicursos se apresentam nessa
perspectiva como sendo a modalidade que mais contempla os objetivos do estagio,
quando eles sdo bem planejados e beneficiam a escola, ou seja, quando contribuem de
forma significativa no processo de ensino-aprendizagem e também na formacdo do
licenciando. Detalharemos as modalidades de estagios de regéncia de acordo com a autora

a sequir.

2.3.3 Outras Modalidades de Estagios de Regéncia

Uma das modalidades de estagios em regéncias é a de coparticipacdo, em que 0S
estagiarios atuam de forma participativa com o professor da sala de aula, exercendo de
inicio atividades simples como distribui¢do de material, e tirando duvidas dos alunos até
que o licenciando construa uma confianca com o professor, que ira aos poucos ganhando
liberdade para assumir outros papeis e atuar como docente de acordo com as orientacfes
dadas pelo professor regente (CARVALHO, 2017).

Esse tipo de estagio € interessante para a escola, pois muitas vezes o0s estagiarios
trabalham com atividades nas quais os professores ndo detém o dominio do contetdo ou
ndo conseguem manusear e utilizar um material especifico. Um exemplo citado por
Carvalho (2017) séo as aulas de laboratério no ambito das ciéncias, que muitas vezes é
um espaco ocioso, pelo fato de o professor ndo possuir conhecimento adequado, ou pela

necessidade do uso de outras habilidades que ele ndo domina.

De acordo com Ramos (2013, p.67-68):

quando bem organizada e compreendida a etapa de coparticipacéo € simples,
facil de ser desenvolvido, visto que, vocé ja se encontra ambientado (a) com o
contexto da escola e da sala de aula e, para essa etapa, contard com as
orientacOes e apoio do (a) professor (a) da classe de estagio. Nessa etapa, vocé
deverd auxiliar o (a) professor (a)-regente nas atividades de ensino e aos alunos
nas atividades de aprendizagem, bem como participar de atividades propostas
para os professores da escola como o planejamento, reunides de professores ou
de pais, conselho de classe, cursos de formacao etc.
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Essa etapa é muito importante para que o estagidrio construa uma relacdo de
confianca e colaboragdo com o professor regente e com os alunos, e interaja com 0s outros
sujeitos da comunidade escolar.

Outro tipo de estagio de regéncia é na forma de minicursos, que trazem aspectos
mais significativos para a pratica docente na formacdo dos professores, por ser um
trabalho com mais liberdade para atuar na sala de aula sem contemplado como uma
necessidade (do professor regente ou da escola) relacionada aos contetdos que serdo
trabalhados e/ou os objetivos da turma.

Carvalho (2017, p.73) elenca algumas vantagens relacionadas a esse tipo de
estagio:

0s estagios de minicursos apresentam varias vantagens para a escola: sdo
atividades extracurriculares quase sem nenhum trabalho ou preocupacgéo para
0 corpo docente do estabelecimento e ndo interferem diretamente com a
programacgdo dos professores. Como 0 programa, para qualquer disciplina, é
muito grande, é possivel escolher sempre contetidos que o professor ndo tem
tempo para ensinar. Mesmo que algum minicurso seja matéria ja trabalhada
pelo professor do colégio, os alunos irdo revé-la abordada de forma diferente,
o que lhes servird como reforgo.

O planejamento nessa modalidade de estagio é primordial para que as inovagoes
didaticas estejam presentes no processo de ensino do futuro professor. Os debates e trocas
nos estagios devem contemplar objetivos conceituais, procedimentais e atitudinais através
das sequéncias didaticas que serdo desenvolvidas nas aulas segundo a autora.

Esse debate traz a reflexdo entre os estagiarios sobre o futuro professor que
desejam ser e suas praticas. Nesse momento eles percebem como foi realizado seu
planejamento, se estd pautado no ensino tradicional, valorizando aulas mais expositivas,
no qual o professor estara sempre de forma mais ativa no processo do que o aluno, ou se
tende a um modelo construtivista no qual o discente tem um papel participativo na
construcdo do conhecimento.

Outra gquestdo fundamental é discutir todas as variaveis que foram debatidas nos
estagios de observacdo e pensa-las com foco na préatica do proprio estagiario, como a
relagdo professor e aluno, a forma como o professor faz 0s questionamentos entre outros
aspectos ja mencionados anteriormente (CARVALHO, 2017).

Reforgcando essa viséo, Barreiro e Gerbran (2006 apud PIMENTA,; LIMA, 2012)
afirmam a importéncia do estagio no processo formativo de professores por proporcionar

a aproximacao e o entendimento sobre como as institui¢es desenvolvem suas praticas e
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a relevancia das mesmas na atuacgdo dos atores que a compde, no sentido de ser mais uma
possibilidade para a entrada no dmbito profissional. Assim, os estagiarios terdo mais
elementos de reflexdo sobre a realidade da dindmica das instituicdes educacionais, tendo
uma dimensao sobre 0s contextos que encontrardo enquanto futuros profissionais.

Ratificando, outro meio de aproximar os licenciandos da realidade escolar e
compreendé-la melhor é realizando os estagios no formato de pesquisa. Habitualmente
identificamos nos espacos escolares uma ideia muito precaria da funcéo do professor,
devido a varios fatores que influenciam esse pensamento. Dentre eles estd a falta de
condicBes bésicas para ensinar nas escolas e a desvalorizacdo da educacgdo, e como
consequéncia percebemos uma limitacdo do papel do professor a sala de aula,
restringindo-se a funcdo de transmissdo dos conteudos aos alunos.

Em contraposicdo a esse cenario, Carvalho (2017) chama atencéo para a atribuicao
do professor, que também € de produzir conhecimentos sobre os problemas educacionais.
Nessa Otica, ser pesquisador faz parte do seu oficio, compreendendo que 0 mesmo devera
ser pesquisador de sua propria pratica, e essa oportunidade se da por meio dos estagios
de pesquisas que tém esse objetivo.

Pimenta e Lima (2012, p. 46), sobre a pesquisa no estagio, afirmam:

a pesquisa no estagio, como método de formagdo de futuros professores, se
traduz, de um lado, na mobilizacéo de pesquisas que permitam a ampliacéo e
analise dos contextos onde 0s estagios se realizam; por outro, e em especial, se
traduz na possibilidade de os estagiarios desenvolverem postura e habilidades
de pesquisador a partir das situacfes de estagio, elaborando projetos que Ihes
permitam ao mesmo tempo compreender e problematizar as situagdes que
observam.

Esse tipo de estagio proporciona uma formacéo tanto para o estagiario quanto para
os professores da escola com quem estardo em contato direto. O objetivo é obter novos
conhecimentos a partir da analise do que é observado nos campos de estagio
relacionando-o com os achados provenientes na investigacédo (PIMENTA; LIMA 2012).

Dentro dessa perspectiva é preciso acabar com o distanciamento da teoria e da
pratica, e 0 estagio em pesquisa pode ser uma alternativa para isso, trazendo o aspecto da
pesquisa investigativa e proporcionando a vivéncia pratica nos ambientes escolares.

Sob este olhar, Barreiro ¢ Gebran (2006, p. 25) questionam que “ndo ¢ possivel
que o professor tenha uma pratica investigativa se sua formacdo ndo priorizou a

investigacao a partir da analise, da reflexdo, da critica e de novas maneiras de se educar”.
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Para esses autores, a pesquisa deve fazer parte da formacéo de professores para
que esse aspecto seja vivenciado na pratica docente, mas essa pratica pode ser
desenvolvida para além dos muros da escola, ja que ndo é o unico ambiente onde ocorre
0 processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, o estagio pode ser realizado em

outros espagos, chamados de “estagios nao formais”.

Jacobucci (2008, p. 57) explica que “os espagos formais de Educacédo referem-se
a instituicbes educacionais, enquanto que os espacos nao formais relacionam-se com
instituicbes cuja funcdo basica ndo é a Educacdo formal e com lugares néo
institucionalizados”. Sdo exemplos de instituicdes ndo formais os museus, centro de

ciéncias, planetarios, jardins botanicos, dentre outros (JACOBUCCI, 2008).

Esse tipo de estagio € desenvolvido fora da escola, e apesar de ter relagdo com ela
a pratica se da em um ambiente diferente da escola formal. Carvalho (2017) menciona
dois tipos de estagios ndo formais: 0s “estagios nos museus”, que se tornam um espago
em que contribuem como um complemento e refor¢o dos contetidos trabalhados na sala
de aula, e os “estagios nos estudos do meio”, que, de acordo com a autora, apresentam
uma interdisciplinaridade e construcao de conhecimento coletivo, contribuindo para que
os alunos possam desenvolver vérias habilidades como: observacdo, reflexao,
organizacao, entre outras. Esses estagios ndo estdo focados apenas em ir a campo, mas
também em refletir e observar os espacos sociais, fisicos e bioldgicos, que trazem consigo
varios elementos de diferentes areas de ensino.

A partir dessas discussdes compreendemos a importancia dos estagios para a
formacéo dos futuros professores das licenciaturas em ciéncias biol6gicas como uma das
etapas no processo formativo, no qual se fomenta a relacdo teoria e pratica de forma
integrada e onde os licenciandos podem ter a oportunidade de serem pesquisadores de sua
prépria prética, aprimorando-a e buscando inovar se distanciando do modelo tradicional
de ensino que ndo condiz com essa nova geracao de alunos. Por isso, este trabalho tera
como investigacdo os estagidrios que estdo realizando as atividades de observagédo e

regéncia nas escolas.
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3 INOVACAO PEDAGOGICA

Neste capitulo traremos uma discussdo a respeito dos conceitos de inovacao e
inovacdo pedagdgica, seu histdrico, critérios e dimensdes a partir de autores que sdo
referéncias na tematica, como também abordaremos as inovacgdes pedagogicas no &mbito
do ensino de ciéncias. Além disso, apresentaremos uma discussdo contextualizada
relacionada ao modo como a inovacgdo esta sendo tratada nas politicas educacionais e

aplicada nos contextos educacionais.

3.1 Conceitos, Historico e Critérios

O cenério nacional da educacdo mostra cada vez mais a importancia de
repensarmos 0 modelo educacional posto, que generaliza e padroniza as politicas e a¢cGes
voltadas para a educacdo, apontando para um carater mercadoldgico e Unico na forma de
tratar diferentes contextos educacionais, distanciando-se da realidade atual da préatica

docente e da educacéo brasileira.

Essa nova forma de pensar a educacdo deve ser pautada desde as diretrizes e
propostas curriculares até as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas instituicdes
educacionais, no nivel basico ou superior, com o intuito de que teoria e pratica caminhem
juntas e possam contribuir de forma mais qualitativa e efetiva no alcance dos objetivos

propostos.

Cunha (2016), a partir de uma discussdao com base em alguns autores como
Readings (2003), Sousa (1994) e Barnett (2001), que dissertam a respeito da crise pela
qual as universidades vém passando na atualidade e algumas condi¢bes que estdo
interferindo nesse contexto, pontua a importancia de refletir sobre a universidade no
ambito das suas politicas e a construcdo e disseminacao do conhecimento.

Nessa perspectiva, Silva (2011, p. 193) aponta que:

as politicas educacionais em curso no Brasil, desde a década de 1990,
reguladas pelo mercado e fortemente marcadas pela avaliagdo externa, tendem
a definir um modelo Unico de qualidade, a padronizar processos e produtos, a
estimular a competitividade em busca da eficiéncia produtiva, quase sempre
medidas pela quantidade de pesquisas, producoes cientificas e participagdo em
eventos do professor universitario.
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A autora demonstra uma preocupacao na esfera da formacdo e préatica docente da
educacdo superior, em que as politicas educacionais reforcam o carater de padronizacao,
acumulo de titulos e trabalhos e tomam isso como base para mensurar a qualidade da
educacdo. Diante disso, percebe-se que esse sistema acarreta sérias implicacdes na pratica
docente, pois, devido ao excesso de atividades, o professor acaba por ndo enxergar novas
possibilidades no processo de ensino-aprendizagem na sala de aula, tratando esse espaco

com pouca importancia e gerando uma acomodacéo no agir pedagdgico (SILVA, 2011).

Readings (2003, p. 17, apud CUNHA, 2016, p. 88) defende que “[...] a figura
central da universidade ja ndo é o professor que faz investigacdo e da aulas ao mesmo
tempo, mas o administrador para quem esses professores prestam contas”. Nesse olhar,
esse administrador pode ser um representante da instituicdo ou dos sistemas de controle

nacionais e internacionais que definem o padréo de exceléncia.

Nessa perspectiva, a autora destaca o carater tradicional e burocratico
desempenhado pelas instituicdes de ensino superior, chamando atencdo para uma
mudanca nesse ambito. Cunha (2016, p. 92) alega que “ndo ¢é preciso mais que ela
mantenha a condicdo de transmissora de informagdes, mas sim que se estabelecam pontes
entre estas e os sujeitos da aprendizagem, em constante movimento”. Diante disso, a
mudanca passa também pelo papel do professor, que assume a funcdo de articular a

informacdo para que o aprendiz construa o conhecimento.

Corroborando com isso, faz-se necessaria uma mudanca estrutural nas politicas
publicas e também por parte dos docentes em razao de ndo tornar sua pratica embasada
apenas nesse modelo tradicional, regulador e mercantil da educagdo, mas investigando
novas possibilidades de dinamizar e inovar seus métodos como forma de contrapor esse
modelo (SILVA, 2011).

Trazendo a inovacdo como aspecto relevante na contribuicdo para a mudanca

desse cenario, apresentamos sua definicdo de acordo com o Manual de Oslo (2005, p.55):
[...] ¢ a implementacdo de um produto (bem ou servico) novo ou

significativamente melhorado, ou um processo, ou um novo método de

marketing, ou um novo método organizacional nas praticas de negécios, na
organizacdo do local de trabalho ou nas rela¢fes externas.

Na mesma Otica, de acordo com o Michaelis (moderno dicionario da lingua

portuguesa), inovagao ¢ definida como “ato ou efeito de inovar” como também “tudo que
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¢ novidade; coisa nova”. Verificamos que essas defini¢des apontam a inovagao como algo
novo a ser introduzido.

Por outro lado, ha um debate muito forte sobre o conceito de inovagdo e como
considerar se algo apresenta um carater inovador ou ndo, principalmente quando trazemos
para o campo educacional, relacionando-o0 com as praticas desenvolvidas nos contextos
escolares que estdo sendo identificadas como sendo inovadoras. Na maioria das vezes,
essa inovacao € encarada como técnicas e/ou métodos realizados de forma diferenciada e

que trazem mudancas no processo de ensino- aprendizagem.

Macias (2007), em sua analise conceitual do termo “inovacdo educacional”,
afirma que ele aparece recorrentemente no discurso educacional contemporaneo e que as
definigBes sdo, na maioria das vezes, descritivas. Em decorréncia disso ha uma falta de
marco tedrico desenvolvido nesse campo por aqueles que investigam essa tematica.

Cunha (2016, p.94) utiliza o termo inovacao no sentido de ruptura paradigmatica,

assim definindo:

compreendemos ndo se tratar apenas de acionar mudancas metodoldgicas ou
prover a inclusdo de recursos tecnolégicos, referimo-nos, principalmente, a
uma nova forma de compreender o conhecimento e, portanto, a uma alteragédo
nas bases epistemoldgicas da pratica pedagdgica. Foi importante compreender
a constituicdo da pedagogia huma dimens&o historica e sua vinculagdo com a
producdo da modernidade e seus postulados para definir qual o conhecimento
valido.

Por esse angulo, percebemos que ha uma incompreensdo sobre o termo inovacao,
pois muitos acreditam que utilizar recursos digitais e tecnologias nas instituicdes
educacionais € inovar, mas essa forma de se referir a inovacdo é um pensamento
reducionista, uma vez que inovar passa por mudancas muito mais amplas e significativas
do que apenas a insercdo de recursos tecnoldgicos (CUNHA, 2016).

Nesse mesmo viés trazido pela autora acima, Carbonell (2002, p.19) define como
inovacao pedagogica:

[...] conjunto de intervengdes, decisdes e processos, com certo grau de
intencionalidade e sistematizacdo, que trata de modificar atitudes, ideias,
culturas, contetidos, modelos e praticas pedagdgicas. E, por sua vez, introduzir,
em linha renovadora, novos projetos e programas, materiais curriculares,
estratégias de ensino e aprendizagem, modelos didaticos e outras formas de
organizar e gerir o curriculo, a escola e a dinamica da classe.

Verificamos que inovar no ambito educacional compreende uma dimensao muito
ampla, que se desdobra nas diversas instancias pertencentes a educagdo, como a

combinacgéo de aspectos que vdo do macro até micro nesse cenario, e a intencionalidade
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como o proprio autor pontua em todos 0s processos que impacta diretamente na sala de
aula no que se refere ao ensino e aprendizagem.
Nessa mesma linha de pensamento, Camargo e Daros (2018, p. 5), ao falarem

sobre inovacéo na area de educacéo, problematizam, apontando que:

independente da implementacdo de um modelo ou uma nova estratégia
inovadora, toda pratica educativa deve ter carater intencional e necessita de
planejamento e sistematizagdo. Nesse sentido, é fundamental que seja
explicada a concepcéo de educacdo que se tem como elemento norteador, ou
seja, precisa-se ter clareza de qual é a funcdo social da escola e da universidade,
de para que se ensina e de quais resultados se espera por meio do ensino que

se propde.
Por essa linha de pensamento, a Leis e Diretrizes e Bases da Educacéo brasileira
(LDB) traz varios aspectos que denotam a possibilidade de criacdo de métodos e
estruturacdo do ensino, como também flexibilizam as formas de organizagdo escolar. Um
dos pontos relevantes é reconhecer que o processo formativo do estudante deve ser
contextualizado, ou seja, deve-se levar em consideracdo a realidade do aluno e da

comunidade escolar na qual ele esta inserido (BRASIL, 2010).

Em contrapartida, Veiga (2003, p. 269) afirma que:

a reforma educacional, preconizada pela LDB, Lei n° 9.394/96, tem-nos dado
alguns exemplos de incitacbes tedricas a uma participacdo formal,
legitimadora de um controle burocratico cada vez maior sobre as instituigdes
educativas, os professores, os servidores técnico-administrativos e alunos.
Dessa forma, as politicas publicas constrangem e orientam algumas condicdes
de inovag&o.

A autora demonstra que as leis e projetos que norteiam a educacgéo trazem uma
perspectiva da inovacdo definida por ela como regulatéria ou técnica, na qual se
burocratizam e uniformizam o pensamento e a forma de agir dos principais atores no
processo de ensino-aprendizagem, seja no campo do ensino basico e/ou no superior,
bloqueando futuras a¢des inovadoras.

Ela distingue dois tipos de inovacdo: a primeira como acles regulatérias ou
técnica e a segunda como acgBes emancipatorias ou edificantes. Cada uma traz
caracteristicas bem distintas e claras no que concerne a praxis pedagogica, entre outros
elementos relevantes para uma melhor qualidade da educacdo nas institui¢ces de ensino.

Sobre a inovacdo regulatoria ou técnica, Veiga (2003) comenta que tem sua
origem e caracteristica disciplinadora, e é regulamentada pela ciéncia tradicional,
apresentando elementos como a observagdo sem compromisso e a veracidade metodica e

regulada. A forma de construir novas praticas também envolve atividades que sdo



53

desenvolvidas de maneira desconectada, pois nem todos 0s agentes participam do
processo, limitando-o e tornando-o algo imposto, que vem do externo para o interno e
ndo demonstra aspectos colaborativos no processo de producdo dessas acoes.

Para Veiga (2003), a inovacao s € pertinente quando ela é planejada e construida
de forma colaborativa e contextualizada para com o ambiente onde se quer obter
mudancas. Portanto, a acdo inovadora regulatéria ou técnica vem de encontro a isso, pois
traz inovacgOes fora do contexto e as transformacdes ocorridas se referem a alteragdes do
padrdo em vigéncia.

Na inovacdo emancipatoria ou edificante hd uma maior interacdo e comunicagéo
entre 0s sujeitos envolvidos no processo e se pressupde um carater proposital durante o
desenvolvimento das acdes. Se considerarmos 0 ambiente escolar, 0s sujeitos da area
administrativa (técnicos, secretaria), pedagogica (alunos e professores,) e da comunidade
(pais, entre outros) sdo fundamentais e fazem parte dessa construcdo, e assim essa
inovagdo considera e valoriza a realidade local, estabelecendo as agdes de forma
contextualizada (VEIGA, 2003).

O Plano Nacional da Educacdo (PNE - BRASIL, 2014), quando se refere a
qualidade na educacdo, faz a relagdo com o desenvolvimento de préaticas inovadoras.
Podemos evidenciar isso na descricdo das estratégias que estdo correlacionadas a meta
cinco, que diz respeito a alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do terceiro

ano do ensino fundamental.

promover e estimular a formac&o inicial e continuada de professores (as) para
a alfabetizagdo de criangas, com o conhecimento de novas tecnologias
educacionais e praticas pedagdgicas inovadoras, estimulando a articulacdo
entre programas de pds-graduacdo stricto sensue acbes de formacdo
continuada de professores (as) para a alfabetizacdo. (BRASIL, 2014,

p.59).

Nessa perspectiva, Cunha (2016, p. 94) informa como as inovagdes se

concretizam:

as inovacdes se materializam pelo reconhecimento de formas alternativas de
saberes e experiéncias, nas quais se imbricam objetividade e subjetividade,
Senso comum e ciéncia, teoria e pratica, cultura e natureza, anulando as
dicotomias e procurando gerar novos conhecimentos. Entendidas como ruptura
paradigmatica, exigem dos professores reconfiguracdo de saberes e favorecem
o reconhecimento da necessidade de trabalhar no sentido de transformar [...].

Compreendemos que a inovacdo, de acordo com a autora, vem para transformar a

forma de pensar, planejar e agir sobre o processo de ensino e aprendizagem, que
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compreende varios aspectos, tais como o processo formativo dos professores, o curriculo
das instituicdes e a pratica docente, dentre outros.

Percebe-se a importancia de buscar novas praticas e estratégias a partir da
formacdo dos docentes, seja na educacao basica ou superior. Esse aspecto é reforcado
quando verificamos a meta sete do PNE, referente a fomentar a qualidade na educacao
em todas as etapas e modalidades, que propde como uma das estratégias para alcanca-la
incentivar praticas pedagogicas inovadoras com o intuito de garantir o fluxo escolar e a
aprendizagem (BRASIL, 2014).

Por esse Viés, trazer a inovagdo pedagdgica para assegurar a frequéncia escolar é
um desafio. Pois, de acordo com Cunha (2016), diante de pesquisas sobre formagéo de
professores foi verificado que os docentes na maioria das vezes se inspiram em seus ex-
professores para compor seu perfil profissional, entdo, se pensarmos que na formacéo
deles prevaleceu a ensino tradicional, podera haver uma reproducdo da pratica e a ndo
abertura para inovagoes.

Da mesma forma ocorre com os alunos, que por ndo terem experiéncias
inovadoras e significativas demonstram resisténcia as praticas inovadoras, acomodando-
se e reforcando as praticas tradicionais realizadas por seus professores (CUNHA, 2016).

Sousa, Muniz e Sarmento (2016), na tentativa de construir o conceito de inovagéo
pedagdgica, passam por uma trajetéria histdrica do seu desenvolvimento direcionado ao
ensino de ciéncias, trazendo influéncias dos Estados Unidos que, segundo Garcia (2009),
surgiu devido a expansdo da tecnologia e ciéncia, e chegou ao entendimento de que o
progresso nas areas econdmicas, sociais e culturais esta diretamente relacionado ao
desenvolvimento da educacéo cientifica.

Esses autores fazem um apanhado historico do conceito de inovacao no ensino de
ciéncias no contexto brasileiro, e comentam que na década de cinquenta tal conceito foi
introduzido através do Instituto Brasileiro de Ciéncias e Cultura (IBECC) e
posteriormente com a Fundacao Brasileira para o Ensino de Ciéncias (FUNBEC), através
de programas com o objetivo de trazer novas formas e técnicas no ensino de ciéncias
(SOUSA; MUNIZ; SARMENTO, 2016).

Diante disso, os autores trazem a experiéncia do Grupo de Colaboragdo em
Pesquisa e Pratica em Educacdo Cientifica (CoPPEC) na construcdo do conceito de
inovacdo. Esse grupo tem como finalidade diminuir a disparidade entre a pesquisa-pratica

a partir das duas concepces: a implantagdo de uma Comunidade Virtual de Prética, a
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ComPrética, voltada para o ensino de Biologia, e a criacdo de um modelo de pesquisa
colaborativa, composto por estudantes de graduagdo e pds-graduacdo e professores do
ensino basico, ou seja, pesquisadores universitarios foram em busca de uma definicédo
sobre inovacdo que mais se adequasse ao trabalho que os mesmos desenvolvem.

Segundo Sousa, Muniz e Sarmento (2016), o CoPPEC desenvolveu um conceito
de inovacdo educacional a partir de um processo pautado em vérias etapas para nortear o
trabalho realizado pelos professores e estudantes desse grupo. Foram debatidos e
considerados aspectos do conceito de inovacdo emancipatéria ou edificante ja
mencionado anteriormente.

Um aspecto muito discutido embasado nas concepgdes de inovacdo de Veiga
(2003) para que o grupo construisse seu proprio conceito foi a ruptura do isolamento do
professor, pois se observou que ndo havia a participacdo de todos os professores da
comunidade escolar no desenvolvimento das acfes educativas, e, sendo assim, nao
poderia ser considerada de carater emancipatorio.

A partir disso, o grupo desenvolveu acdes conjuntas para que essa contribuicao
fizesse parte da construcdo do seu conceito. Sousa, Muniz e Sarmento (2016, p. 109)

afirmam:

comecou, entdo, a ser construido no grupo um consenso de que a participacao
de diferentes atores da comunidade escolar na construgdo colaborativa de
intervencgdes educacionais seria uma das condigdes para que estas fossem
consideradas inovagdes. Essa colaboracdo deveria envolver todos os atores da
comunidade escolar, entre eles professores e estudantes, de forma que todos
tivessem comprometidos com o desenvolvimento das intervengdes didaticas

[L.]

Por esse norte, é perceptivel que aspectos como atividades colaborativas e
contextualizadas no desenvolvimento de a¢des inovadoras se tornaram algo relevante na
construcdo do conceito. O aspecto advindo do conceito de inovacdo emancipatoria ou
edificante para o grupo CoPPEC, por exemplo, tornou-se um dos pontos congruentes e
fundamentais para o entendimento do que é inovacdo pedagdgica e como podem ser
construidas atividades inovadoras que permitam desencadear mudancgas no processo de
ensino e, consequentemente, obter melhorias na qualidade do aprendizado.

A partir disso foi definido o conceito de inovagdes educacionais do grupo
CoPPEC, que, segundo Sousa, Muniz e Sarmento (2016, p.118):

sdo consideradas por nds como processos intencionais, sistematicos e

participativos de producgdo, recontextualizagdo e disseminacdo de novidades,
que tenham a capacidade de promover o desenvolvimento do potencial dos
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atores da comunidade escolar, em termos pessoais, sociais e intelectuais.
Entende-se novidade tudo aquilo que, até entdo, ndo fazia parte da préatica
pedagdgica da comunidade escolar, e é tida como original pelos atores no
contexto em que é produzida ou recontextualizada e incorporada.

Nesse sentido, observa-se que o conceito mencionado foi desenvolvido de forma
mais ampla e apresenta ndo sO aspectos do conceito de inovacdo emancipatoria ou
edificante de outros autores, como também carrega elementos particulares do grupo onde
se caracteriza a préatica pedagdgica e estdo em conformidade com os objetivos propostos
do CoPPec. A construcdo do conceito trouxe um caréter libertador e teve como finalidade
fazer com que os sujeitos envolvidos nos espacos educacionais (docente e discente)
pudessem ser agentes ativos no processo de ensino aprendizagem.

A partir do que verificamos na literatura sobre o conceito de inovagdo no ambito
educacional, compreendemos que se trata de mudancgas ou reconfiguracGes que vao desde
as leis e documentos de referéncia que norteiam a educacdo, até a organizacdo dos
curriculos e as concepgdes de como se concebe o conhecimento que imbricara na préatica
docente.

Vimos que inovagdo ndo necessariamente estd ligada a tecnologia, pois pode
ocorrer com ou sem uso da mesma. Nesse sentido, € de suma importancia que todos os
atores dos ambientes educativos estejam envolvidos nos processos quando se pensa em

inovacédo de forma colaborativa, refletindo a partir da realidade local.

3.2 Dimens0es e Critérios sobre Inovacao Pedagdgica

Alguns autores como Veiga (2003), Silva (2011) e Cunha (2016), além de grupos
de pesquisa que abordam a tematica sobre inovagdo pedagodgica, elencaram alguns
critérios e dimensdes para o reconhecimento e desenvolvimento de préaticas inovadoras.

Nas pesquisas de Cunha (2008) sobre as investigacGes de praticas inovadoras
pelos docentes que atuam no ensino superior, definiram-se sete critérios a partir do olhar
sobre as experiéncias inovadoras de outros estudos ja realizados: 1. a ruptura com a forma
tradicional de ensinar e aprender; 2. a gestao participativa;3. a reconfiguracdo dos saberes;
4, a reorganizacdo da relagdo teoria/pratica; 5. a perspectiva orgénica no processo de
concepgdo, desenvolvimento e avaliagdo da experiéncia desenvolvida; 6. a mediacdo e 7.

0 protagonismo.
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Esses critérios se integram no processo de ensino e aprendizagem e fazem parte
de um conjunto que caracteriza praticas inovadoras realizadas pelos professores
investigados pela autora.

Ja a portaria 751, publicada em 21 de julho no ano de 2015 pelo Ministério da
Educacdo (MEC), traz a implantagdo de um grupo de trabalho nacional voltado para
identificacdo de praticas inovadoras para a criatividade na educacdo brasileira. Essa
portaria, alem de regulamentar a implantacdo do Grupo de Trabalho para Orientacéo e
Acompanhamento da Iniciativa para Inovacdo e Criatividade na Educacdo Baésica,
determina trés atribuices para 0 mesmo: monitorar o desenvolvimento da iniciativa para
inovacédo e criatividade na educagdo basica; ratificar documentos de referéncia sobre
inovacdo e criatividade e, por fim, organizar grupos de trabalhos regionais (BRASIL,
2015).

Além dessas atribuicGes, o grupo realizou uma chamada publica no mesmo ano
para inscricdes de acdes realizadas por instituicGes educativas que tivessem a perspectiva
de uma educacdo inovadora e criativa para posterior analise e publicacdo em uma
plataforma. Segundo a coordenadora do grupo, Helena Singer, todo esse processo tinha
por objetivo conhecer o perfil de inovacdo, onde ele acontece e quem sdo 0s sujeitos
participantes e responsaveis, bem como qual a origem dessa instituicdo educativa

inovadora.

E com base nisso, uniram-se essas informacdes e acfes para o desenvolvimento
de politicas voltadas para as universidades, ONGs e governos locais. Esse grupo elencou
algumas dimensdes para o reconhecimento de praticas inovadoras que estdo divididas em
trés caracteres, sdo eles: 1. o quantitativo, que tem por objetivo a inclusdo de todas as
criangas e adolescentes na escola; 2. o qualitativo, que se refere a garantia na qualidade
da educacéo oferecida e 3. o criativo, ou algo que seja diferente do que ja existe.

A partir disso, o Grupo de Trabalho para Orientacdo e Acompanhamento da
Iniciativa para Inovacéo e Criatividade na Educagdo Bésica criou as trés dimensdes para
o0 reconhecimento de praticas inovadoras pelas instituicdes educativas: a gestéo escolar,

o curriculo e o ambiente fisico (Quadro 1).
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Quadro 1 — Dimens0es para 0 Reconhecimento de Praticas Inovadoras

Dimensoes

Gestdo Escolar

Curriculo

Ambiente Fisico

Préticas que tenham desenvolvido
de

corresponsabilizagdo, envolvendo

um processo

estudantes, pais, professores e
do

projeto politico pedagdgico e, a

comunidade na formacdo

partir disso, estabelecido uma
relagdo de significado com a
instituicdo do ponto de vista da sua

organizagao.

Promocdo do desenvolvimento
integral para a promogdo da
sustentabilidade social, econémica,
ecolégica e cultural, capaz de
estabelecer com o individuo uma
de de

conhecimento e cultura.

relacéo producéo

Espagos capazes de mostrar e
manifestar o projeto pedagdgico ali
desenvolvido e

que ancoram

relagbes  humanas  dialdgicas,
responsivas, voltadas para o bem-
estar de todos e também capazes de

mediar conflitos.

Fonte: Brasil (2015).

Ja o Grupo de Colaboracdo em Pesquisa e Pratica em Educacdo Cientifica

(CoPPEC), para além das concepcdes de Veiga (2003) sobre inovacdo pedagogica no que

tange o aspecto emancipatodrio, realizou uma analise sobre os conceitos de outros autores

relativos a essa tematica, como Carbonell (2002), Farias (2003), Hernandez e

colaboradores (2000) e Mirtruliss (2002), para posteriormente elencar algumas dimensdes

(Quadro 2) e identificar uma préatica inovadora. Essas discussdes e dimensdes

contribuiram para a defini¢do do conceito de inovacgao que ja mencionamos anteriormente
(SOUSA; MUNIZ; SARMENTO, 2016).

Quadro 2 — Trés Dimensdes de Praticas Inovadoras CoPPEC

jprocessos.

conteudos e a agdo pedagdgica.

Dimensdes
. L Condigdes necessarias e
Material Finalidade ~onaig . ~
suficientes para ser inovacéo
Conjunto de intervencBes e |Modificar atitudes, culturas, os|Condi¢cbes que abalizam o

conceito de inovacdo do grupo.

Fonte: CoPPEC (2016).

A partir das dimensdes e definicdo sobre inovacdo construida pelo grupo,

elencaram-se seis critérios para nortear uma pratica inovadora, sdo eles: 1. trabalho

colaborativo; 2. negociacao entre diferentes atores; 3. provocar mudancas na cultura, nos

valores e atitudes da escola; 4. ser um processo de recontextualizagdo de um mesmo
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objeto por atores diferentes; 5. assumir insucessos e contradi¢des como algo intrinseco ao
percurso de inovar; 6. considerar o saber docente, as teorias educacionais e a préatica
pedagdgica (SOUSA; MUNIZ; SARMENTO, 2016).

Dentre os conceitos de inovacdo que foram trazidos anteriormente, é perceptivel
a importancia desse processo ser trabalhado de forma colaborativa e participativa, assim
como a importancia da relagdo entre professor e aluno ser uma condicdo necessaria e
suficiente para que as inovacOes pedagdgicas sejam introduzidas de maneira a gerar
resultados positivos na pratica docente.

Sobre a relacéo professor-aluno e aulas inovadoras, Silva (2011) comenta que esse
tipo de aula vai de encontro ao modelo tradicional, que € baseado na transferéncia de
conhecimento, que ndo considera os conhecimentos prévios dos alunos, que assume uma
postura passiva no processo de aprendizagem, apenas recebendo o contetdo transmitido.
As aulas inovadoras, segundo a mesma autora, sdo provocativas e induzem uma forma
diferenciada de refletir e agir.

Silva (2011, p. 211) afirma:

a arquitetura estrutural das salas de aula, nem sempre adequada as atividades
de ensino e aprendizagem, é transformada em estrutura pedagogica pelas a¢des
de professores e alunos que dinamizam e imprimem qualidade nos processos
vivenciados nos espacos disponiveis para as aulas. A sala de aula é vista como
um espaco que ndo € neutro, mas impregnado implicita e explicitamente de
valores, simbolos e marcas da condigdo e das rela¢fes sociais entre 0s sujeitos
que o habitam.

Silva (2011) elenca oito categorias explanadas no seu estudo a partir da
observacao de aulas no ensino superior que se caracterizam como aulas inovadoras: 1. a
relacdo professor-aluno; 2. a relacdo entre avaliacdo e objetivos; .3. a relacdo entre
contetdo e método; 4. a perspectiva entre o local-total; 5. 0 ensino-pesquisa; 6. a relacao
teoria-pratica; 7. o movimento-afetividade e 8. a forma como o professor organiza os

espacos-tempos.

A primeira categoria, a relacdo professor-aluno na sala de aula, demonstra que
essa precisa ser aberta e colaborativa para que o processo se desenvolva, levando em
consideracdo os conhecimentos que ambos carregam de sua realidade, formacéo pessoal
e académica. Os docentes valorizam 0s questionamentos e anseios por parte dos alunos

sejam eles no ambito pessoal ou no da universidade.

A relacdo entre avaliacdo-objetivos é outro elemento que a autora traz para

ratificar o carater inovador. Ela alega que a avaliagdo ainda é uma das maiores
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dificuldades dos docentes, e diante disso demonstra ser a relevancia desse aspecto mais
trabalhado nos cursos de formagéo de professores. Nessas aulas foram observados tragos
de inovacdo como: o uso de diario de bordo em que os estudantes conseguem mensurar
seu desempenho, a realizacdo de diagnose no inicio das aulas, o acompanhamento

individual do aluno e a avaliacdo pelos colegas.

Outro fator é a relagcdo entre conteudo e método em que autora expde a
importancia de se fazer a ligacdo entre o conteddo e a maneira de desenvolvimento
durante as aulas, que precisam estar alinhados para serem trabalhados com o objetivo de
desenvolver a reflexdo critica dos alunos, de forma a problematizar questdes relativas ao
seu contexto, e como consequéncia corroborar para o fomento de novas relages no

ambito da universidade, principalmente entre professor-aluno.

O conhecimento local-total parte da perspectiva de que o local faz parte do total,
ou seja, foi observado nas aulas que os professores tratam os conhecimentos mais amplos
em nivel nacional e os contextualizam a partir da realidade dos alunos, isto é, do

conhecimento local, considerando-os e ressignificando os conceitos.

Ja 0 ensino-pesquisa traz aspectos que caminham juntos; nas aulas observadas foi
percebido que os professores orientam o0 processo de ensino-aprendizagem relacionando
esses pontos e se pressupds que docente e discente sdo sujeitos ativos no processo de
investigacdo (SILVA, 2011).

Outra categoria que a autora enfoca € a relacdo teoria e préatica, ou seja, € através
da pesquisa que se concebe a praxis, uma vez que a analise realizada traz indicios de
atividades diferenciadas do tradicional, como atividades de laboratdrios e de intervencdes
na escola basica. A construcdo do conhecimento pelos discentes ocorre a partir do pensar

na pratica para muda-la.

E destacado também o movimento-afetividade no que se refere as interagdes nas
aulas entre discente e docente e que séo direcionadas ndo sé pelo conhecimento, mas

tambeém pela afetividade, que é concebida como um dos alicerces dessas interagdes.

Por fim, a autora traz a categoria tempo-espaco, reforcando a importancia de
planeja-los em detrimento das condicdes fisicas e do tempo relacionado ao contexto.
Assim, o contetudo é desenvolvido a partir das necessidades especificas do grupo, que
anteriormente foram identificadas nas aulas observadas de administracdo de recursos

humanos, métodos e técnicas de pesquisa em comunicacgdo e aprendizagem perceptivo-
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motora. Essa forma de organizar e planejar as aulas, levando em consideracgéo todos esses
elementos e principalmente a realidade na qual o professor e alunos estdo inseridos,

caracteriza a a¢do do educador como intencional e planejada (SILVA, 2011).

Diante do que os autores mencionados trazem sobre inovagdo pedagogica, €
notorio que ha uma preocupacdo de outrora em identificar praticas inovadoras e a
importancia das mesmas para compreender melhor o processo de ensino-aprendizagem
para torna-lo mais significativo. No campo da educacdo superior verificamos varios
estudos com relacdo a essa tematica; pesquisas, projetos e iniciativas recentes para
entender com mais propriedade como os docentes estdo inovando em sua prética
pedagbgica.

Uma evidéncia disso foi o edital lancado em 2015 pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), que premiou projetos que promovessem a melhoria e inovacao do
ensino na graduacdo, tanto nos cursos de bacharelados, quanto nos de licenciaturas. A
ideia era apresentar propostas metodoldgicas atuais e inovadoras no processo de ensino
aprendizagem no ambito de ensino superior (UFPE, 2015).

Oito critérios foram criados para mensurar praticas inovadoras nos projetos, isto
é, eles precisavam: 1. sugerir melhorias no processo de ensino-aprendizagem; 2. utilizar
metodologia atual/inovadora; 3. procurar utilizar atividades préticas pedagdgicas
inovadoras; 4. integrar professores de um mesmo curso ou de cursos diferentes; 5.
procurar integrar disciplinas de um mesmo ou de diferentes cursos; 6. integrar acdes de
ensino, pesquisa e/ou extensdo; 7. fomentar a articulacdo entre instituicbes e empresas
publicas e privadas e 8. fomentar a articulacdo entre as redes publicas de ensino, no caso

dos cursos de licenciatura.

Evidenciamos que a inovacgdo pedagogica traz um novo olhar na forma de pensar
0 processo de construgdo do conhecimento e em todos os aspectos que perpassam a
maneira de ensinar e de aprender, que se distancia do modelo tradicional de ensino. Da
mesma forma, os estudos elencados pelos autores e grupos de pesquisas trazem critérios
como forma de reconhecer praticas inovadoras que estdo interligadas e contribuem para

uma melhor aprendizagem do aluno.
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4 METODOLOGIAS ATIVAS

O presente capitulo discorrerd sobre os conceitos e aspectos das metodologias
ativas e sua afinidade com algumas correntes teoricas, apresentando as contribui¢fes das

mesmas para 0 processo de ensino-aprendizagem.

4.1 Conceitos e Contexto sobre Metodologia Ativa

A sociedade na qual vivemos apresenta constantes transformacdes. A expansao da
tecnologia, 0 acesso mais facil e rapido as informacdes e ao mundo digital provocaram
varias mudancas nos mais variados campos, seja na vida pessoal, profissional ou
académica. Neves, Mercanti e Lima (2018, p.21), ao fazerem uma reflexdo sobre o
modelo educacional posto e a conjuntura da sociedade atual, pontuam que:

a contemporaneidade ndo comporta mais a escola padronizada e
compartimentada, o professor centralizador do processo ensino-aprendizagem,
o aluno deposito de informacgdo. Os planos educacionais, as paredes das salas
de aula, a figura verticalizada do professor e o trabalho coadjuvante do
estudante precisam ser impactados e transformados pela liberdade de emisséo

que a conexdo generalizada e aberta promoveu, reconfigurando o tempo, o
espaco e as formas de comunicagéo.

Os autores chamam atencdo para esse modelo de educacdo que esta presente na
maioria das instituicdes que ndo acompanham as transformagdes e necessidades da
sociedade atual, ou seja, andam na contramao do novo perfil de aluno do século XXI, dai
percebermos que ha um grande desafio a ser superado diante dessa realidade.

Nessa mesma visdo, Moran (2015, p.15) afirma que:

a educacdo formal estd num impasse diante de tantas mudancas na sociedade:
como evoluir para tornar-se relevante e conseguir que todos aprendam de
forma competente a conhecer, a construir seus projetos de vida e a conviver
com os demais. Os processos de organizar o curriculo, as metodologias, 0s
tempos e 0s espagos precisam ser revistos.

O autor se remete ao papel da educacdo que vai muito aléem do acimulo de
conteddos no qual esta pautada a forma tradicional de ensinar. Percebemos uma
preocupacdo no desenvolvimento de novas habilidades que se relacionam com os
componentes da vida pessoal e social que esse modelo ndo atende. Emerge também,
dentro dessa perspectiva, a atual necessidade de repensar os aspectos educativos como

um todo, desde o curriculo até as praticas pedagogicas (MORAN, 2015).
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Assim sendo, é notério um olhar mais criterioso sobre os contextos educativos,
principalmente no que tange as praticas pedagdgicas utilizadas e que resultados estdo
sendo alcangados. Ha um discurso constante entre os alunos e questionamentos sobre as
cansativas aulas de carater expositivo, ndo favorecendo a participacédo e interacao dos

educandos e tornando o ambiente educativo enfadonho e monétono.

Aradjo (2011, p. 39) amplia o debate sobre as praticas dos docentes e a
importancia de reinventar a educagdo, remetendo-se a educacéao tradicional do século
XIX:

tem agora, também, de dar conta das demandas e necessidades de uma
sociedade democrdtica, inclusiva, permeada pelas diferencas e pautada no

conhecimento inter, multi e transdisciplinar, como a que vivemos neste inicio
de século XXI.

Em conformidade com esse autor, essa revolucdo na educacdo deve estar
amparada nas dimensdes de contetdo, de forma e de mudanca nas relagdes entre docentes
e discentes. Estas se complementam e precisam estar integradas durante todo o processo

de ensino e aprendizagem.

A relagéo professor-aluno nesse ponto de vista tem um papel fundamental para a
implementacao desse novo modelo educativo que melhor atende a geracéo do século XXI.
O aluno deixa de ter uma postura passiva e passa a ser sujeito ativo durante todo o
processo de ensino e aprendizagem. O papel do professor, portanto, sera de mediador e

orientador.

Sobre a relacéo professor-aluno e a mudanca no papel do discente, Aradjo (2011,

p. 41) comenta:

nessa concepgao, a construgdo dos conhecimentos pressupde um sujeito ativo,
que participa de maneira intensa e reflexiva dos processos educativos. Um
sujeito que constrdi sua inteligéncia, sua identidade e produz conhecimento
através do didlogo estabelecido com seus pares, com 0s professores e com a
cultura, na prépria realidade cotidiana do mundo em que vive. Refiro-me,
portanto, a alunos que sdo autores do conhecimento, e ndo meros reprodutores
daquilo que ja foi produzido. E, também, de um novo papel para os professores
que, de Unicos detentores do conhecimento, passam a ser também mediadores
do processo.

Esse modelo educativo proposto se mostra adequado aos diferentes niveis de
ensino. Os alunos aprendem de forma mais participativa, ativa e integrada, mas para isso
é fundamental trazer propostas pedagogicas inovadoras que instiguem os alunos a ter essa

postura. As “metodologias ativas” representam um método que se encaixa nesse novo
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contexto e vem ganhando destaque no campo educacional, sendo utilizado como forma
de trazer um novo olhar para as préaticas docentes para que sejam mais significativas para

0 aluno e para o professor.

Sobre as metodologias ativas, Silberman (1996, p. 83), para mostrar 0s principios

desse método, reformulou um provérbio chinés para explicita-los:

0 que eu ougo, eu esqueco; O que eu ougo e vejo, eu me lembro; O que eu
0uco, vejo e pergunto ou discuto, eu comeco a compreender; O que eu ouco,
vejo, discuto e fago, eu aprendo desenvolvendo conhecimento e habilidade; O
que eu ensino para alguém, eu domino com maestria.

Contribuindo com esse pensamento, Barbosa e Moura (2013) afirmam que
quando as praticas docentes favorecem um ambiente em que os discentes possam
desenvolver atividades de ouvir, ver, perguntar, discutir, fazer e ensinar, a aprendizagem

ativa esta sendo consolidada.

Para esses autores, a aprendizagem ativa é aprender fazendo, mas ndo significa
que esse “fazer” seja algo automatico. Ao contrario, ao fazer o discente precisa estar
refletindo sobre sua pratica e impregnando-a de sentimentos. Nessa ldgica, a pratica ativa
da inteligéncia se contrapfe a passiva, que esta relacionada ao modelo tradicional
(BARBOSA; MOURA, 2013).

Nessa perspectiva, apo6s um levantamento de artigos sobre metodologias ativas
realizados por alunos de mestrado e doutorado, Valente, Almeida e Geraldini (2017,

p.463) concluem que:
a maior parte da literatura brasileira trata as metodologias ativas como
estratégias pedagogicas que colocam o foco do processo de ensino e
aprendizagem no aprendiz, contrastando com a abordagem pedagdgica do
ensino tradicional, centrada no professor, que transmite informacéo aos alunos.
O fato de elas serem caracterizadas como ativas estd relacionado com a

aplicacdo de préticas pedagdgicas para envolver os alunos, engaja-los em
atividades praticas, nas quais eles sdo protagonistas da sua aprendizagem.

Para esses autores, as metodologias ativas proporcionam um ambiente e trazem
estratégias para que o aluno seja mais ativo e protagonista da sua aprendizagem,
desenvolvendo durante o processo diversas atividades que contribuem para uma

aprendizagem ativa.

Moran (2015) colabora nesse sentido ao discorrer que as metodologias precisam
estar em consonancia com os resultados pretendidos. Compreendendo-se que se o intuito

é estimular o discente para que ele tenha mais atitude, seja criativo e interaja cada vez
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mais durante o processo de construcao do conhecimento, é necessario que se trabalhe com
metodologias que favorecam o desenvolvimento dessas habilidades. Assim sendo, é
imprescindivel trabalhar com atividades mais complexas e diversificadas nas quais 0s
préprios alunos possam decidir e mensurar os resultados tendo acesso a materiais que

auxiliem e sejam importantes para uma aprendizagem ativa.

Ratificando esse pensamento, Valente, Almeida e Geraldini (2017) apresentam a
discussao do termo “aprendizagem ativa”, evidenciando, a partir de um levantamento da
literatura, que esse termo é utilizado para definir momentos de aprendizagem em que 0

discente é ativo.

Diante do debate sobre esse termo, os autores concluiram que havia uma
repeticdo, pois para eles toda aprendizagem ocorre através da acao do sujeito. Assim, toda
aprendizagem seria ativa, seja como for entendida, visto que mesmo nos métodos mais
tradicionais para ela acontecer é necessaria a acao do aluno, seja ela de memorizacao,
cognicdo ou atividades mais complexas. Portanto, Valente, Almeida e Geraldini (2017,
p. 464) concluem que “assim, ndo ¢ possivel entender que um individuo aprenda alguma

coisa sem ser ativo”.

A partir das discussdes entre os termos aprendizagem e metodologias ativas,
Valente, Almeida e Geraldini (2017, p. 464) definem o termo metodologias ativas: “nesse
sentido, o termo “metodologias ativas” parece ser mais adequado para caracterizar
situacOes criadas pelo professor com a intencdo de que o aprendiz tenha um papel mais

ativo no seu processo de ensino e aprendizagem”.

Sendo assim, essas metodologias vao potencializar a aprendizagem ativa e engajar
mais 0s alunos nas atividades propostas, promovendo estratégias com o objetivo de

estimular e motivar o discente na constru¢do do conhecimento.

Para isso, o professor desenvolve um papel ativo no ambiente educativo, e mesmo
que os principios da metodologia ativa se contraponham ao modelo tradicional isso ndo
quer dizer que o papel do docente nessa perspectiva seja substituido pelo lugar do aluno
na concepcao do ensino tradicional; ao contrario, 0s autores chamam atencdo para que ele

utilize estratégias para ativar o aluno.

Dessa forma, o docente também deve estar no papel ativo no processo de ensino,

organizando, selecionando, escolhendo os termos mais adequados para o0 contexto,
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explicando de formas variadas, entre outros aspectos. Se os educadores utilizam 0s
mesmos planos de aula para realidades diferentes, por exemplo, e ndo trazem aspectos

inovadores, eles se colocam no papel passivo ao ensinar (BARBOSA; MOURA, 2013).

Avigorando essa discussdo, Barbosa e Moura (2013, p. 55) afirmam que a
aprendizagem ativa ocorre:

[...] quando o aluno interage com o assunto em estudo — ouvindo, falando,

perguntando, discutindo, fazendo e ensinando — sendo estimulado a construir

0 conhecimento ao invés de recebé-lo de forma passiva do professor. Em um

ambiente de aprendizagem ativa, o professor atua como orientador, supervisor,

facilitador do processo de aprendizagem, e ndo apenas como fonte Unica de
informacdo e conhecimento.

Verificamos que as metodologias ativas pressupdem uma aprendizagem mais
significativa e com maior envolvimento dos alunos, o que estimula sua busca pelo
conhecimento e que se difere da perspectiva do ensino tradicional. Esses métodos
acarretam uma maior aprendizagem dos conteldos no ambito ndo s6 qualitativo mas
também quantitativo, pois as informacdes sdo armazenadas por um tempo maior e 0s
alunos se sentem mais motivados, tornando o processo de aprendizagem mais prazeroso
(SILBERMAN, 1996).

Uma caracteristica do método ativo é pautar o ensino a partir da realidade do
aluno, ou seja, valorizando seu contexto. Sobre esse aspecto, Moran (2015, p.18) coloca
que ‘“quanto mais aprendemos proximo da vida, melhor”. O autor enfoca que a
metodologia ativa proporciona o avanco para reflexdes mais complexas de integracao
cognitiva, de generalizacdo e também na reelaboragdo de novas praticas (MORAN,
2015).

Nessa visao, Berbel (2011, p 28) afirma que:

as metodologias ativas tém o potencial de despertar a curiosidade, a medida
que os alunos se inserem na teorizacéo e trazem elementos novos, ainda ndo
considerados nas aulas ou na prépria perspectiva do professor. Quando
acatadas e analisadas as contribuicbes dos alunos, valorizando-as, séo
estimulados os sentimentos de engajamento, percep¢do de competéncia e de
pertencimento, além da persisténcia nos estudos, entre outras.

A autora afirma que o uso dessas metodologias pelos professores contribui sobre
0 que ela define como motivacdo autdbnoma, que seria a motivagdo intrinseca, ou seja,

essa utilizacao provoca uma valorizagdo do professor para com os seus alunos em relacédo
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aos seus pensamentos, sentimentos e agdes, estimulando um maior envolvimento do

discente.

Essas metodologias se baseiam na autonomia e protagonismo do aluno
possibilitando uma aprendizagem mais colaborativa e interdisciplinar, bem como,
proporciona momentos de aprendizados de forma individual e coletiva (CAMARGO;
DAROS, 2018).

Para esses autores, as metodologias ativas proporcionam o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, como: (1) desenvolvimento efetivo de competéncias para a
vida profissional e pessoal, (2) visdo transdisciplinar do conhecimento, (3) o
protagonismo do aluno, (4) visdao empreendedora, (5) o desenvolvimento de nova postura
do professor, agora como facilitador, mediador, e por fim, (6) a geracdo de ideias e de

conhecimento e a reflexdo, em vez de memorizacéo e reproducgao de conhecimento.

Diante disso, é perceptivel a importancia do uso dessas metodologias com foco
numa aprendizagem mais significativa, mas verificamos que h4 um amplo debate sobre
Seu uso, tanto na educacao superior quanto na basica. Nesse sentido percebemos diversas
maneiras de compreendé-las e utiliza-las, que, de acordo com Moran (2018 p. 1):

encontramos, contudo, diferentes interpretacées do seu alcance e significado.
Uns entendem as metodologias como dominio de algumas técnicas e
abordagens para envolver mais os alunos (aula invertida, rotacdo por estagdes,
projetos) e as utilizam predominantemente de forma individual. Outros as
veem como estratégias mais complexas centradas na participacdo efetiva dos
estudantes, na integracdo maior entre areas de conhecimento e docentes (salas
de aula adaptadas, projetos integradores, como o STEAM que articulam
Ciéncias, Matematica, Engenharia, Artes e Tecnologias). Um grupo menor de
educadores e gestores enxerga as metodologias ativas dentro de um movimento
de transformacdo mais ampla das Escolas e Instituicdes de Ensino Superior,

que reestrutura o curriculo por projetos, os espagos, a avaliagéo e a participacao
mais efetiva da comunidade.

Corroborando com esse segmento, verificamos que ha uma visdo micro do que
sdo as metodologias ativas e seu uso, e outra, em um sentido mais amplo, que envolve
diversos atores pertencentes a comunidades de aprendizagem.

Essa visdo limitada se refere a como apenas alguns professores fazem uso dessas
metodologias de forma pontual e isolada, limitando-se ao seu espago na sala de aula.
Outra forma que amplia um pouco seu entendimento que vai além da sala de aula é pensar

também de maneira integrada com outras disciplinas nas quais hd um maior envolvimento
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de docentes em areas diversas, desenvolvendo projetos e a¢cdes em conjunto a partir do
uso dessas metodologias centradas no aluno.

Ao pensar as metodologias no cenario macro, pressupde-se a implantagdo de uma
nova cultura que é transversal a varios aspectos relacionados ao funcionamento das
instituicOes, em que todos os atores participam dessa transformagéo: gestores, docentes,
funcionarios e comunidade escolar. Nesse aspecto, as metodologias estardo diretamente
impregnadas nos documentos que norteiam as instituicGes como os projetos politicos
pedagdgicos das escolas, o curriculo de formacéo inicial, dentre outros imbricados no
fazer pedagdgico do professor e na sua pratica.

O autor também traz alguns pontos que chamam atencéo no uso das metodologias
ativas e que merecem uma reflexdo, como, por exemplo, valorizar a quantificacdo de
atividades em detrimento dos processos de reflexdo e leitura e sintese nos alunos. Isso
acarreta em uma aprendizagem rasa, que ndao promove uma reflexdo critica nem o
desenvolvimento de habilidades e competéncias. Um outro fator € a repeticdo de algumas
metodologias por parte dos docentes, que, utilizando-se das mesmas estratégias em
diferentes contextos, desconsideram a realidade local, o que em um dado momento torna-
se algo rotineiro e enfadonho (MORAN, 2018).

Portanto, compreendemos a relevancia de as metodologias ativas estarem
presentes no processo formativo dos futuros professores nos cursos de licenciatura, —
principalmente nos estagios —, pois assim os licenciandos estdo em contato maior com a
realidade escolar, possibilitando o desenvolvimento de praticas ativas como forma de
estimular os alunos a terem um maior envolvimento e engajamento na busca do
conhecimento, bem como, proporcionar estratégias diversificadas de ensino no intuito de
possibilitar aos alunos formas variadas de aprendizado, potencializando assim uma

aprendizagem mais ativa.

4.2 Metodologias Ativas e Afinidades com as Teorias da Aprendizagem

Os aspectos que configuram uma metodologia ativa ndo sdo novos, se fizermos
uma analise sobre as correntes teoricas relacionadas a aprendizagem como as de Jonhn
Dewey (1978), que desenvolveu a teoria da aprendizagem pela experiéncia, Vygotsky
(1984), que considerava a aprendizagem através da interagdo social, David Ausobel
(1968), autor da aprendizagem significativa, e Paulo Freire (1970), que enfatizava a
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importancia da valorizagdo do aluno como ponto central no processo de ensino e
aprendizagem. Nesses autores podemos identificar aspectos que ja tinham sido discutidos
e pontuados como relevantes ao processo de ensino e aprendizagem e que tém afinidades

com esse método.

Jonhn Dewey, filésofo e influenciador do movimento da Nova Escola no Brasil,
ja trazia pontos significativos em sua teoria da aprendizagem pela experiéncia que se
relaciona com os principios das metodologias ativas. Segundo Dewey (1978), ndo ha
distingdo entre vida e escola, pois, no momento em que os discentes estdo no ambiente
escolar, eles estdo vivendo, ou seja, a escola € um ambiente no qual sdo vivenciadas as
experiéncias que integram a vida do estudante. Ele pontua a importancia de o ensino fazer
sentido para o discente, e esse sentido s6 sera evidenciado se as condicGes de

aprendizagem estiverem relacionadas ao contexto social dos educandos.

Para Dewey, a forma de compreender as experiéncias da vida se mostra a partir
de problemas reais, nos quais a educacdo poderia colaborar no sentido de resolvé-los,
portanto os métodos trazidos pela escola nova ja tinham um carater ativo e criativo, no
qual o professor deveria compreender o interesse do aluno para desenvolver suas

estratégias, além da valorizagdo da aprendizagem pela ag&o.

VVemos mais um ponto de congruéncia entre o0 método ativo de ensino e a teoria
de John Dewey: a valorizacdo do contexto social do aluno e também a problematizacéo
dos conteudos a partir dessa realidade. A partir disso, ele elaborou cinco fatores para que
a aprendizagem esteja associada com a vida dos educandos que se relacionam com o
método ativo: 1. sO se aprende o que se pratica; 2. ndo basta sé praticar, é preciso haver
reconstrucdo consciente da experiéncia; 3. aprende-se por associacdo; 4. ndo se aprende

nunca uma coisa so; 5. toda aprendizagem deve ser integrada a vida (DEWEY, 1978).

Nessa perspectiva de a aprendizagem estar relacionada com a vida, o psicélogo
russo Vygotsky (1984), em sua teoria da aprendizagem, afirma que o desenvolvimento
cognitivo do aluno ocorre por meio da interacao social, isto €, através do individuo e com
0 meio. Nesse sentido a aprendizagem € uma experiéncia social, na qual o contato do

individuo com 0 meio promove novos conhecimentos.

Diante disso, a aprendizagem acontece dentro da “zona de desenvolvimento

proximal”, que Vygotsky define como a distancia entre o “nivel de desenvolvimento
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cognitivo real” do individuo, ou seja, quando o aluno tem a habilidade de resolver
problemas sozinho, e o “nivel de desenvolvimento potencial”, quando ele precisa da

orientacdo de um adulto (VYGOTSKY, 1984).

Filatro e Cavalcanti (2018, p.23) afirmam que:

0s socioconstrutivistas defendem que conhecimentos e habilidades podem ser
ampliados quando o individuo interage com outras pessoas e pode testar e
contrastar 0 que sabe 0 que sabe com 0s conhecimentos os demais. Essas
interacbes fazem com que ele aprenda mais do que se estivesse estudando
sozinho.

As autoras consideram que essa teoria possibilita que os alunos debatam sobre os
contetdos e realizem sua propria avaliagdo. Nesse contexto, verificam-se pontos similares
as metodologias ativas, no aspecto de considerar ndo s as experiéncias de vida dos
alunos, mas também seu contexto, o ambiente, a cultura da qual faz parte e suas
experiéncias sociais que influenciam na sua aprendizagem. Tudo isso deve ser
considerado pelo professor, ao planejar e desenvolver suas estratégias de ensino,
impulsionando novas aprendizagens a partir dessas interagdes.

Colaborando com essa Gtica de valorizacdo do que o aluno traz, suas experiéncias
e seus conhecimentos prévios que difere da visdo tradicional de ensino, amparamo-nos
na perspectiva de educacao sustentada por Paulo Freire, educador e fildsofo brasileiro,
que revolucionou a educacdo quando introduziu seu método de alfabetizacdo de jovens e
adultos. Inimeras contribui¢bes para a educacdo foram apresentadas por ele, dentre as
quais verificamos a critica a educag@o “bancaria”, que considera o aluno como um mero
receptor de informagdes e o professor apenas o transmissor do conhecimento (FREIRE,
2015).

De acordo com Freire (1970, p. 77), “transformar os alunos em objetos receptores
é uma tentativa de controlar o pensamento e a acdo, leva homens e mulheres a ajustarem-
se a0 mundo ¢ inibe o seu poder criativo”. Nessa visao de Freire (1970), os alunos devem
ser sujeitos ativos no processo de aprendizagem, construindo seu conhecimento de forma
colaborativa a partir dos seus conhecimentos prévios e considerando o professor como

um facilitador do processo.

Evidenciam-se aspectos que se assemelham aos métodos ativos nessa perspectiva
de Freire, pois o autor afirmava que o aluno era o centro no processo de ensino

aprendizagem, valorizando seus conhecimentos prévios e o professor € sujeito
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fundamental para instiga-los a pensar de forma critica e de refletir sobre as diversas
realidades.

Sobre o papel do professor, Freire (2015, p. 29) defende que:

percebe-se, assim, a importancia do papel do educador, 0 mérito da paz com
que viva a certeza de que faz parte de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os
conteidos, mas também ensinar a pensar certo. Dai a impossibilidade de vir a
tornar-se um professor critico se, mecanicamente memorizador, ¢ muito mais
um repetidor de frases e de ideias inertes do que um desafiado.

Corroborando com o que foi mencionado, entende-se que o docente tem a funcéo
de proporcionar as condicdes necessarias para que os alunos pensem de forma critica e
questionem, debatam nos grupos, estimulando sua autonomia, em vez de serem receptores

de conhecimentos transmitidos pelo professor.

Nota-se que Freire traz vérios fatores que caminham juntos com as caracteristicas
das metodologias ativas como, por exemplo, compreender que o aluno € sujeito ativo do
seu proprio conhecimento, estando no centro do processo de ensino-aprendizagem bem

como valorizando seus conhecimentos prévios, entre outros pontos.

Ao falar sobre as correntes teodricas cognitivista e construtivista, Neves, Mercanti
e Lima (2018) explicam que as mesmas emergiram no periodo em que a tecnologia néo
era desenvolvida e disseminada como nos tempos atuais. Os autores trazem o
conectivismo como uma abordagem que nos permite compreender melhor os processos
de aprendizagem diante dessa multiplicidade de informacdes disponiveis e com a

massificacdo da tecnologia.

Contribuindo com esse ponto de vista, Filatro e Cavalcanti (2018) trazem o
conectivismo como uma abordagem tedrica mais recente que embasa o uso de
metodologias ativas. Essa teoria foi propagada por George Siemens (2004), que debate
sobre as formas de aprendizagem na era digital, na qual os individuos se conectam de
diversas formas e fontes com os contelidos, e ampara o0 uso das metodologias ativas com

0S recursos tecnologicos.

Sobre o conectivismo, Siemens (2004, p. 5) afirma que:

conectivismo é a integracdo de principios explorados pelo caos, rede, e teorias
da complexidade e auto-organizacdo. A aprendizagem é um processo que
ocorre dentro de ambientes nebulosos onde os elementos centrais estdo em
mudanga — ndo inteiramente sob o controle das pessoas. A aprendizagem
(definida como conhecimento acionavel) pode residir fora de nds mesmos
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(dentro de uma organizacdo ou base de dados), é focada em conectar conjuntos
de informacdes especializados, e as conexdes que nos capacitam a aprender
mais sdo mais importantes que nosso estado atual de conhecimento.

Percebemos que a partir dessa teoria 0s cenarios de aprendizagem sdo 0s mais
diversos possiveis e ndo se restringem apenas a sala de aula, mas € interessante ressaltar
que os alunos aprendem de forma absurda fora dela em contato com as mais diversas
fontes de conhecimento, conectados aos recursos tecnolégicos que € uma caracteristica
dessa nova geracdo. As formas de se relacionar com o conhecimento e as relacdes com
ele, portanto, constituem um ponto fundamental nessa teoria. Filatro e Cavalcanti (2018)
contribuem com esse cendrio, apontando que essas conexdes estabelecidas pelas pessoas
no processo de construcdo do conhecimento se ddo fora dos ambientes formais de

aprendizagem, sejam elas de forma individual ou colaborativa.

Nessa concepcao sobre o concectivismo, Neves, Mercanti e Lima (2018, p. 20)

comentam que:

uma ampla gama de conex6es compde a rede do estudante do século XXI. As
relagbes com o outro e com ideias externas integram-se as estruturas
conceituais das pessoas, provocando mudancas na rede neuronal de cada
individuo. O chamado “conhecimento conectivo” consiste em padrdes
distribuidos em rede de individuos e de artefatos que mudam com grande
rapidez.

Nesse aspecto, essa teoria traz um olhar peculiar diante das mudancas nas quais
percebemos dessa nova geracdo, que muda de opinido constantemente e estad sempre
buscando novos conhecimentos no processo de tomada de decisdo. Tal teoria embasa a
forma de compreender esse cenario diante da maneira de se relacionar, seja com pessoas
ou artefatos tecnolégicos, e que imbricam no modo de aprender e de fazer escolhas diante

do que acreditam ser relevante ou ndo (SIEMENS, 2004).

Evidenciamos algumas afinidades entre as metodologias ativas e algumas
correntes teoricas, e € importante verificar que o conjunto desses aspectos provoca uma
reflexdo de quais sdo 0s pressupostos tedricos que estdo sendo utilizados nas
metodologias de ensino atuais que também se relacionam com as metodologias ativas

como forma de promover uma aprendizagem mais significativa e ativa.
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4.3 Metodologias Ativas e as Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicacao

As metodologias ativas aliadas ao uso das Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacéo (TDIC) podem promover uma aprendizagem mais interativa e um maior
envolvimento do aluno no processo de aprendizagem. Nesse ponto de vista, Valente,
Almeida e Geraldini (2017, p. 457) apontam que:

a convivéncia nos espacos hibridos multimodais da hiperconexdo provoca
mudancas nos modos de interagir, representar 0 pensamento, expressar
emogdes, produzir e compartilhar informac@es e conhecimentos, assim como
aporta novos elementos a aprendizagem, podendo trazer novas contribuicGes e
desafios aos processos educativos. As mudancas na sociedade na cultura,
advindas da disseminacéo das praticas sociais midiatizadas pelas TDIC, sdo de

tal envergadura que suscitam estudos gerados em distintas areas do
conhecimento.

Na opinido desses autores, ha a necessidade de aliar a educagdo com a cultura
digital diante dessa gama de informagdes disponiveis através das redes, que aproximam
e potencializam as interagOes, possibilitando novos processos para a construgdo do

conhecimento.

Para Moran (2012, p.2):

as tecnologias sdo meio, apoio, mas com o avanco das redes da comunicacdo
em tempo real e dos portais de pesquisa, transformaram-se em instrumentos
fundamentais para mudanc¢a na educacdo. Nesse sentido as tecnologias de
informacdo e comunicagdo, principalmente o computador e a Internet ganham
maior insercdo no ambito educacional, desempenhando uma funcdo
preponderante na universalizacdo e qualidade do ensino.

Do mesmo modo, outros recursos sao essenciais para obter um maior engajamento
dos alunos, como atividades com jogos e desafios, que tornam o ambiente da
aprendizagem agradavel e estimulante, proporcionando tanto o desenvolvimento de
habilidades pessoais, quanto a interacdo em grupo, sem deixar de valorizar o potencial

individual, e com o suporte das tecnologias disponiveis e apropriadas (MORAN, 2015).

Nesse entendimento, percebemos que a tecnologia esta cada vez mais acessivel e
fazendo parte da rotina dessa nova geragéo, seja ela nos ambientes formais ou informais
de aprendizagem, bem como nas relag¢fes sociais. Diante disso, € de suma importancia
fazer uso dessas ferramentas na educacdo superior como forma do professor se manter
atualizado sobre as novas estratégias de ensino que contribuem no processo de construcéo
do conhecimento dos discentes. Para Barros (2004, p.3) “a aprendizagem movel é uma
possibilidade para a Educacdo Superior quando envolve dispositivos tecnologicos para

potencializar a construcao de conhecimento”.
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Inferimos, com base nessa discussdo, que os alunos tém amplo contato com as
tecnologias, jogos e atividades dinamicas em sua rotina, o que facilita a aprendizagem ao
utilizar esses elementos, uma vez que eles estao disponiveis e presentes no seu cotidiano.
Compreendemos que elaborar estratégias para introduzir esses recursos na sala de aula de

forma a proporcionar uma aprendizagem ativa para o aluno é papel do professor.

Sobre o papel do docente para oportunizar uma aprendizagem ativa fazendo uso
desses recursos individualmente ou em grupos, Moran (2015, p.18) ratifica que “o
articulador das etapas individuais e grupais € a equipe docente (professor/tutor) com sua
capacidade de acompanhar, mediar, de analisar os processos, resultados, lacunas e
necessidades, a partir dos percursos realizados pelos alunos individualmente e

grupalmente”.

Nessa visdo, Valente, Almeida e Geraldini (2017, p. 458-459) comentam:

destaca-se como um dos desafios a educacédo o repensar sobre novas propostas
educativas que superem a instrugéo ditada pelo livro didatico, centrada no dizer
do professor e na passividade do aluno. E importante considerar as praticas
sociais inerentes a cultura digital, marcadas pela participacdo, criagéo,
invencdo, abertura dos limites espaciais e temporais da sala de aula e dos
espacos formais de educacdo, integrando distintos espacos Metodologias
ativas de producdo do saber, contextos e culturas, acontecimentos do cotidiano
e conhecimentos de distintas naturezas. A exploracdo dessas caracteristicas e
marcas demanda reconsiderar o curriculo e as metodologias que colocam o
aluno no centro do processo educativo e focam a aprendizagem ativa.

Ou seja, 0 uso da tecnologia na educacdo é algo crescente nos contextos
educacionais, e vérias sdo as ferramentas disponiveis para otimizar, compartilhar
conhecimentos e promover a interacdo entre alunos/alunos e professores/alunos. Quando
aliadas as metodologias ativas, as tecnologias promovem uma aprendizagem ainda mais

ativa.

Uma dessas ferramentas sao 0s ambientes virtuais, sobre 0s quais comenta Barros
(2004, p.69):

as redes telematicas tém possibilitado uma relacdo baseada na troca de
informacdes, permitindo a criagdo de comunidades virtuais que interagem
entre si através de redes em debates sincronizados e/ou assincronos. As
comunidades virtuais sdo construidas através de indmeras interfaces, tendo
geralmente um local para a apresentacdo dos participantes do grupo, espacgo
para a realizacdo de pesquisas e ambientes para a realizacdo de comunicagdo
sincrona e assincrona.

Dessa forma, a utilizacdo de ambientes virtuais de estudo facilita e fortalece as

interacOes entre professor e aluno, como também promove o compartilhamento de
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contetdo e de documentos aos quais todos terdo facil acesso, estimulando o debate entre
eles sobre os assuntos ja trabalhados e criando um espago onde possam tirar duvidas e

colocar suas opinides e conclusdes sobre os mesmos (BARROS, 2004).

A respeito do uso desses ambientes virtuais, Moran (2015) enfoca que 0s mesmos
se fazem presentes nos modelos disciplinares inovadores. De acordo com o autor, esse
modelo promove mudangas progressivas e a ideia é deixar de seguir o modelo tradicional.
Sendo assim, essas mudangas ndo podem ser superficiais, mas devem ser profundas e
precisam ter como objetivo o aluno ativo, em vez de passivo; o professor deve ter a
postura de orientador e nao de detentor do conhecimento. Além disso, é necessario que 0
envolvimento dos sujeitos participantes do processo de ensino e aprendizagem seja

realizado de maneira profunda e ndo burocrética.

Para Moran (2015, p. 22):

no modelo disciplinar, precisamos “dar menos aulas” e colocar o contetido
fundamental na WEB, elaborar alguns roteiros de aula em que os alunos leiam
antes os materiais basicos e realizem atividades mais ricas em sala de aula com
a supervisdo dos professores. Misturando videos e materiais nos ambientes
virtuais com atividades de aprofundamento nos espacos fisicos (salas)
ampliamos o conceito de sala de aula: Invertemos a logica tradicional de que
o professor ensine antes na aula e o aluno tente aplicar depois em casa 0 que
aprendeu em aula, para que, primeiro, o aluno caminhe sozinho (videos,
leituras, atividades) e depois em sala de aula desenvolva os conhecimentos que
ainda precisa no contato com colegas e com a orientacdo do professor ou
professores mais experientes.

Verificamos que o uso das tecnologias favorece o processo de ensino e
aprendizagem de forma significativa, mas é necessario utiliza-las de forma a propiciar um
aprendizado ativo, pois ndo necessariamente o uso das ferramentas tecnoldgicas vai
determinar tal aprendizado. Cabera ao docente elaborar um planejamento flexivel (criado
por ele e aberto a negociacdes com os alunos), que contemple atividades diversificadas
(tanto no ambiente fisico quanto no virtual), baseado em problemas ou em projetos, por
exemplo, e no qual contemple o contexto dos alunos e valorize seus conhecimentos

prévios.

Moran (2015), ao falar sobre os modelos educacionais mais inovadores — aqueles
que promovem mudancas mais profundas e fazem coisas diferentes do que ja existe —,
compreende que a inovacdo ndo esta sd presente na pratica pedagdgica com o uso de
métodos ativos, mas tambem envolve mudancas densas, que permeiam a reorganizacao

do curriculo, a estrutura da escola, a relacdo professor-aluno e o uso das tecnologias, entre
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outros fatores. O autor apresenta exemplos dentre esses modelos de escolas inovadoras
que utilizam a tecnologia de forma a propiciar uma aprendizagem ativa para 0s

educandos.

Uma desses modelos é identificado na Escola Técnica Estadual Cicero Dias,
localizada no Recife-PE, e que faz parte do Nucleo Avangado em Educagdo — NAVE, um
programa de Ensino Médio Integrado Profissionalizante desenvolvido pela Oi Futuro, em
parceria com as Secretarias de Estado de Educacdo de Pernambuco (MORAN, 2015).

Nesse programa de ensino, a aprendizagem anda sempre associada a descobrir
coisas novas através do uso das tecnologias, com o objetivo de capacitar aos alunos do
ensino médio para o mercado de trabalho na éarea digital, isto é, 0s espagos sdo

desenvolvidos para que ensino e pesquisa caminhem juntos.

Segundo Moran (2015), esse tipo de programa envolvendo praticas inovadoras e
ativas apresenta resultados significativos na aprendizagem dos estudantes, e tal aspecto é
verificado nas avaliagdes como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), no qual a
escola Cicero Dias foi a primeira colocada entre as escolas de Pernambuco vinculadas a
Secretaria Estadual de Educacédo. Outro exemplo séo as escolas publicas High Tech High,
nas quais sua estrutura faz associacgdo a laborat6rios multiuso em que os discentes criam
projetos com a utilizagdo de recursos digitais e fisicos, como, por exemplo, as impressoras
3D (MORAN, 2015).

Dessa forma, percebemos que a tecnologia pode ser utilizada como ferramenta
para o desenvolvimento de praticas ativas no ambiente educativo, e quando bem
planejadas de forma intencional — levando em consideracéo o contexto, sujeitos e recursos
disponiveis — potencializam o fazer pedagdgico para uma aprendizagem mais
significativa e ativa.

Visto que a tecnologia esta presente nos contextos de forma mais ou menos intensa
e acessivel aos alunos, compreendemos que ela deve ser encarada como um recurso
pertencente a realidade e que pode contribuir nos processos de ensino e aprendizagem,

sejam eles nas universidades ou no desenvolvimento de atividades nos campos de estagio.
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5 METODOLOGIA

Neste capitulo apresentamos os procedimentos metodoldgicos que nortearam a
realizacdo desta pesquisa: a caracterizacdo da pesquisa, 0 tipo, 0 contexto e 0s

instrumentos utilizados na coleta de dados.

5.1 Caracterizagdo da Pesquisa

A metodologia diz respeito a forma como analisamos a realidade através das
reflexdes e pensamentos da mesma, ela aponta, a0 mesmo tempo, 0 método que sera
utilizado, as técnicas no sentido da maneira como seréo trabalhados, os conhecimentos e
a criatividade do pesquisador, isto é, aquilo que ele traz das suas experiéncias, seu olhar
e suas habilidades (MINAYO, 2007).

Para a autora, a metodologia contribui para compreendermos melhor a realidade
de forma organizada e sistematizada. Ratificando o elucidado, Minayo (2001, p.16)
afirma que “entendemos por metodologia o caminho do pensamento e a préatica exercida
na abordagem da realidade”. Para ela, essa abordagem ¢ algo que precisa estar
fundamentada nas teorias, ou seja, elas sdo fundamentais para analisar interpretar a
realidade.

Diante disso, a pesquisa tem caréater exploratorio é permeada por uma abordagem

qualitativa, que segundo Minayo (2007, p.21):
responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas Ciéncias Sociais,
com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser quantificado. Ou
seja, ela trabalha com um universo dos significados, dos motivos, das
aspiragdes, das crencas, dos valores e das atitudes.

A origem da abordagem qualitativa encontra-se na sociologia, nos estudos de
grupos sociais e na antropologia, na tentativa de compreender melhor o outro, o individuo,
esse tipo de abordagem deve ser compreendido de forma mais ampla e ndo somente como
uma metodologia (DENZIN; LINCOLN, 2006).

Denzin e Lincoln (2006) apontam que esse tipo de abordagem faz com que o
observador se localize no mundo, ou seja, se refere a tornar o mundo mais visivel através
de um conjunto de praticas materiais como notas de campo, entrevistas, conversas,
gravacdes dentre outras. Nessa perspectiva, 0 pesquisador leva em consideracdo na sua
interpretacdo 0s contextos nos quais 0s sujeitos da pesquisa estdo inseridos a partir dos

significados e valores que 0s mesmos concedem.
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Bogdan e Biklen (1994) expGem as cinco caracteristicas da investigacao

qualitativa. A primeira afirma que a fonte direta dos dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador seu instrumento principal; a segunda se refere a caracterizar
a investigacdo qualitativa como descritiva. Nesse sentido, ao descrever os dados, toda a
riqueza dos mesmos deve ser respeitada, pois eles abordam o mundo de forma detalhada.
A terceira caracteristica diz respeito a relevancia que o investigador qualitativo da ao
processo, mais do que aos resultados ou produtos; na quarta caracteristica é relativa a
forma indutiva na qual os investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados.
Por fim, a ultima caracteristica remete-se ao significado como sendo de importancia vital
nesse tipo de abordagem, isto é, sdo estabelecidas estratégias e procedimentos pelos
investigadores qualitativos que lhes permitem valorizar e levar em consideracdo as
experiéncias sob a ética dos sujeitos da pesquisa.

Para Minayo (2007), a abordagem qualitativa respeita um ciclo que compreende
trés fases: a exploratéria, a do trabalho de campo, e a de andlise e tratamento do material
empirico e documental. Na primeira fase, a exploratoria, acontece 0 momento de
construcdo do projeto de pesquisa, das hipdteses, dos procedimentos e onde se delimita o
objeto de estudo. A segunda remete-se ao trabalho de campo que se refere as observacoes,
a coleta de dados, entrevistas, levantamento de material, de documentos, entre outros. A
ultima fase faz referéncia ao conjunto de procedimentos que da valor, compreende e
interpreta os dados coletados para relaciona-los com a teoria.

A autora reforca a relevancia dessa abordagem qualitativa por analisar os
contextos sociais nos quais 0s sujeitos estdo inseridos e suas relagdes. Assim, a partir
dessas discussfes nos propusermos a investigar o papel dos estagios supervisionados na
construcdo de praticas ativas e inovadoras entre professores em formacao na Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da UFPE (Universidade Federal de Pernambuco), no campus
Recife.

Identificamos esse tipo de abordagem como relevante para essa pesquisa por levar
em consideragdo o contexto dos sujeitos da pesquisa, e do carater intencional em analisar
como os estagios supervisionados da UFPE estdo estimulando e formando os professores
para que desenvolvam préticas ativas e inovadoras em sua carreira docente.

Nesse tipo de abordagem, o papel do pesquisador € de suma importancia, como ja
exposto por Bogdan e Biklen (1994) nas caracteristicas da abordagem qualitativa, assim

como Denzin e Lincoln (2006) que discorrem sobre os pesquisadores qualitativos
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enfatizarem trés aspectos importantes: a natureza socialmente construida da realidade, a
relacdo intima do pesquisador com o objeto estudado e acionais e, por fim, os limites
situacionais que influenciam a investigacéo.

Diante disso, para compreender melhor o papel dos estagios supervisionados
utilizaremos o estudo de caso, por entender que, ao delimitar uma realidade, podemos
interpretar melhor a problemaética que se faz presente em contextos mais amplos e ter essa
maior aproximacgao com os sujeitos da pesquisa. Para isso, analisaremos o estudo de caso
dos licenciandos em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE) que cursavam a ultima disciplina de Estagio em Ensino de Biologia (Estagio 1V).

De acordo com André (2008), para determinar a utilizacdo do estudo de caso na
pesquisa, sera levado em consideracao o que o pesquisador quer pesquisar, qual o objetivo
do problema elaborado e das questdes que serdo respondidas.

Por sua vez, Rocha (2008) nos diz que a escolha de um determinado método de
investigacdo decorre da escolha do objeto, e ndo da vontade do pesquisador. A escolha
do estudo de caso, portanto, deve partir da reflexdo do objeto estudado.

Nessa direcéo, Gil (2008, p. 57) corrobora, explicitando sobre esse aspecto, que
“o estudo de caso ¢ caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos
objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado, tarefa praticamente
impossivel mediante os outros tipos de delineamentos considerados”.

A partir disso, decidimos utilizar nesta pesquisa o estudo de caso etnografico, o

qual, para ser reconhecido, segundo André (2008, p. 24):

é preciso, antes de tudo, [que] enfatize o conhecimento do singular e
adicionalmente que preencha os requisitos da etnografia. Geralmente o caso se
volta para uma instancia em particular, seja uma pessoa, uma institui¢do, um
programa inovador, um grupo social.

Para a autora acima, esse € um tipo de estudo mais profundo de um fenémeno
educacional com foco nas suas particularidades, e por isso traz os fundamentos da
etnografia. Para tanto, iremos adota-lo com forma de compreender melhor o contexto

analisado.

5.2 Tipo de Pesquisa

Sobre a classificacdo de pesquisa, de acordo com Gil (2008), ela segue algum tipo
de critério. O pesquisador, ao utilizar como critério o objetivo geral, podera optar por trés

tipos de pesquisas: exploratorias, descritivas e explicativas.
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Para tanto, nesta investigacdo, utilizaremos o tipo de pesquisa exploratoria, que,
segundo Gil (2008, p. 27), tem “como principal finalidade desenvolver, esclarecer e
modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulacdo de problemas mais precisos ou
hipoteses pesquisaveis para estudos posteriores”. Segundo o autor, esse tipo de pesquisa
é escolhido quando a temaética investigada ndo é muito explorada e ha dificuldade em
elaborar hipGteses precisas e operacionalizaveis.

Diante da delimitacdo do objeto de estudo verificamos, a partir de uma analise
exploratdria sobre o referencial tedrico, a importancia de os professores desenvolverem
praticas ativas e inovadoras em suas aulas como forma de tornar a aprendizagem mais
prazerosa e que engaje mais os alunos nas aulas. Para isso, é imprescindivel compreender
se ha um ambiente que proporcione o desenvolvimento dessas praticas na formacéo
inicial dos professores. O estdgio, portanto, € um campo de suma relevancia para
entendermos se essas praticas ocorrem ou nao.

Corroborando com 0 mencionado acima:

muitas vezes as pesquisas exploratdrias constituem a primeira etapa de uma
investigacdo mais ampla. Quando o tema escolhido é bastante genérico,
tornassem necessarios seu esclarecimento e delimitagdo, o que exige revisao
da literatura, discussdo com especialistas e outros procedimentos. O produto
final deste processo passa a ser um problema mais esclarecido, passivel de
investigacdo mediante procedimentos mais sistematizados (GIL, 2008, p. 27).

Trivifios (1987, p. 109) aponta que “os estudos exploratorios permitem ao
investigador aumentar sua experiéncia em torno de determinado problema”. Nesse
sentido, o autor chama a aten¢do para a importancia dos estudos exploratérios no sentido
de ampliar e aprofundar os conhecimentos sobre o objeto investigado.

Nessa Otica, adotaremos o tipo de pesquisa exploratoria para a presente
investigacdo, por verificarmos que esta pode contribuir de forma significativa para
compreender e analisar os objetivos delimitados.

Minayo (2007, p.16) pontua a importancia de se compreender melhor a realidade
investigada e afirma que “entendemos por pesquisa a atividade basica da ciéncia na sua
indagacdo e construcio da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e
atualiza frente a realidade do mundo”. Nesse sentido, a autora refor¢a a importancia da
pesquisa por analisar situacGes e problemas da realidade a partir dos pressupostos
tedricos. Sendo assim, essa investigacdo assumira um carater do tipo bibliografico e de
campo.

Sobre o tipo de pesquisa bibliografica, Gil (2008, p.50) afirma que:
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a pesquisa bibliografica é desenvolvida a partir de material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase
todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho desta natureza, ha
pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliogréaficas. Parte
dos estudos exploratorios podem ser definidos como pesquisas bibliograficas,
assim como certo nimero de pesquisas desenvolvidas a partir da técnica de
analise de conteudo.

Desse modo, realizamos uma analise bibliografica referente aos tedricos e autores
que abordam e dominam as teméticas que estdo diretamente relacionadas ao nosso objeto
de estudo como forma de compreender melhor o contexto que serd investigado, como
também para identificar que aportes tedricos utilizaremos para nortear a analise dos
resultados.

Nessa perspectiva, sobre pesquisa bibliografica, Minayo (2001, p. 53) discorre
que:

a pesquisa bibliografica coloca frente a frente os desejos do pesquisador e 0s
autores envolvidos em seu horizonte de interesse. Esse esfor¢o em discutir
ideias e pressupostos tem como lugar privilegiado de levantamento as
bibliotecas, os centros especializados e arquivos.

Uma das vantagens desse tipo de pesquisa € um maior acesso aos fendmenos e
informacdes de forma mais eficaz do que se fosse pesquisar diretamente, principalmente
quando a pesquisa necessita de dados e informacGes que estdo em locais diferentes e
afastados, além de contribuir com conhecimentos histéricos nos quais sé teremos acesso
através desse tipo de material bibliografico (GIL, 2008).

Outro carater que a pesquisa assumiu € a de campo, que, segundo Fonseca (2002,
p. 32) “caracteriza as investigagdes que para além da pesquisa bibliografica e/ou
documental, se coletam dados em cima de pessoas, utilizando diversos tipos de pesquisa,
(ex-post-facto, pesquisa em agdo, pesquisa participante, etc)”.

No estudo de campo sera analisado um grupo ou comunidade relativo a estrutura
social, observando e ressaltando entre seus membros a interacdo, ou seja, nesse tipo de
pesquisa hd um maior aprofundamento de uma realidade especifica e das questdes que
foram propostas (GIL, 2008).

Por esse aspecto, adotaremos a pesquisa-acdo por estarmos imersos no campo,
interagindo, intervindo e acompanhando os participantes em todo o percurso da disciplina
de Estagio em Ensino de Biologia 4.

Peruzzo (2017), ao fazer uma analise epistemolégica e metodoldgica sobre
pesquisa participante, afirma que as terminologias utilizadas para esse tipo de pesquisa

sdo diversas e dependem da dimenséo teorica sobre a qual a mesma esta aportada.
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A autora faz uma sintese a partir de autores que debatem sobre esse tipo de

pesquisa, trazendo as diversas nomenclaturas mais predominantes diante da localidade e

momento historico, como podemaos verificar no quadro abaixo:

Quadro 3 - Nomenclaturas sobre pesquisa participante

Origens Nomenclatura Autores
Anglo- Investigagdo-acéo Kurt Lewin
saxodnica (Pesquisa-acao) Carl Rogers, Albert
(Action-ressearch) Meister, Charles
Recherche-action) Delorme, entre outros
(Lopez de
Cabellos).
América Pesquisa participante | Orlando Fals Borda
Latina Investigacion Franscico Vio Rossin
participante Anton de Schutter
Marcos Brito
1.Pesquisa 1.Paulo Freire
Brasil Participante Carlos Rodrigues
2.Pesquisa agéo Brandéo
2.Michel Thiollente e
outros.

Fonte: (PERUZZO, 2017), adaptado pelo autor.

Segundo a autora, a pesquisa participante é definida com o envolvimento ativo
entre o grupo pesquisado e o pesquisador. Nos meados da década de 80 ndo havia um
debate maior sobre a observacdo participante como um percurso metodolégico voltado
para 0 &mbito da antropologia, da sociologia e da psicologia.

Peruzzo demonstra que houve uma nova perspectiva de investigacdo nomeada de
“participacdo observante do investigador” e de “pesquisa-a¢do”, que tem como objetivo
considerar todos os sujeitos envolvidos no processo de constru¢do do conhecimento,

sendo também beneficiados pelos resultados da pesquisa.

Nesse sentido, é demonstrada uma preferéncia pelas pesquisas nas quais 0
pesquisador tem um papel ativo e participativo no processo, que pode ser denominada de
“pesquisa participante” ou “pesquisa-acdo” nas quais, dependendo dos metodos
utilizados, havera uma interagdo em pouco, médio e muito envolvimento do pesquisado
(PERUZZO, 2017).

A autora aponta para trés tipos de pesquisa participante: a observagdo participante,

a participacdo observante e a pesquisa-acdo. Nesse vies, cada uma das pesquisas possui
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similaridades e diferencas, e 0 que comunga todas é que sdo caracterizadas como
participativas. O que as diferencia é a forma de participacdo do investigador e a fungdo

dos sujeitos no processo, que tendera a ser mais ou menos enfatica (PERUZZO, 2017).

Para Thiollent (2003, p.14), a pesquisa-acdo é conceituada como:

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma acdo ou com a resolucéo de um problema coletivo
e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou do
problema estdo envolvidos de modo cooperativo e participativo.

Simdes (1990 apud AMADO, 2017) traz para o debate a investigacdo-acao, e
demonstra que muitas vezes had uma confuséo nesse tipo de pesquisa, mas, para que isso
seja evitado, ele aponta para compreendé-la como instrumento de um conjunto de técnicas
e métodos que se tem em uma intervencdo sobre a situacdo real, na busca de uma resposta
de um problema dentro de um caréater situacional.

Dependendo do objetivo da pesquisa haverd uma énfase em um desses aspectos
que compdem esse bindmio, tomando uma amplitude mais investigativa ou pratica, e esse
objetivo pode ser a producdo de um conhecimento, a modificacdo de uma realidade ou o
desenvolvimento dos participantes, dentre outros pontos (AMADO, 2017).

Diante do peso nesses dois aspectos, ele define dois tipos de investigacdo: uma
que denomina de “investigacdo para a acdo” e outra de “investiga¢do na/pela acdo”. A
primeira tem como foco resolver um problema no qual o pesquisador esta inserido no
contexto durante todo o processo, obtendo e colhendo informacdes. Ja na investigacdo
na/pela acdo, o autor amplia a visdo, demonstrando que vai depender do objetivo — que
pode ser a producdo de um conhecimento, formacdo de professores e inovacao, por
exemplo.

Portanto, verificamos que na literatura ha convergéncias e congruéncias no que
diz respeito & pesquisa-acdo e nas demais nomenclaturas utilizadas para caracterizar uma
pesquisa na qual ha participacdo e envolvimento do pesquisador com os participantes,

dependendo, também, das bases tedricas que cada pesquisa adotara.

5.3 Contexto e Participantes

A presente pesquisa tem como participantes da investigacdo dezoito (18) alunos
da Licenciatura em Ciéncias BiolOgicas que cursavam a disciplina de Estagio em Ensino

de Biologia 4 na Universidade Federal de Pernambuco, no campus Recife (turno noturno).
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Esses participantes estavam no final da formagdo, dai pressupormos que, por
terem passado por disciplinas como Metodologia do Ensino de Biologia (1, 2 e 3), como
também pelas disciplinas de Estagios em Ensino de Biologia (1, 2 e 3), dentre outras,
além das experiéncias que ja possuiam na docéncia, seja através do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) ou mesmo com trabalhos formais,
puderam contribuir de forma significativa para essa pesquisa por apresentarem elementos
relevantes que estdo diretamente relacionados com o objeto de estudo.

E importante salientar que dentre os dezoito (18) sujeitos dessa pesquisa que
estavam cursando a disciplina de Estagio em Ensino de Biologia 4, nove (9) realizaram
seu estagio dentro de um projeto de extensdo denominado Residéncia Docente em Ensino
de Ciéncias da UFPE, em parceria com a cidade de Feira Nova. Os outros nove (9)
participantes atuaram em escolas no municipio do Recife no formato que € realizado na
Universidade, de acordo com a carga horaria exigida, mas em dias alternados de vivéncias
nas escolas.

O objetivo do projeto de extensdo era implementar e proporcionar aos professores
da rede municipal de ensino de Feira Nova uma formacdo continuada dentro da
perspectiva de uma educacgdo inovadora. Para além disso, oportunizava vivéncias aos
licenciandos (residentes) do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFPE nas escolas, nas quais
os professores do municipio também participavam da formacdo. Eles desenvolviam
atividades como observacdo sobre a rotina das escolas e a regéncia por um periodo
integral no total de 40 horas durante uma semana, bem como realizavam o
acompanhamento da secretaria de educacdo do municipio e da escola em que atuavam,
além da gestdo escolar e diretoria de ensino (UFPE, 2017).

Esse projeto teve inicio no primeiro semestre de 2017, com a proposta de
formacGes continuadas para os professores do municipio de Feira Nova. O grupo de
formadores era composto por pessoas com diferentes titulagdes: graduandos, mestrandos,
mestres, doutorandos e doutores.

O perfil do grupo tinha carater intencional, pois era sempre proposto em cada
momento de formacéo a integracdo de pessoas com mais experiéncias e titulagdes, como
mestres e doutores, junto a graduandos, egressos e mestrandos, no sentido de
proporcionar experiéncias de formacao para os docentes de Feira Nova, como também de

abrir novas possibilidades de vivéncias para os integrantes do grupo de formacéo
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(graduandos e egressos) que ndo tinham tanta experiéncia. Diante disso, percebe-se um
carater de um projeto continuo e ciclico de formacao continuada.

O interesse em realizar esta pesquisa iniciou-se com um convite para realizar uma
formacéo neste projeto, no qual pude ter contato com alguns graduandos e egressos do
curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e, em conversas informais com 0s mesmos
sobre sua formacao inicial na universidade, bem como em suas préticas durante o curso,
foram suscitadas algumas inquietacdes a partir de relatos sobre as poucas experiéncias na
docéncia durante o curso.

Nesse sentido, ao surgir a oportunidade de fazer estagio-docéncia no segundo
semestre — com 0 orientador desta pesquisa no curso de licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFPE — e por estudar e ter interesse nas tematicas de metodologias ativas
e inovacao, delimitamos que o nosso ambiente investigativo seria a turma de estagio em
ensino de biologia 4, na qual se realizaria o estagio-docéncia.

O curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPE tem como objetivo
formar profissionais qualificados para atuar em vérias areas de competéncia do biélogo
licenciado, destacando a educacdo (Ensino Fundamental, Médio e Superior, Educacéo
Ambiental e Educacdo Sanitaria); estudos de investigacdo da natureza (sistematica,
etnobiologia, biogeografia, manejo e conservacdo da natureza, etc.); sadde (micologia,
controle de pragas e vetores, microbiologia e parasitologia, etc.); analise de controle de
qualidade (agua, solos, etc.); exploracdes/producdes (apicultura, ranicultura, aquacultura,
etc.); controle ambiental (ecotoxicologia, tratamento de residuos, controle de poluicao,
etc.) e administracdo (museus, parques naturais, jardins botanicos, herbarios, etc) (UFPE,
2017).

Essa formacdo tem dura¢do minima de oito (8) semestres e maxima de catorze
(14). A carga horaria total € de 3.300 horas, constituidas por 2.835 horas em componentes
obrigatorios e 265 horas em eletivos, sendo permitidas 200 horas em atividades
complementares, tais como: monitoria, extensdo, iniciacdo cientifica ou eletivas livres em
qualquer outro curso da UFPE, como também em outras institui¢cbes de ensino superior,
mediante a aprovacéo do colegiado do curso (UFPE, 2017).

Dentre essa carga horaria sdo oferecidas quatro disciplinas de estagios
obrigatérios em Ensino de Biologia, iniciando a partir do 5° periodo, como podemos

observar no quadro (04) abaixo.

Quadro 4: Disciplinas de Estagios em Ensino de Biologia
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Disciplina CH CH

Tedrica Pratica

TE747- Estagio em Ensino de Biologia 1 30

6° TE749- Estagio em Ensino de Biologia 2
7° TE750- Estagio em Ensino de Biologia 3

TE751- Estagio em Ensino de Biologia 4

Fonte: UFPE (2017)

Os referidos participantes da pesquisa estavam no 8° periodo, cursando o Gltimo
estagio. O plano de ensino da disciplina tinha propostas que envolviam metodologias
ativas e inovadoras, dentre outras tematicas inerentes a disciplina, devido a ser uma
pratica jA adotada pelo professor. Nesse planejamento, incluimos no decorrer da
disciplina as atividades que proporiamos aos participantes e que poderiam ser utilizadas
para a coleta de dados nesta pesquisa.

Desde o inicio até o término da disciplina, a pesquisadora e o orientador estavam
imersos no ambiente investigativo, propondo atividades que serdo detalhadas mais a
frente, interagindo e participando ativamente de forma a conhecer melhor os participantes
e 0 contexto analisado. Dentre 0s instrumentos propostos para a coleta de dados, fizemos
a escolha de alguns no sentido de conseguir dar conta da analise dos mesmos, como

também de verificar os que eram mais pertinentes para responder aos nossos objetivos.

5.4 Instrumentos de Coleta de Dados

Na pesquisa qualitativa é de suma importancia saber selecionar os instrumentos
mais adequados para a coleta de dados de acordo com as hipoteses formuladas, o objeto
de estudo e os objetivos da investigagao.

Sobre o trabalho de campo, Minayo (2007, p.61) afirma que:

o trabalho de campo permite a aproximacéo do pesquisador da realidade sobre
a qual formulou uma pergunta, mas também estabelece uma interacdo com os
“atores” que conformam a realidade e, assim, constréi um conhecimento
empirico importantissimo para quem faz pesquisa social. E claro que a riqueza
desta etapa vai depender da qualidade da fase exploratoria.
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Nessa Otica, o objeto de estudo é composto pelos sujeitos e objetos da
investigacdo. H& uma relacdo intersubjetiva entre o pesquisador e 0s objetos, cujo
resultado da interacdo social ndo diz respeito a realidade concreta, mas sim as descobertas
que foram sendo realizadas no processo de investigacdo, a partir das hipoteses do
investigador e de sua base tedrica, dos conceitos e métodos, da interagdo, das observacdes
e das entrevistas e, por fim, de suas interacbes com os colegas de trabalho (MINAYO,
2007).

Nessa logica, apos uma densa e detalhada fase exploratoria da pesquisa que teve
uma imersdo tedrica referente aos autores que a subsidiaram, para compreender e analisar
0S objetivos desta investigacdo, utilizamos os seguintes instrumentos para a coleta de
dados: questionarios e analise da atividade “Day 17, quando foram realizadas
intervencdes na disciplina.

No decorrer da disciplina fizemos outras intervengdes que poderiam ser
instrumentos para analise. Propomos atividades como a “selecdo de emprego” na qual os
participantes planejavam uma aula no dia da disciplina a partir de uma tematica e eram
gravados lecionando-a, o que foi acordado com 0s mesmos. Esses videos foram assistidos
em um momento posterior pelos préprios participantes e debatidos em outra aula como
forma de analisar as préaticas propostas e de suscitar o debate sobre teméticas relacionadas
as metodologias de ensino e processos de aprendizagem. Além disso, tinhamos como
dados os relatdrios finais de estagio de toda a turma e gravacdes sobre o relato dos alunos
apos voltarem dos campos de estagio. Porém, optamos por analisar 0s questionarios e a
atividade “Day 1”.

A coleta de dados é de suma importancia para o processo de investigacdo, pois
liga o pesquisador ao mundo empirico e, quando coletados de forma organizada e
cuidadosa, os dados fazem a juncao da investigacdo qualitativa a outras formas de ciéncia.
Eles contribuem para refletirmos sobre o contexto no qual nos propusemos pesquisar,
devido a possuir elementos fundamentais que dardo suporte a essa reflexdo (BOGDAN;
BIKLEN 1994).

Diante disso, a coleta de dados foi realizada, inicialmente, a partir da intervencao
nas aulas de Estagio em Ensino de Biologia 4 pela pesquisadora, quando no primeiro dia
de aula foi realizada uma atividade intitulada de “Day 1” ilustrada na figura 1 (Apéndice
C).



Figura 1: Atividade Day 1
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INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Intervencdo: Atividade Dayl

(

HOJE AMANHA

\

Onde vocé esta hoje?

Onde vocé quer estar amanha?

Qual o motivo de estar assim?

Como vocé pode mudar isso?

0 que vocé pode melhorar?

0 que vocé pode fazer para

\_ estar melhorar?

Fonte: Autor, 2019
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A proposta foi fazer com que os alunos dessa disciplina realizassem uma reflexao

sobre os aprendizados construidos e quais eram as expectativas deles daquele momento

em diante.

Nessa logica, trabalhamos a atividade “Day 1” (apéndice C) para criar um

ambiente de interacdo com 0s sujeitos e buscar algumas informac6es valorosas para a

pesquisa. Além disso, a atividade péde contribuir para responder a

0s objetivos propostos nesta investigagdo, como demonstrado no quadro 5.

Quadro 5 - Atividade “Day 1” intervencao nas aulas de estéagio, aplicacédo e objetivos.

INSTRUMENTO
DE COLETA

APLICACAO DO INSTRUMENTO

OBJETIVOS

Intervencéo nas
aulas.

1. Inicialmente foi realizada a apresentacdo do
professor regente de estagio e da pesquisadora na
funcdo de estagiaria em docéncia, bem como se
apresentou a pesquisa que estava desenvolvendo.

2. A pesquisadora propds um momento de
reflexdo e de socializacdo sobre os estdgios
anteriores.

3. Em seguida, foi explanada a atividade “Day 1”
com o recurso do PPT (Apéndice C).

4. Foi entregue uma folha contendo duas colunas,
uma intitulada “Hoje” e outra “Amanha”.

1. Iniciar o processo de interagdo
com 0s sujeitos da pesquisa.

2. Analisar através dos registros
como eles se sentiam diante do
percurso percorrido na sua
formacéo inicial, tendo cursado
as disciplinas de estagios estando
no final do curso. Ou seja, como
se sentiam atualmente e qual sua
visdo/perspectivas de futuro.

Fonte: Autor, 2019

Em seguida, utilizamos o questionario como instrumento de coleta de dados, que
Gil (2008, p.121) define como:




89

a técnica de investigacdo composta por um conjunto de questfes que sdo
submetidas a pessoas com o0 propdsito de obter informacdes sobre
conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas,
aspiragBes, temores, comportamento presente ou passado etc. Os
questionarios, na maioria das vezes, S30 propostos por escrito aos
respondentes. Costumam, nesse caso, ser designados como questionarios auto-
aplicados. Quando, porém, as questdes sdo formuladas oralmente pelo
pesquisador, podem ser designados como questionarios aplicados com
entrevista ou formulérios.

Adotamos para essa investigacao o questionario escrito que, segundo Gil (2008,
p. 121), “consiste basicamente em traduzir objetivos da pesquisa em questdes
especificas”, ou seja, o instrumento tem como intuito responder os objetivos da pesquisa.

As perguntas do questionario podem ser denominadas de trés formas, segundo Gil
(2008): as fechadas, nas quais se solicita ao respondente que escolha uma unica
alternativa; as abertas, em que expdem suas proprias respostas e entendimentos sobre o
que se pergunta e as dependentes, quando existe uma dependéncia da pergunta anterior
para que a seguinte seja respondida.

As respostas do questionario podem dar base para responder as hipoteses
formuladas pela pesquisa ou até mesmo contribuir para compreender caracteristicas dos
sujeitos pesquisados, por isso € importante que o questionario seja bem construido.
Alguns pontos sdo fundamentais no momento de elaboragdo de um questionario, como a
constatacdo de sua eficacia para verificacdo dos objetivos, a determinacdo da forma de
conteddo das questdes, e a construcdo das alternativas, bem como a apresentacdo do
questionario e um pré-teste (GIL, 2008).

Realizamos a aplicacdo de dois questionarios (figura 2).

Figura 2: questionarios

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

/ 1° inicio da disciplina
— / 2° final da disciplina

QUESTIONARIOS

o000 @
Fonte: Autor, 2019.
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De inicio aplicamos o questionario (Apéndice E) composto por nove perguntas no

qual foi explanado o objetivo da pesquisa de forma concisa e solicitado a participacdo dos

licenciandos de forma voluntaria, como mostra o quadro 6.

Quadro 6 - Questionario 01, aplicacdo e objetivos.

INSTRUMENTO
DE COLETA

APLICAGAO DO INSTRUMENTO

OBJETIVOS

Questionério

1. Na quarta aula da disciplina de estagio em ensino
de biologia 4 a pesquisadora retomou sobre a pesquisa
que estava desenvolvendo, apresentando de forma
concisa 0 objeto de estudo, sem aprofundamentos.

2. Apos sua explanacéo, solicitou a participacdo de
forma espontanea, e foi enfatizado que os nomes dos
alunos néo seriam solicitados.

3. Foram distribuidos os questionarios para todos
alunos da disciplina, e nesse momento a pesquisadora
apenas observou e aguardou a conclusdo sem
interferéncia.

1. Analisar quais as
concepcdes de Inovacdo
Pedagdgica e das
Metodologias Ativas dos
licenciandos em Ciéncias
Bioldgicas da UFPE.

2. ldentificar se o0s
licenciandos  conseguem
identificar uma prética
inovadora e se usam
critérios para distingui-las
ou hao.

3.Verificar se 0s
licenciandos conhecem os
modelos de metodologias
ativas.

Fonte: Autor, 2019.

Na pendltima aula da disciplina de Estagio em Ensino de Biologia 4, aplicamos o

“questionario 02 (Apéndice F), cujo foco foi verificar os pressupostos acerca do papel

dos estagios em Ensino de Biologia, como aponta o quadro 7.

Quadro 7 - Questionario 02.

COLETA

INSTRUMENTO DE

APLICACAO DO INSTRUMENTO

OBJETIVOS

Questionario 02

1. Na pendltima aula da disciplina de
Estagio em Ensino Biologia 4, ap6s os
alunos terem concluido sua atuacdo nos
campos de estagios, a pesquisadora retomou
a fala sobre a pesquisa e seus objetivos de

forma concisa.
2. Apbs sua explanacdo, solicitou a
participagdo de  forma  esponténea,

enfatizando que o nome dos alunos néo
seria solicitado.

3. Foram distribuidos os questionarios para
os alunos que se colocaram a disposi¢do
para participagdo, e a pesquisadora nesse
momento apenas observou e aguardou a
conclusdo sem interferéncia.

1. Analisar se nos estagios
anteriores 0s licenciandos
tiveram a oportunidade de
desenvolver préaticas ativas e
inovadoras.

2. Compreender como eles se
sentem apds terem realizado
0s estagios 1, 2, 3 e 4 para a
atuacdo na docéncia.

Fonte: Autor, 2019.
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Diante do exposto sobre os instrumentos de coleta de dados e suas aplicagdes e
objetivos, trataremos adiante sobre como foram analisados os dados a partir das bases

teoricas abordadas nesta pesquisa.
5.5 Método para Analise de Dados Coletados

Na perspectiva da anélise dos dados adotamos a técnica analise de contetudo de

Bardin, que tem sido muito utilizada nas pesquisas de abordagem qualitativa (figura 3).

Figura 3: Método para analise de dados

METODO PARA ANALISE DE DADOS

Andlise de
contelido

Andlise
tematica

{ Definicdo de ¥
categorias

Fonte: Autor, 2019

Para Bardin (2011, p.15):

descrever a histdria da analise de contetdo é essencialmente referenciar as
diligéncias que nos Estados Unidos marcaram o desenvolvimento de um
instrumento de analise de comunicagdes e seguir passo a passo o crescimento
quantitativo e a diversificacdo qualitativa dos estudos empiricos apoiados na
utilizacdo de uma das técnicas classificadas sob a designacdo genérica de
analise de conteldo; é observar a posteriori 0s aperfeicoamentos materiais e as
aplicacOes abusivas de uma prética que funciona ha mais de meio século.

Essa técnica, segundo a autora, foi aplicada para analise na area de comunicagéo
nos Estados Unidos por volta de meio século atras, e embora ja houvesse interpretacoes
de textos anteriormente a esse periodo como o uso da hermenéutica , 0 surgimento dessa
técnica se deu na area da psicologia e da sociologia. Esse tipo de andlise era realizado
nesse periodo em materiais como jornais, discursos de politicos, cartas, dentre outros
(BARDIN, 2011). Tal técnica foi definida como:

um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter por

procedimentos sistematicos e objetivos do conteldo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
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conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) dessas mensagens. (BARDIN, 2011, p. 44).

A autora divide a analise conteudo em trés etapas: 1. pré-analise, 2. exploracdo
do material, e 3. o tratamento dos resultados, inferéncia e a interpretacdo. Elas seréo

detalhadas a seguir, de acordo com os instrumentos que utilizaremos na investigacao.

A pré-analise é a fase em que o pesquisador organiza todo o material que ira
compor o Corpus da pesquisa, em que se definem os documentos, a formulacdo das
hipdteses e elaboracdo dos indicadores que vdo dar um norte para 0 processo de
interpretagdo final (BARDIN, 2011).

Essa fase iniciou-se com o aprofundamento tedrico através de um levantamento
do material bibliogréfico sobre o ensino de ciéncias e suas relaces com 0s estagios
supervisionados, inovacdo pedagdgica, conceitos e uso no ensino de ciéncias e
metodologias ativas relacionados ao objeto de estudo, que definimos como: o Papel dos
Estagios Supervisionados na Construcdo de Praticas Ativas e Inovadoras entre
Professores em Formacdo na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPE. Apos isso,
delimitamos os objetivos especificos:

Objetivos especificos:

+/ Analisar as concepces de inovagao pedagogica e das metodologias ativas dos
licenciandos de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Pernambuco.
+ Identificar praticas ativas inovadoras na atuagdo dos licenciados nos campos

de estagios.

Em seguida, foram formuladas as hipdteses:

e “Os estagios supervisionados precisam de uma reestruturacio e atengao
maior por parte da Universidade para contribuir de forma significativa
com as necessidades formativas dos professores da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFPE”.

e “Praticas ativas e inovadoras sdo temadticas pouco trabalhadas nos cursos
de licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPE, em especial nas

disciplinas de Estagio em Ensino de Biologia 1, 2,3 ¢ 4”.
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e “Os alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPE
necessitam ter um melhor direcionamento para a formacao docente e 0 uso

de metodologias ativas e inovacdo pedagogica”.

A partir disso, definimos a utilizagdo dos seguintes instrumentos para a coleta de
dados e, apds aplicados, foi realizada a leitura flutuante:

e Intervencdo: Atividades “Day 17

e Aplicacdo de questionarios.

Na segunda fase, denominada de “exploracdo do material”, foi realizado um
estudo mais profundo do material utilizado, ou seja, do corpus da pesquisa, no qual foram
feitos os procedimentos de codificacdo e de categorizacdo de acordo com a anélise de
conteddo de Bardin. Essa investigacdo se constitui em um trabalho descritivo
exploratério, como ja mencionado, cujas falas priorizadas foram as dos sujeitos da

pesquisa.

Adotamos a técnica de Analise Tematica, por entendermos que é suficiente para
alcancar os objetivos propostos desta pesquisa. Os questionarios aplicados com o objetivo
de compreender as concepcbes de inovacdo pedagdgica e metodologias ativas dos
licenciandos foram analisados com base na técnica de Andlise Tematica, que “Consiste
em descobrir os nucleos de sentido que compde a comunicacdo e cuja presenca, ou
frequéncia de apari¢ao, podem significar alguma coisa para o objeto analitico escolhido”

(BARDIN, 1979, p. 105).

Diante disso, buscamos identificar as ideias centrais, ou seja, 0s nucleos de sentido
nas respostas provenientes dos questionarios com o olhar explorador, a fim de tentar
compreender quais as concepcdes de inovacao pedagogica e metodologias ativas que 0s

alunos tém.

Na penultima aula da disciplina de estagio em ensino de biologia 4, ap6s 0s
licenciandos terem realizado as atividades de campo nas escolas, aplicamos o segundo
questionario, que teve como objetivo analisar se nos estagios anteriores os licenciandos
tiveram a oportunidade de desenvolver préaticas ativas e inovadoras, além de compreender

como eles se sentiam para atuar na docéncia ap6s terem cursado os estagios 1, 2, 3 e 4.
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Na ultima fase de tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo, foram
elaboradas as categorias, que tém como finalidade dar significacdo as mensagens
extraidas dos dados coletados pelos instrumentos utilizados para realizar a analise. Em
seguida, os dados foram interpretados a partir das categorias construidas com suporte do

referencial bibliogréafico trabalhado na fundamentacg&o tedrica da investigacao.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo faremos uma discussdo sobre a analise dos resultados desta
pesquisa, com o objetivo de responder aos nossos objetivos delimitados. Trazemos
inicialmente nosso olhar de pesquisador sobre os dados, bem como realizamos uma
analise com base no referencial tedrico apresentado nesta pesquisa. Sendo assim,

organizamos este capitulo da seguinte forma (figura 4)

Figura 4: Organizacdo dos resultados e discuss6es

ORGANIZAGAO DOS RESULTADOS € DISCUSSOES

CATEGO-

RIAS

No primeiro topico, (6.1) Entendimento Sobre Inovacdo Pedagdgica e

Fonte: Autor, 2019.

Metodologias Ativas entre Professores em Formacdo, buscamos responder nosso
primeiro objetivo especifico: analisar as concepcdes de inovacdo pedagogica e

metodologias ativas dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas da UFPE.

Nele, delimitamos dois subtépicos: o primeiro (6.1.1) refere-se as concepcbes
sobre inovacdo pedagdgica, no qual foram elencadas as seguintes categorias: 1.
Aprendizagem; 2. Novas Metodologias de Ensino/Novidade; 3. Protagonismo e 4.
Ruptura com o Ensino tradicional. O segundo subtépico (6.1.2) traz conceitos de
metodologias ativas dos participantes, dos quais emergiram trés categorias: 1.

Protagonismo; 2. Provocar estimulos e 3. Metodologias Inovadoras (quadro 8).
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Quadro 8 - Organizacdo dos Resultados do Objetivo Especifico 01

OBJETIVO ESPECIFICO 01: analisar as concepcdes de inovacdo pedagogica e das
metodologias ativas dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas da UFPE.

Aprendizagem

Concepgoes Novas Metodologias de Ensino/Novidades

sobre

Inovacdo Pedagégica e Pedagogica
entre Professores em
Protagonisma
Conceitos sobre
Ativas

Fonte: Autor, 2019.

Na perspectiva de contemplar nosso segundo objetivo especifico: identificar
préticas ativas e inovadoras nos campos de estagios, delineamos o segundo tdpico (6.2)
Estagios Supervisionados: formacao e praticas docentes ativas e inovadoras, que esta
organizado em dois subtopicos, sendo o primeiro (6.2.1) definido como formacao ativa e
inovadora, que integram as seguintes categorias: 1. Ndo Provocaram Formacdo Ativa e
Inovadora e 2. Promoveram Praticas Ativas e Inovadoras (Quadro 08). O ultimo
subtdpico (6.2.2) trata do papel dos estagios na pratica docente, no qual realizamos uma
andlise literal a partir das falas com o objetivo de compreender o sentimento dos

licenciandos ao final dos estagios enquanto docentes.

Quadro 08 - Organizacdo dos Resultados do Objetivo especifico 01

OBJETIVO ESPECIFICO 02: identificar praticas ativas e inovadoras
nos campos de estagios

Ndo Provocaram
Formacdo Ativa e
1° Formagdo Inovadora

Estagios Aliva e

Supervisionados: Inovadora Promoveram
formacdo e Praticas Ativas e
praticas docentes Inovadoras
ativas e
inovadoras

2° Papel dos

estagios na
pratica Andlise Literal
docente

Fonte: Autor, 2019.
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6.1 Entendimento sobre Inovagdo Pedagdgica e Metodologias Ativas entre
Professores em Formacao

6.1.1 Concepcgoes Sobre Inovagdo Pedagogica dos Licenciandos

Buscando responder ao nosso primeiro objetivo especifico, que tem como fim
analisar as concepcdes de inovagdo pedagogica entre licenciandos de Ciéncias Biologicas
da UFPE, fizemos o seguinte questionamento: quais as suas concepgdes sobre inovagéo
pedagdgica? A partir disso, realizamos a analise de dados extraindo, a partir das respostas
dos sujeitos, algumas categorias, com o intuito de interpretar qual o entendimento dos

mesmos sobre esse aspecto.

Dentre os dezoito participantes da pesquisa, apenas um ndo respondeu a essa
questdo. A partir das respostas foram criadas as seguintes categorias: Aprendizagem,
Novas Metodologias de Ensino/Novidade, Protagonismo e Ruptura com o Ensino
tradicional. Com tais categorias verificamos o seguinte panorama, relacionado de acordo
com as respostas: Novas Metodologias/Novidade (8), Ruptura com o Ensino Tradicional
(6), Aprendizagem (5) e Protagonismo (4). Outras respostas, que citaremos no final da
andlise, ndo se relacionaram as categorias mencionadas. Salientamos que apenas nesse
subtopico as categorias se apresentam de forma ndo excludentes, ou seja, algumas
respostas se apresentam em mais de uma categoria por compreendermos a importancia

dos elementos apontados pelos participantes.

Na primeira categoria (Novas Metodologias de Ensino/Novidade),
evidenciamos um numero expressivo de respostas. Nessa perspectiva, a compreensdo dos
participantes que relacionamos a esse aspecto € descrita através de diferentes
nomenclaturas, tais como: métodos, técnicas, abordagens, praticas e atividades

desenvolvidas em sala de aula.

Ao analisar as respostas de forma geral, percebemos que a insercdo dessas novas
metodologias integra varios aspectos que estdo relacionados ao método de ensino dos
professores, como as estratégias utilizadas, novas formas de trabalhar o conteudo, e
ocorréncia nas estratégias. Além disso, outros fatores surgem de formas mais pontuais e
superficiais que ndo estdo diretamente ligados aos contetudos, mas se desdobram nas

relagdes interpessoais entre os pares aluno-aluno e professor-aluno, isto €, em como uma
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relacdo mais estreita e empatica vai implicar diretamente na aprendizagem do aluno. As

respostas! seguintes denotam esse entendimento:

“Sdo praticas que podem proporcionar a facilitagcdo dos assuntos abordados

através de métodos que nao sejam tdo comuns.” (P7).

“Trazer novas praticas de ensino para sala de aula, possibilitando uma vivéncia

mais diversa, tanto para o discente como para o docente.” (P18).

A partir dessas respostas entendemos que inovacgédo € compreendida como buscar
algo de novo no ensino referente as metodologias utilizadas, de forma a favorecer as
abordagens, técnicas, e praticas diversificadas que conduzam a um melhor resultado na

aprendizagem.

Nota-se também uma preocupacdo ndo s6 com a aprendizagem do aluno, mas nos
chama atencéo para o professor, no sentido de buscar experiéncias com metodologias
diversas, com o0 objetivo de inovar na pratica docente. Esse aspecto nos remete a
necessidade de introduzir na formacdo inicial os conhecimentos e praticas que abordem

essa tematica.

Na contraméo dessa visdo limitada sobre inovagdo, no que se refere a insercéo de
praticas diversificadas, Cunha (2016, p. 94), ao debater sobre a temética, afirma que:

compreendemos nao se tratar apenas de acionar mudancas metodolégicas ou

prover a inclusdo de recursos tecnologicos, referimo-nos, principalmente, a

uma nova forma de compreender o conhecimento e, portanto, a uma alteracdo

nas bases epistemoldgicas da pratica pedagdgica. Foi importante compreender

a constituicdo da pedagogia numa dimens&o histdrica e sua vinculagdo com a

producdo da modernidade e seus postulados para definir qual o conhecimento
valido.

Nessa concepgéo, a autora traz uma forte discuss@o no sentido de ndo vincular a
inovacao apenas a um aspecto, principalmente sobre a utilizacdo de novas metodologias
de ensino ou do uso da tecnologia, mas, sim, ampliar esse olhar, ao apontar que a inovagéo

perpassa por um viés muito mais intrinseco e epistemologico.

Diante desse olhar, a inovacgéo esta diretamente relacionada a formacéo docente,
pois passa pelo entendimento de como o professor concebe o processo de elaboragéo e/ou

1 As respostas dos sujeitos serdo transcritas tal como se apresentaram, sem qualquer correcdo, de forma
a manter a autencidade.
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construgdo do conhecimento. Esse fator direcionara sua pratica docente, tornando-a

inovadora ou néo.

Ao refletirmos sobre algumas das respostas, vemos que o entendimento sobre a
inovacdo muitas vezes se restringe a trazer apenas algo novo na pratica do professor de
forma pontual, isolada e vaga, como podemos analisar na fala do participante 9: “uma
abordagem diferenciada e eficaz de um determinado assunto, no qual dispGe de recursos

pouco utilizados”.

Para esse participante, a inovacéo se relaciona ao novo, a algo diferente ligado aos
métodos e recursos, mas ndo e dito de forma clara e mais detalhada que abordagens,
métodos ou metodologias podem ser utilizadas, e qual o papel do aluno e do professor a
partir dessas novas praticas, levando-nos a uma visao reducionista, quando se pensa em

inovar.

Esse aspecto também é evidenciado na fala do participante 12, que afirma que
inovacdo seria “algo novo na pedagogia, que de alguma maneira va contribuir para
melhorias no aprendizado e na diddtica de ensino.” (P12) Diante da resposta, é notorio
que, ao pensar a inovacao como novidade, algo novo, o proposito maior € agregar de

alguma forma ao ensino, resultando em uma melhoria na aprendizagem do aluno.

Compreendemos que para inovar no campo educacional ndo necessariamente é
preciso introduzir uma novidade no ambiente educativo, seja na pratica do professor, em
sua estrutura ou na utilizacdo de recursos tecnoldgicos. Podemos ter um ambiente que
possibilite os diversos cenarios de aprendizagem com recursos tecnoldgicos de ponta e
ndo ser inovador, pois o0 importante é conhecer o contexto e refletir sobre como se pode
ressignifica-lo em colaboracdo com os sujeitos pertencentes ao mesmo. Além disso, € de
suma importancia pensar em como utilizar os recursos disponiveis de forma a

potencializa-los, focando em proporcionar uma aprendizagem mais significativa.

Por esse viés, o dicionario moderno da lingua portuguesa Michaellis conceitua a

inovacdo como “ato ou efeito de inovar” ou ainda “tudo que ¢ novidade; coisa nova”.

Filatro e Cavalcanti (2018), a partir dessa definicdo, apontam alguns
questionamentos. Para as autoras, denominar algo como novo dependera do contexto no

qual estda sendo implementada a inovagédo. Principalmente quando nos remetemos a
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inovacdo na educacdo, algo que é novo para uma realidade pode ser ultrapassado para

outro contexto.

Diante disso, elas apresentam os conceitos de “inovagdo incremental” baseadas
nos estudos de Tushman e Nadler e de “inovagao disruptiva”, a partir de Bower e
Chirstensen (1995). A primeira refere-se a reorganizar ou reelaborar algo que ja existe —
que pode ser um produto, processo ou servigo, ou algo que seja incrementado, agregando
no sentido de buscar melhorias. J& a segunda, como a propria nomenclatura evidencia,
busca a substituicdo, isto €, uma transformacéo que traz algo realmente novo e que muda
0S processos, servicos e produtos de forma mais drastica no ambiente da educacéo.
Podemos pensar em mudancgas ndo s6 nas préaticas, por exemplo, de uma instituicdo, mas
em todo o curriculo, proposta pedagdgica, e abordagens tedricas, o que vai muito além de

somente implementar novas metodologias.

Podemos analisar esses dois tipos de inovagdo na fala do participante 14 “algo
novo que tem a fungdo de mudar o ensino, ou acrescentar ao ensino”. Mesmo que ele
ndo tenha associado aos conceitos que as autoras pontuam, percebemos que existe um

entendimento de que a inovagédo pode se dar de forma micro e macro na educagéo.

Filatro e Cavalcanti (2018, p.4) pontuam que ‘“as inovacdes podem variar em
dimensdo e profundidade, mas todas propdem algo novo, diferente”. Nesse viés, as
autoras reforcam que, mesmo a inovacdo sendo incremental ou disruptiva, ela traz
aspectos novos, mas reforca que toda e qualquer inovacdo esta vinculada a um resultado.
Na educacéo esse resultado se relaciona com a aprendizagem do aluno, e, mesmo trazendo
novidades, se os resultados ndao forem alcangcados ou a inovacdo ndo for aplicada a

realidade em que esta inserida, perde-se o sentido de inovar.

Outro aspecto pontuado quando questionados sobre as concepcdes de inovagéo
pedagdgica foi romper com ensino tradicional, que se caracteriza pelo papel do professor
no centro do processo de ensino e aprendizagem e pela transmisséo dos conhecimentos
de forma a ndo considerar as experiéncias e conhecimentos prévios dos alunos. A partir
disso, elencamos a segunda categoria: Ruptura com o Ensino Tradicional. A Otica
trazida pelos participantes, em sua maioria, é na énfase no papel do aluno como sendo
ativo e protagonista de sua aprendizagem, que se distancia de uma perspectiva conteudista
e reprodutivista no processo de elaboracdo/construcdo do conhecimento. Esse panorama

é perceptivel nas falas dos participantes, como podemos analisar abaixo:
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“Toda atividade que seja pensada com o aluno e que o educando seja foco ativo
no processo de ensino aprendizado e que o professor seja esse guia da construgdo de
forma ativa nesse processo que assim seja pensando FORA do paradigma da educacao
tradicional.” (P6).

“Acho que inovagdo pedagogica tem de fazer parte ativa na pratica docente pois
visa quebrar os paradigmas de educagdo formal com a utilizagdo de recursos

alternativos para otimizar o aprendizado como um todo.” (P2).

Nessa compreensdo, é perceptivel que, ao conectar o conceito de inovacdo a
ruptura com o ensino tradicional, o foco estd na aprendizagem do aluno, no sentido de
torna-la ainda mais significativa e que faca sentido na aplicabilidade dos conhecimentos
construidos em sua vida. Para isso € necessario que o aluno tenha uma participacdo maior
e mais ativa na construcdo do seu conhecimento, que se impossibilita, caso o professor

tenha uma concepcao tradicional de ensino.

Em consonancia com o mencionado acima, Cunha (2016, p. 94) traz a inovagao

como ruptura de paradigmas ao afirmar que:

as inovacOes se materializam pelo reconhecimento de formas alternativas de

saberes e experiéncias, nas quais se imbricam objetividade e subjetividade,

Senso comum e ciéncia, teoria e pratica, cultura e natureza, anulando as

dicotomias e procurando gerar novos conhecimentos. Entendidas como ruptura

paradigmatica, exigem dos professores reconfiguracdo de saberes e favorecem

o reconhecimento da necessidade de trabalhar no sentido de transformar [...].

A autora pontua a inovagao como ruptura de paradigmas no sentido de repensar

as praticas pedagogicas a partir da perspectiva das concepg¢des sobre o conhecimento, de
forma a valorizar o ensino na visdo de que o aluno é protagonista de sua aprendizagem e

carrega consigo experiéncias e conhecimentos que devem ser considerados no processo.

Mas a inovacao vai além desse prisma para a autora, pois ela deve fazer parte de
um todo que comeca no processo formativo inicial dos professores e adentra em varios
fatores como o curriculo dos cursos de licenciaturas, a forma como € trabalhada a relacéo

entre teoria e pratica, a valorizacdo do contexto, dentre outros.

Corroborando com o mencionado acima, Carbonell (2002, p.19) define como

inovacdo pedagogica:

[...] conjunto de intervengdes, decisdes e processos, com certo grau de
intencionalidade e sistematiza¢do, que trata de modificar atitudes, ideias,
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culturas, contetdos, modelos e praticas pedagogicas. E, por sua vez, introduzir,
em linha renovadora, novos projetos e programas, materiais curriculares,
estratégias de ensino e aprendizagem, modelos didaticos e outras formas de
organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica da classe.

Nas perspectivas dos autores mencionados acima, verificamos que inovar no
ambito educacional é algo muito mais amplo, sendo necessério considerar um conjunto
de fatores que se relacionam com o contexto no qual se quer trazer essas inovagoes para

pensé-las de forma articulada, colaborativa, planejada e intencional ao implanta-las.

Nessa logica, ao interpretarmos as respostas dos participantes, é notorio que ha
um reducionismo da ideia de inovacéo, pois sempre se referem de forma pontual a um
fator ao conceitua-la, associando a pratica do professor e/ou ao papel do aluno como
sendo ativo, sem considerar outros aspectos relevantes e atores que fazem parte do
contexto educacional, que sdo de suma relevancia para que essas inovagdes ndo sejam
apenas pontuais e isoladas a um determinado professor ou grupo e sejam incorporadas de
maneira mais consolidada. Ou seja, eles demonstram um pensamento pontual de uma

determinada instancia sem levar em consideracdo o todo.

Ainda nesta categoria, o participante 5 traz uma visao um pouco mais ampla sobre
a inovagdo: “inovacdo pedagdgica na minha concepcao se trata de estratégias, novos
planos e propostas que saiam de uma visdo limitada de estar s6 em sala aplicando
conteddo e parte para um cendrio mais aberto e construtor. Visa novos planos para fazer

’

com que o ensino seja libertador e contribua com um todo na formagdo do cidaddo”.

Dentro dessa o6tica, identificamos que ha uma percepcdo de outros aspectos que
sdo importantes ao falar sobre inovacédo, apesar de ndo detalhar em sua fala o que seria
esse ensino libertador, bem como os novos planos e propostas, subentendemos que o
participante carrega em sua fala a relevancia de ampliar os horizontes no sentido de pensar
a inovacao ndo soé restrita a sala de aula, mas trazendo a necessidade de refletir sobre
questdes que impactam diretamente no micro, na sala de aula. Como, por exemplo, qual
o sentido de aprendermos determinados contetdos? Ensinamos para qué? Para aprender
e reproduzir os conteudos trabalhados em sala, ou para sermos cidaddos criticos e
utilizarmos o conhecimento na nossa vida? Nesse ponto, percebemos a importancia de

envolver toda a comunidade escolar quando se quer levar as inovagdes para esse contexto.

A partir disso, é perceptivel que, ao pensar em inovagdes, 0 objetivo maior € a

aprendizagem do aluno, e algumas respostas também apresentaram esse aspecto, e dai
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definimos a categoria Aprendizagem, na qual obtivemos cinco das respostas analisadas.
Nesse ponto de vista, 0s sujeitos compreendem que a inovacgdo esté ligada as melhorias
na aprendizagem do aluno, estimulando-a para que tenha significado no seu contexto,

como podemaos evidenciar nas falas abaixo:

“E continuamente estar levando metodologias novas e diferentes para a sala de
aula com o intuito de melhorar a aprendizagem do aluno, bem como a interacéo
professor-aluno.” (P4).

“Inovagoes que trazem melhorias para o processo de ensino-aprendizagem.
Inovacdes essas que o professor tenha total dominio e o aluno realmente entenda o
significado da mesma.” (P11).

Nesse sentido, inovar tem como fim proporcionar uma melhor aprendizagem, pois
esta relaciona-se aos métodos de ensino que possibilitardo um ambiente favoravel para
estimular diferentes formas de aprendizado. Por esse norte, 0 ensinar e o aprender néo
acontecem de forma estética e fora da realidade do aluno, mas, ao contrario, esse processo
precisa ser contextualizado, levando em consideracdo as experiéncias dos alunos e sua

realidade.

Contribuindo com esse pensamento, Veiga (2003), quando traz o conceito de
inovacdo emancipatoria, pontua a importancia de considerar o contexto e 0s sujeitos
envolvidos no ambiente educativo. A autora enfatiza que as inovagles SO serdo
pertinentes se forem planejadas e construidas de forma colaborativa e contextualizada
para com o ambiente que se quer obter mudancas. Elas podem ir desde as transformacoes
na proposta pedagogica, até as contribuicdes e melhorias no processo de ensino e

aprendizagem.

Diante desse processo, salienta-se um destaque no papel do aluno, que apresenta
uma postura mais ativa, critica e reflexiva. Percebemos essas caracteristicas imbricadas
em quatro respostas que incluimos na categoria Protagonismo. Elas trazem a tbnica da
importancia do discente ser autor da sua aprendizagem como um dos aspectos no conceito

sobre a inovagdo, como podemos verificar nas respostas que seguem:

“Sdo praticas pedagogicas inovadoras em gue 0 aluno é ativo na construcao do

conhecimento. S&o estratégias que rompem com as barreiras do ensino tradicional, onde
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’

o professor transmite o conhecimento e os alunos absorvem passivamente os conteudos.’

(P13).

“O aluno tem que ser protagonista ativo da e na escola. Na qual o ensino de
forma simples e singular seja contextualizado para que o processo de ensino e

aprendizagem seja vivo”. (P8).

Ou seja, é explicita a preocupacdo dos participantes ha mudanca da postura do
aluno. Percebe-se que nessa visdo o aluno estd a maior parte do tempo pedagogico no
controle das a¢des e das atividades propostas. Esse controle se refere a atuacdo dele diante
das estratégias de ensino pensadas pelo professor de forma articulada e intencional para
que se possa experimentar as diversas possibilidades de aprendizagem a partir de sua

participacdo cada vez mais ativa no processo.

Em consonancia com essa categoria, Cunha (2008), ao analisar a pratica dos
professores investigados em sua pesquisa, elenca oito critérios para identificar uma
pratica inovadora, dentre eles o protagonismo, no sentido de o aluno assumir seu papel

na construcdo do conhecimento de forma a refletir sobre seu processo de aprendizagem.

Para a autora, esse critério é imprescindivel para que a pratica pedagogica seja
inovadora e a aprendizagem se torne significativa. Nesse sentido, em todo processo o
discente participa ativamente nas decisdes, no desenvolvimento de atividades que detém
um nivel menor e maior de complexidade, estimulando a metacognicao. O professor nesse
contexto atua ativamente, mediando as aces, atividades e estimulando os alunos a serem

atores de sua aprendizagem.

A partir desse panorama, obtivemos outras respostas que nao foram tdo claras e
expressivas, € que por isso optamos por nao explorar as discussdes em que foram

associadas a reconfiguracdo de praticas e ensino inovador que apresentamos abaixo:

“Dar uma repaginada no que ja existe, abordar diferentes perspectivas dos
conteddos ministrados de forma didatica, pratica e eficaz. De acordo com as

necessidades do cotidiano.” (P1).

“Conceituo inovagdo pedagogica quando o ensino passa a ser inovador em sala

de aula”. (P17).
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Por fim, ao analisar de forma geral as concepgdes sobre inovacdo pedagdgica, é
importante salientar os diversos olhares dos participantes, e também compreender que
alguns, de forma mais objetiva — e outros, mais superficiais — atrelam o processo de inovar
na educacao como algo que se vai agregar na aprendizagem do aluno. Nessa perspectiva,
é muito forte o papel do professor e do aluno; o primeiro, no sentido de buscar novas
metodologias de ensino que diversifiquem sua pratica e possibilita diferentes formas para
que esse aluno aprenda, e 0 segundo, na logicidade de ser mais participativo na construcéo

do seu proprio conhecimento.

Diante disso, concluimos que implantar a inovacdo pedagogica requer refletir e
pensar em Varios aspectos, tais como: o contexto, o papel do professor e aluno, como
aproveitar 0s recursos e estrutura existentes dentro daquele contexto de forma mais
eficiente, e trabalhar de forma colaborativa, ou seja, envolver toda a comunidade
académica ou escolar no processo, mas, principalmente, preparar o professor no seu
processo formativo inicial e continuado para que o mesmo domine os conteldos

necessarios e desenvolva préaticas inovadoras.

Dentro dessa perspectiva, € notorio que os participantes ainda ndo de tém um
conceito de inovagdo que traz essa visdo mais holistica e clara que consideramos como
necessaria a partir da nossa imersdo na literatura sobre essa temética e diante da nossa
interpretacdo dos dados. Mas, se aproximam de alguns aspectos de forma pontual no qual
debatemos anteriormente na andlise que se relacionam a elementos pontuados pelos

autores.

Para além disso, ao conceituarem a inovacdo pedagogica, eles apontam para
aspectos isolados, havendo um expressivo entendimento mais focado nos métodos de

ensino, ou seja, na atuacdo do professor.
6.1.2 Conceitos Sobre Metodologias Ativas entre 0s Licenciandos

Na perspectiva de compreender o que os licenciandos entendem por metodologias
ativas e quais 0s seus conceitos, buscando concluir nossa analise sobre o primeiro objetivo
especifico, perguntando a eles: qual o seu conceito sobre metodologias ativas? Diante
disso, os dezoito participantes responderam a esse questionamento, do qual emanam as

seguintes categorias: Protagonismo, Provocar Estimulos e Metodologias Inovadoras.



106

Identificamos uma relagéo muito forte sobre o conceito de metodologias ativas na
categoria protagonismo, no qual obtivemos (10) respostas associadas. Entretanto, nas
outras houve uma distribuicdo equilibrada no que se refere aos resultados, como
verificamos a seguir: provocar estimulos (3) e metodologias inovadoras (2). Apenas
trés conceitos dos participantes ndo se relacionaram com as categorias citadas, o que

discutiremos posteriormente.

Ao analisarmos as respostas relacionadas com a categoria protagonismo,
percebemos uma forte tendéncia de associar a conceituacdo das metodologias ativas com
0 papel do aluno como aspecto central e fundamental no processo de ensino e
aprendizagem. Verifica-se que o aluno ndo é mais representado por um sujeito passivo
que recebe de forma transmissiva os conteudos — referenciando o ensino tradicional —,
como identificamos na resposta “eu acredito que seja quando o aluno também participa
de forma ativa da aula, ndo apenas como ouvinte” (P3), mas que esse aluno é também
autor do seu processo de aprendizagem, bem como expds um dos participantes: “o aluno
no centro de tudo, sendo ele protagonista e responsavel pelo seu aprendizado pela

construgdo do seu cotidiano” (P18).

Nessa Ultima fala é dada uma conotacdo muito peculiar a palavra “responsavel”.
Notamos, ainda, que o professor nesse cenario ndo é o Unico nem o mais importante
encarregado pela aprendizagem. Ha um olhar diferenciado para o papel do aluno, que
muitos remetem a estar ativo nesse processo, realizando, fazendo e buscando
conhecimentos, como podemos observar no depoimento de um dos participantes: “sdo
métodos que proporcionam os educandos o protagonismo no ensino no qual ele possa

estar de forma ativa no processo e que eles possam atuar diretamente” P6.

Contribuindo com esse viés, Camargo e Daros (2018), ao falarem sobre o estudo
de Blight (2000) — que faz uma anélise de aulas no modelo tradicional e de metodologias
ativas através de leituras —, apresentam um resultado significativo nos resultados quanto
a motivacdo dos alunos quando se utilizam métodos ativos. Observou-se um maior
engajamento nessas aulas, pois quando os alunos eram instigados a debater os conteidos
e estimulados a participarem de forma ativa na construcdo do conhecimento, seus
batimentos aumentavam e consequentemente havia uma maior motivacdo, que

desencadeava em uma aprendizagem mais significativa.
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Camargo e Daros (2018. p. 15) afirmam que “as metodologias ativas de
aprendizagem colocam o aluno como protagonista, ou seja, em atividades interativas com
outros alunos, aprendendo e desenvolvendo de modo colaborativo”. Para esses autores,
as metodologias ativas estdo baseadas em duas vertentes: na autonomia e no
protagonismo do aluno, considerando-o como o responsavel pela sua aprendizagem e

salientando a fungdo do professor como um mediador nesse processo.

Diante disso, ao trazer esse novo posicionamento do aluno diante da sua
aprendizagem como sendo protagonista, é necessario salientar também a funcdo do
professor que nao ¢ vista como sendo “passivo”, mas que media, orienta, articula e
incentiva de forma ativa esse aluno a ser o protagonista do seu aprendizado. Verificamos

esse aspecto quando analisamos essas falas dos participantes:

“A metodologia ativa, vai envolver todos os componentes pertencentes ao
processo de ensino-aprendizagem, gerando uma real reflexdo dos contedos e também
do papel do professor como mediador do conhecimento. Este tipo de metodologia
favorece a construcdo do conhecimento e coloca o aluno como agente ativo no
processo.” (P16).

“seria colocar o aluno para buscar o conteldo seja através de atividades
investigativas ou por meio de incentivo do raciocinio dos alunos. O professor atuando

como incentivador e ndo como porta voz de um dado contetido.” (P4).

Compreendemos, a partir da analise das respostas acima, que o papel do aluno e
do professor sdo aspectos essenciais na definicdo das metodologias ativas. Apesar de 0s
participantes trazerem poucos elementos na fala que nos mostrem caracteristicas ou
nuances da pratica docente de forma mais explicita, percebemos que se diferem do
modelo tradicional de ensino, mas se torna evidente o destaque no olhar sobre o aluno,
qgue representa uma ruptura na concepcdo da relacdo vertical, sugerindo um

relacionamento que considera a autonomia do educando na constru¢do do conhecimento.

Filatro e Cavalcanti (2018), ao debaterem sobre as metodologias ativas, elencam
trés principios ao utiliza-las: protagonismo do aluno, acdo e reflex&o e colaboragcdo. As
autoras definem o protagonismo do aluno como a “centralidade no ser humano e nos
sistemas de atividade vinculados a pratica educativa” (FILATRO; CAVALCANTI, p.58).

Ou seja, reforcam a importancia em se considerar o aluno como agente principal no
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processo de ensino e aprendizagem, desenvolvendo e estimulando a autonomia e ao
mesmo tempo considerando o principio da acdo-reflexdo que contribui para o

desenvolvimento da metacognicéo.

Outras definicBes sobre as metodologias ativas que estdo relacionadas a essa
primeira categoria séo as que reforcam um aspecto peculiar na relacdo do professor e do
aluno como sendo sujeitos ativos e participantes no ensinar e aprender. E interessante
analisar as respostas que ressaltam a importancia ndo sé do aluno, mas do professor como
agente ativo. Nesse segmento, evidencia-se ndo sé uma mudanca na postura do professor
enquanto mediador na construcdo do conhecimento do aluno, como também na propria

relacdo estabelecida entre eles, que observamos nas falas seguintes:

“Metodologia no qual o professor e os alunos tém um papel ativo no processo de

aprendizagem.” (P9).

“O método em que toda a sala funciona como um grande grupo onde cada
individuo com sua singularidade ativa em sala de aula, tem o seu papel fundamental na

grande dinamica entre professor aluno. Um ambiente onde todos tem voz. ” (P1).

Na literatura que trouxemos para o0 debate sobre as metodologias ativas sdo
evidentes dois aspectos fundamentais: romper com o modelo tradicional de ensino e
compreender o aluno como eixo central no processo de construcdo do conhecimento.
Mas, para isso, existe um fator de suma importancia: o papel do professor nesse contexto

e sua relacdo com os alunos.

Para isso, o professor tem a funcdo primordial de definir que estratégias serdo
mais adequadas para a realidade, com o objetivo de que o aluno tenha uma aprendizagem
ainda mais ativa, indo desde planejamento e na organizacdo do ambiente educativo, até
selecionar e escolher atividades diversificadas, sejam elas de menor e maior
complexidade, indicando que termos serdo mais adequados para que o aluno seja
protagonista da sua aprendizagem (BARBOSA; MOURA, 2013).

Corroborando com essa andlise, Valente, Almeida e Geraldini (2017, p, 464)
apontam que, nas metodologias ativas, “[...] parece ser mais adequado para caracterizar
situacOes criadas pelo professor com a intencdo de que o aprendiz tenha um papel mais

ativo no seu processo de ensino e aprendizagem”.
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Os autores chamam atencdo para um termo muito utilizado ao se falar nas
metodologias ativas: a “aprendizagem ativa”. Para eles, toda aprendizagem ja é
considerada “ativa”, seja ela no ambito cognitivo, por exemplo, ou colocando a médo na
massa, 0 aluno estara de certa forma ativo no processo. A diferenca na utilizacdo dessas
metodologias estd no papel do professor, que terd de proporcionar um ambiente em que

o0s alunos tenham uma aprendizagem cada vez mais ativa.

Amparados nessas concepcles, percebemos que uma caracteristica crucial na
funcdo do discente ao trabalhar com as metodologias ativas é a intencionalidade que
antecede sua acdo, ou seja, que vai desde o planejamento até a sua pratica pedagogica
com o objetivo maior, 0 de garantir a aprendizagem dos alunos, favorecendo assim um
ambiente que estimule a motivacdo e engajamento deles, e tornando o aprendizado mais

significativo e prazeroso.

Ao falarmos de estimulo, verificamos duas defini¢des relacionadas a essa palavra.
Diante disso, elaboramos a categoria provocar estimulos. Apesar de ndo termos um
nimero expressivo de respostas relacionadas a essa categoria, acreditamos ser
interessante debatermos sobre ela diante das seguintes falas: “é uma metodologia que
trabalha com a percepcao dos alunos, seja ela do campo visual, auditivo tatil ou do
paladar. Ou seja, provoca um estimulo.” (P10). A resposta nos traz algumas
interpretacdes sobre a aprendizagem do aluno. Verifica-se que o professor tem o papel
crucial de utilizar essas metodologias que promovem estimulos para que os alunos
aprendam das mais diversas formas, e com isso possam explorar todos as possibilidades
para aprender. Reforcando a perspectiva de estimular os alunos, o participante 8 pontua
que as metodologias ativas consistem em “um método que estimule o senso critico dos
alunos.” (PS).

Isto é, mesmo nao explicitando esse “senso critico”, acreditamos que 0
participante nos mostra que essas metodologias promovem uma reflexao critica a partir
das informacdes e conteldos trabalhados, pois os alunos, ao estarem agindo, refletem
sobre sua propria pratica. Construindo seus conhecimentos e ndo mais recebendo-os de
forma passiva e tomando como verdade, agora eles refletem, analisam, reformulam e

sintetizam seus conhecimentos de maneira ativa em todo 0 processo.

Wagner (2010) concebe o pensamento critico como uma das competéncias

necessarias a serem desenvolvidas pelos alunos nas escolas. O autor questiona 0s
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processos de ensino que ndo atendem a demanda desse mundo globalizado e comenta o
perfil dos alunos do seculo XXI. Pesquisador na &rea de inovagdo na educagdo no centro
de tecnologia e empreendedorismo na universidade de Harvard, propds em suas
investigacOes sete competéncias a serem desenvolvidas para enfrentar os desafios futuros.
Sdo elas: 1. resolucdo de problemas e o pensamento critico; 2. colaboracgdo; 3. agilidade
e adaptabilidade; 4. iniciativa e empreendedorismo; 5. boa comunicagao oral e escrita; 6.
capacidade de aceder a informacdo e analisa-la e, por tltimo, 7. curiosidade e imaginacéo.
A partir dessa pesquisa, Filatro e Cavalcanti (2018) apontam a importancia de estimular
0 desenvolvimento de algumas competéncias do século XXI nos estudantes e
profissionais, que estdo em consonancia com o uso das metodologias ativas, por elas
possibilitarem um ambiente para o desenvolvimento de tais competéncias, reparando,
assim, os alunos diante as possibilidades ofertadas no cenario atual de constantes
mudangas. As autoras apresentaram, portanto, nove competéncias essenciais:
colaboracdo; solugdo de problemas; pensamento critico; curiosidade e imagina¢&o;
lideranca por influéncia; agilidade e adaptabilidade; iniciativa e empreendedorismo;

comunicacdo oral e escrita eficaz e acesso a informacdes para analise.

Sendo assim, verificamos que estimular o pensamento critico € uma dessas
competéncias que, segundo as autoras, corroboram com o0s estudantes, ao resolver
problemas que muitas vezes eles enfrentardo no seu contexto, seja no ambiente educativo
e/ou no seu futuro profissional. As metodologias ativas ttm um papel fundamental nesse
aspecto, por proporcionarem estratégias diversificadas em que se estimulam essas
competéncias, oportunizando momentos de aprendizagem individual e/ou de forma
colaborativa, instigando o protagonismo do aluno, em vez de tratd-lo como um mero

receptor de informagdes.

A partir disso, percebemos que as visdes expressas pelos participantes nas
categorias anteriores, mesmo que de forma isolada, trazem aspectos que se contrapdem
ao modelo tradicional de ensino, e outras respostas trouxeram de forma mais clara esse
posicionamento, que categorizamos como metodologias inovadoras. Por exemplo, 0
participante 11 mostra a importancia de acompanhar as inovagdes que surgem no contexto
em que se atua, ao conceituar as metodologias ativas: “metodologias que estdo sempre
sendo utilizadas ao passar do tempo e que seja inovada conforme o contexto”. Isso nos

remete a importancia de se repensar a pratica docente a partir da realidade atual, diante



111

das novas demandas postas por esse novo perfil da sociedade, e também de utilizar essas
metodologias pensando a partir da realidade local.

Ja o participante 13, ao conceituar as metodologias ativas, retoma a sua concepgao
sobre inovacdo pedagdgica inserindo aspectos novos na pratica do professor: “Séo
praticas pedagdgicas inovadoras em que o aluno € ativo na construcéo o conhecimento.
Sédo estratégias que rompem com as barreiras do ensino tradicional em que o professor
esta sempre a procura de alguma novidade para os alunos aprenderem com mais

facilidade o conteudo”.

Além de trazer a novidade na prética com o objetivo de facilitar a aprendizagem
do aluno, ao participante reforca a ideia de ndo seguir 0 modelo tradicional de ensino,
como também aponta o protagonismo como aspecto dentro dessa ruptura. Assim,
percebe-se que ha uma relacdo do conceito de inovacdo com as metodologias ativas, e
nesse sentido acreditamos que, para esse participante, ao utilizar essas metodologias o
professor também esta trazendo inovacgdes ao processo de ensino. Barros e Maciel (2018)
corroboram com essa visdo quando comentam que a inser¢do das metodologias ativas nas

instituicOes esta atrelada a buscar inovagdes.

Essa necessidade de buscar metodologias que valorizem o aluno e suas
experiéncias, compreendendo a importancia de desenvolver estratégias intencionais para
que ele seja autor de sua aprendizagem se mostra evidente, pois s6 assim se tera uma
postura ainda mais ativa e reflexiva diante as diversas situacdes que lhe forem

apresentadas.

Colaborando com esse ponto de vista, Barbosa e Moura (2013) afirmam que as
metodologias ativas proporcionam a aprendizagem do aluno a partir de diversas formas,
ouvindo, falando, discutindo, trabalhando individualmente ou em grupos. Nesse sentido,
é necessario que o professor detenha uma gama de estratégias para estimula-los a
construir o conhecimento e ndo recebé-lo de forma passiva (de acordo com a visdo

tradicional de ensino).

No entanto, nas discussdes debatidas a partir das falas dos participantes, o aspecto
mais forte e salientado ao descrever as metodologias ativas estd focado no aluno,
compreendendo-o como a figura de maior atencdo, ao assumir uma postura de

protagonista. Percebe-se a urgéncia e o desejo de se considerar o aluno como sujeito ativo,
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no sentido de ter uma participacdo efetiva na elaboragdo do seu conhecimento,
provocando estimulos para proporcionar diferentes maneiras de aprendizagem que nao

estdo mais amparadas na visao de ensino tradicional.

Percebe-se também em algumas falas, embora de forma ndo muito expressiva, a
relevancia da funcdo do professor como sendo também ativo. Mesmo néo apresentando
de modo mais claro, interpretamos que essa aprendizagem ainda mais ativa so ocorre se
o0 professor compreender o seu papel como fundamental e ativo diante todos 0s momentos
do processo de ensino-aprendizagem, ou seja, antes (planejamento), durante (na atuagédo

em sala) e apos as aulas (avaliagdo do processo).

Por isso, verificamos que € indispensavel que essas metodologias sejam
apresentadas e vivenciadas pelos licenciandos durante o seu processo inicial de formacao,
justamente por notar uma insuficiéncia dessa tematica no curso de formacao inicial seja

ele tedrico e/ou tedrico-pratico.

Contudo, constatamos que as metodologias ativas abrem um leque de
possibilidades no sentido de trazer inovacgdes para a pratica docente, como também trazem
uma opcdo de mudar essa visdo de apenas trabalhar na perspectiva do ensino tradicional,
pois ndo limitam o estudante a ser um mero receptor de informacgdes e estimulam o
desenvolvimento de habilidades fundamentais e necessarias como pensamento critico, a
resolucdo de problemas, a analise e generalizacdo de conceitos, dentre outras que sao tdo

relevantes para essa nova geracao de alunos do seculo XXI.

Essa mudanca ndo se da de forma brusca, nem pressupde negar totalmente
algumas estratégias desse modelo tradicional, mas integra na pratica docente um novo

olhar diante ao papel do aluno e do professor no processo de construgdo do conhecimento.
6.2 Estagios supervisionados: Formacédo e Praticas Ativas e Inovadoras.
6.2.1 Formagéo Ativa e Inovadora

Procurando entender como ocorre a formacao inicial no que concerne aos estagios
supervisionados no curso de ciéncias biologicas, e na logicidade de promover um
processo formativo ativo e inovador, fizemos o seguinte questionamento aos
participantes: 0s estagios no curso de ciéncias bioldgicas promoveram atividades com a

finalidade de despertar uma formacéo ativa e inovadora?
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A partir dessa questdo, obtivemos um cenario muito complexo e rico que dara
uma discusséo importante no sentido de compreender a urgéncia em Se repensar 0

processo formativo inicial dos futuros professores.

Dividimos esse aspecto em duas categorias: Ndo Provocaram Formacéo Ativa
e Inovadora e Promoveram Praticas Ativas e Inovadoras. Na primeira, analisamos as
que pontuaram de forma a negar inicialmente a resposta, bem como traremos aqueles que,
mesmo negando, apresentam alguns aspectos positivos e pontuais que estimularam e/ou
possibilitaram essa formacdo ativa e inovadora. Na segunda, foram analisadas as
respostas nas quais eles afirmam que o desenvolvimento dessas atividades promoveu uma
formagdo ativa e inovadora, mas inserimos as respostas que, mesmo afirmando

positivamente, demonstram contradi¢cdes em suas falas.

A primeira categoria (N&o Provocaram Formagéo Ativa e Inovadora) mostra
que dos dezoito participantes da pesquisa, seis (6) afirmaram que os estdgios “ndo”
promoveram uma formacao ativa e inovadora. Dentre eles, trés (3) participantes, mesmo
negando, salientam que tiveram essas experiéncias de forma isolada no ultimo estagio, e

os demais (3) afirmam que ndo contribuiram (tabela 1).

Tabela 1 - Respostas da 1° categoria: N&o Provocaram Formacédo Ativa e Inovadora

OBJETIVO ESPECIFICO 02: identificar praticas ativas e inovadoras
nos campos de estagios

SUBTOPICO 01: Formacdo ativa e inovadora

Os estagios no curso de ciéncias bioldgicas
promoveram atividades com a finalidade de
despertar uma formacao ativa e inovadora?

1° CATEGORIA

Fonte: Autor, (2019).

Ao analisarmos as respostas dos participantes que negaram que 0S estagios
trouxeram esse aspecto inovador e ativo em seu processo formativo, obtivemos alguns
dados que nos chamaram a atencdo. Trés das seis respostas nos mostram a fragilidade no

processo formativo, ao mencionarem que apenas no Ultimo estagio do curso de Ciéncias
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Bioldgicas os mesmos tiveram contato e puderam vivenciar uma formacdo mais ativa e
inovadora. As falas nos mostram esse contexto de forma bastante clara, como observamos

a sequir:

“NAO. Eu colocaria a op¢cdo: Nao em sua maioria. Os estigios promoveram a
minha interacdo com os alunos, porém com muitas restricbes, sempre incentivando a
promover oficinas. Sabemos que néo é de oficinas que se fazem escolas, e por isso causa
uma dificuldade na hora de interagir como docente. Estagio 4 tem sido novidades
Jjustamente por nos permitir mergulhar de cabeca na vivéncia docente.” (P4).

NAO E SIM. Em partes, infelizmente a proposta para incentivar ou despertar a
formacdo ativa veio apenas no estagio 4, foi quando comegcamos a ter um olhar diferente

para a docéncia. (P14).

Nas duas respostas acima, verificamos que apenas a partir do estagio 4 houve
possibilidades para que eles tivessem mais contato com uma formacao que contemplasse
um formato ativo e inovador. Esse dado expde uma fragilidade na formacéo inicial do
licenciando em Ciéncias Bioldgicas, visto que os participantes dessa pesquisa estavam no
ultimo periodo do curso e que passaram por inumeras disciplinas, como as metodologias
de ensino em Biologia e outras, além de terem cumprido os trés estagios anteriores, e ndo
demonstram terem tido contato com as tematicas das metodologias ativas e inovacao.

Corroborando com esse aspecto, Abrucio (2016), ao falar sobre os estagios
supervisionados e as pesquisas sobre 0s mesmos, aponta sua relevancia para a formacéo
docente, mostrando que tanto nas pesquisas quanto na pratica ha uma incipiéncia relativa
aos trabalhos que relacionam metodologias de ensino a avangos no processo educacional.
Uma causa para que isso ocorra é a falta de valorizagéo da didatica nos curriculos dos
cursos de licenciaturas e da pedagogia.

A falta dessa valorizacdo nos curriculos do curso de licenciatura e por elas ndo
estarem integradas com outras disciplinas contribuem para esse cenario. Além disso é
perceptivel em alguns momentos nas falas, como, por exemplo, quando comentam sobre
“um olhar diferente na docéncia” e “mergulhar de cabe¢a na vivéncia docente” — ao
exporem a visdo deles ap0s o estagio 4 —, que 0s outros estagios foram desenvolvidos de
forma muito superficial, sem haver um conhecimento mais amplo sobre o contexto da

docéncia. Podemos evidenciar isso de forma mais clara na fala do participante 2:
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“«

AO. Acho que depois do contato com a residéncia docente, o tempo imerso no
cotidiano da escola como um todo me proporcionou ENTENDER mais aspectos da

docéncia os quais ndo tive tanta oportunidade em outros estagios”. (P2).

Contribuindo com essa visdo superficial que interpretamos na fala acima,
Pimenta (2012) afirma que o objetivo do estagio é o aluno ter a oportunidade de analisar
0s contextos sobre 0s quais vai atuar, isto &, ter experiéncias reais da pratica docente e do
ambiente escolar que servira para a discussdo sobre o ensino e aprendizagem e
conhecimentos pedagdgicos.

Diante dessa Gtica, percebemos na fala do participante 2 uma amplia¢do da visdo
sobre o estagio ao falar da residéncia docente. A partir disso, como explicamos na
metodologia desta pesquisa, alguns participantes realizaram o0s estagios inseridos no
projeto de extenséo intitulado de Residéncia Docente em Ensino de Ciéncia, desenvolvido
pela UFPE em parceria com o municipio de Feira Nova.

Esse projeto trazia um carater inovador, pois 0s alunos que dele participavam
tinham a oportunidade de vivenciar de forma mais intensa e continua a realidade escolar,
como também podiam conhecer os diversos sujeitos pertencentes a comunidade escolar.
Desde a portaria das escolas, até os alunos e a gestdo escolar, havia uma preparacéo antes
mesmo de ir as escolas, acompanhadas por um coordenador do projeto e do professor da
disciplina de estagio 4.

Os licenciandos também desenvolviam atividades nas quais tinham um contato
mais intenso e continuo com o contexto escolar, pois ficavam imersos durante uma
semana, conhecendo todo o funcionamento da escola, em conversa com 0s gestores,
diretores e secretario de educacdo, vivenciando esse ambiente, em vez de serem meros
expectadores, para depois desenvolverem seus planos de aulas a partir da realidade
investigada e, posteriormente, atuarem diretamente com os alunos.

Outros trés participantes afirmam de forma muito clara que os estagios nédo
proporcionaram uma formacao ativa e inovadora, e suas falas sdo bastante preocupantes
no que concerne a importancia dessas disciplinas na construcdo de préaticas ativas e

inovadoras nos licenciandos, como notamos adiante:
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“NAO. Esse tipo de metodologia ativa é bastante ignorada no curso de biologia,
pois poucos professores defendem a préatica dessas metodologias e acabam dando
aten¢do apenas a método cartesiano de tudo e esquecem o lado humano.” (Pl).

“NAO. Durante os estagios néo fui assistido pelo orientador da disciplina foi tudo
muito simplério sem didlogo ou construgdo de conhecimento. Era dito que meu trabalho
possuia erros, porém ndo foi dito quais eram estes erros me fazendo continuar errando.”
(P18).

“SIM. Desculpe a resposta deveria ter sido ndo, pois 0 curso realmente nédo
proporcionou muitas atividades que pudesse despertar algo para meu tdo sonhado futuro

com professor.” (P15).

Diante desses discursos fica evidente que ha um gargalo nas disciplinas de
estagios supervisionados no curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas. Entendemos
que existem alguns problemas que se apresentam nas respostas acima, como a falta de
acompanhamento por parte dos professores das disciplinas de estagios e a predominancia
de uma visdo tradicional de ensino por parte desses docentes das universidades.

Reforcando essa Gtica, Tardif (2000) afirma que a visdo tradicional de ensino
impede o desenvolvimento de préaticas inovadoras, afirmando que os saberes profissionais
dos professores sdo temporais e que suas experiéncias de vida, escolar e académica
enguanto alunos na maioria das vezes € marcada por uma educacdo tradicional refletindo
na sua pratica, reproduzindo-a e limitando sua vis&o no sentido de inovar e buscar novas
metodologias de ensino.

Por esse Vviés, retomamos a visdo de Pimenta (1997), quando coloca como uma
necessidade e um desafio das institui¢des formadoras construirem um curriculo que inter-
relacione os saberes da experiéncia que se dao na préatica pedagdgica e aqueles advindos
dos alunos ao iniciarem o curso de formacdo, ou seja, 0os conhecimentos cientificos,
tedricos e os pedagdgicos que se referem a como desenvolver os anteriores na préatica do
ensino.

Por fim, ao analisar essa categoria, vemos que é de suma importancia nos
voltarmos para a formacé&o inicial desses licenciandos, pois percebemos a necessidade da
valorizacgéo das disciplinas pedagdgicas, de metodologias e dos estagios supervisionados.
E preciso olhar de forma ampla para esse processo formativo inicial, que ndo deve

demandar uma responsabilidade apenas dos estagios, mas de todo um curriculo que nédo
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tem integrado essas disciplinas na direcdo de repensar como podem contribuir de forma
mais efetiva e significativa para que os alunos possam ter contato e serem incentivados a
buscar mais conhecimentos sobre novas metodologias de ensino inovadoras durante sua
formac&o académica e vivencia-las.

Concluimos também que h& uma insatisfacdo com as disciplinas de estagios em
ensino de biologia por parte dos alunos, pois apresentam um carater ainda engessado, que
nos remete a visdo tradicional do ensino. Os licenciandos se percebem muitas vezes
reprodutores de informacdes e praticas ao perpassarem pelos trés estagios. Nessa linha de
pensamento, acreditamos que uma das necessidades elencadas por Carvalho e Gil-Pérez
(2011) é importante ser debatida nos cursos de formacdo inicial: saber analisar
criticamente o ensino tradicional como forma de repensar o processo de construcdo do
conhecimento, para além de outras perspectivas.

Outra problematica percebida é a falta de orientacdo e acompanhamento pelos
professores da disciplina, tornando-a mesma como o local da “pratica” repetidora sem
grandes reflex6es e contextualizacdo da realidade escolar e da pratica docente. Em
contrapartida, nota-se uma mudanca de visdo da propria pratica docente no ultimo estagio,
que pode ser justificada devido a alguns alunos realizarem o estagio dentro de um
programa de extensdo de residéncia docente e por terem tido contato com outras
metodologias de ensino que se diferem do ensino tradicional, trazendo aspectos
inovadores na formacdo desses professores.

Nas observacOes realizadas nessa turma de estdgio em Ensino de Biologia 4,
verificamos também um outro fator que corrobora para essa visdo sobre 0s estagios: as
escolas (campo de estagio), na maioria das vezes, ndo estdo preparadas para receber o0s
licenciandos. Isso interfere de forma negativa no sentido de ndo se compreender a
importancia desse momento para 0S mesmos, encarando apenas COmo UM Processo
burocratico no qual precisam disponibilizar informacGes sem haver uma pessoa
responsavel por acompanha-los na pratica e contribuir com o seu processo formativo.

Por outro lado, percebemos também uma falta de envolvimento dos licenciandos
em buscar campos de estagios que poderiam colaborar de forma significativa na sua
formag&o. A maioria realizava seus estagios nas mesmas escolas, por ja terem uma relagéo
com os sujeitos do contexto, facilitando os processos, de forma a ndo demandar novos
desafios e experiéncias, provocando uma acomodacéo e contribuindo para uma vivéncia

nos estagios de forma fragil e com a finalidade de apenas cumprir essa etapa.
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Essa postura dos licenciandos pode estar relacionada ao seu percurso na formagéo.
Devido as observacGes que realizamos, pudemos analisar que as atividades relacionadas
aos laboratorios sd@o muito valorizadas por eles, ocasionando essa falta de interesse pela
docéncia e, consequentemente, na desvalorizacao pelos estagios de regéncia. Para além
disso, muitos entram no curso com a perspectiva de serem pesquisadores, e nédo
professores.

Ja na segunda categoria (Promoveram Praticas Ativas e Inovadoras),
analisamos as respostas dos participantes ao afirmarem que 0s estagios provocaram
atividades nas quais se propiciou uma formacédo ativa e inovadora. Foram 12 respostas
neste segmento, nas quais sete (7) apresentam contradicdes, (4) afirmam e (1) demonstra

uma certa falta de organizacao de ideias.

Ao verificarmos as respostas que apresentam contradi¢fes, identificamos dois
aspectos: uma refere-se a pontuar de forma muito clara que essa contribuicéo sé ocorreu
a partir do ultimo estagio e a outra, mesmo afirmando, demonstra fatores que evidenciam
incoeréncias nas justificativas anteriores, trazendo pouca ou nenhuma contribuicdo de

forma mais efetiva e clara (Tabela 2)

Tabela 2 - Respostas da 2° categoria: Promoveram Formagéo Ativa e Inovadora

OBJETIVO ESPECIFICO 02: identificar praticas ativas e inovadoras
nos campos de estagios

SUBTOPICO 01: Formacdo ativa e inovadora

Os estagios no curso de ciéncias bioldgicas promoveram atividades
com a finalidade de despertar uma formacdo ativa e inovadora?

2* CATEGORIA CONTRADICOES [ AFIRMAM [ o FALTR BES

Pouca ou
Apenas em nenhuma
EEB4 contribuicdo
efetiva

Fonte: Autor, (2019).
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Dentre o0s participantes que mencionaram 0 Uultimo estagio como uma
oportunidade de conhecer e vivenciar essas metodologias ativas e inovadoras em sua
formacdo, é perceptivel que esse aspecto causou uma inquietacdo nos alunos do sentido
de repensar sua visdo sobre a docéncia e suas praticas pedagogicas quando analisamos as

seguintes respostas:

“SIM. A experiéncia com residéncia docente me provocou de tal maneira que ndo
pude experimentar em estagio 1,2, e 3. A possibilidade de mergulhar em todos os ambitos
da escola me faz pensar todos os dias em estratégias de melhorar a forma de transmissao
de conteudos.” (P3).

“SIM. Desde o inicio dos estagios foi proposto um novo modelo de se ensinar
ciéncias. Prezando pela visdo de formacéo completa dos alunos, a troca de informacéo,
novas propostas de ensino, ludicidade, cultura etc. Mas o que era visto era apenas
conceitos e em pratica era totalmente diferente. Por isso em EEB4 se houve um choque
tdo grande de que realmente é possivel trabalhar em sala de maneira inovadora. (P5) .

“SIM. O estagio 4 esta abrindo essa possibilidade.” (PS).

Nessa Otica, 0 participante 3, que realizou o estagio no projeto de residéncia
docente em ensino de ciéncias, € muito direto e enfatico ao demonstrar que teve a
oportunidade de “mergulhar” em todos ambientes da escola, subentendendo-se que 0S
estagios anteriores ndo possibilitaram essa experiéncia, ou se limitaram a um determinado
espaco e aspecto.

Os outros participantes que citaram o Gltimo estagio, mesmo sem mencionar a
residéncia, podem ter trazido esses aspectos positivos mais fortes por terem realizado
também seu estdgio nesse programa de extensdo, ou por esse Ultimo estagio ter
proporcionado conhecimento tedrico e pratico com metodologias ativas e inovadoras,
além do suporte dado aos alunos por parte do professor da disciplina no processo de
acompanhamento e orientagéo.

Sendo assim, esses participantes conseguem distinguir as contribuicdes dos
estagios anteriores e dos que o fizeram no projeto de extensdo residéncia docente,
mostrando que essa Ultima experiéncia possibilitou mais suporte para o desenvolvimento
de uma prética pedagdgica mais ativa e inovadora. Uma vez que, de acordo com Abrucio

(2016), a formagao dos professores no Brasil é insuficiente e mal articulada, é necessario
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gue se possa ter experiéncias antes de assumir uma sala de aula através de vivéncias como
estagios, residéncias e mentorias.

Ou seja, compreendemos que esse formato proporcionou uma visao holistica e
complexa sobre a realidade na qual ele estava imerso. Entender a necessidade de conhecer
a comunidade escolar como um todo, 0s sujeitos pertencentes aquele ambiente e seus
papéis, da subsidios aos licenciandos para refletirem de forma critica sobre esse contexto
e 0s métodos de ensino, 0 que colaborou na sua visao sobre a docéncia, bem como nas
atividades que desenvolveram durante o estagio, contribuindo para seu processo

formativo.

Confirmando esse sentido, Carvalho e Pérez (2011), ao falarem sobre as
necessidades formativas dos professores de ciéncias, pontuam a importancia de se
questionar as ideias docentes de senso comum a respeito do ensino e aprendizagem das
ciéncias. Para os autores, essa Vvisdo ocasiona atitudes e comportamentos sem uma
reflexdo critica acerca de situacbes que ocorrem no contexto escolar, impactando
diretamente na pratica pedagdgica, que se torna repetidora e descontextualizada, inibindo

de penséa-la de forma criativa e inovadora.

Nesse panorama, estimular a reflexdo critica sobre a pratica docente, tanto nas
aulas na universidade, quanto na atuacdo nos campos de estagio, ¢ fundamental na
formacdo inicial dos licenciandos, para que eles possam desenvolver préaticas inovadoras
de forma a problematiza-las a partir do contexto em que estdo atuando, e, como
consequéncia, serdo estimulados a impregnar esses aspectos em sua pratica docente ao
sair da academia.

Além disso, ter contato com novas metodologias de ensino, como as metodologias
ativas, contribui nesse aspecto. Isto porque, segundo Filatro e Cavalcanti (2018), ao trazer
os principios das metodologias ativas — que sdo colaboragdo, protagonismo e acdo e
reflexdo —, este Ultimo se torna um estimulador para o desenvolvimento de estratégias
com foco em proporcionar uma reflexao sobre o processo de aprendizagem cada vez mais
ativa.

Qutras respostas que denotam incoeréncias nas falas, mas que ndo apontam
diretamente a justificativas relacionadas ao ultimo estagio, demonstram ainda esse

distanciamento entre teoria e pratica. Apresentamos as respostas a seguir:
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“SIM. Apesar de todos os contras e dificuldades vivenciadas nos estagios, a
finalidade quase sempre foi de nos nortear a utilizacédo desse tipo de pratica, de sermos
reflexivos e inovadores quanto ao tipo de metodologia que iremos usar em nossas aulas,
embora tenha nos mostrado pouco recursos para isso. Os estagios se resumem muito
mais em ir e apenas dar aula, que de fato levantar a reflexao de que professores seremos
e o que faremos para ser.” (P16).

“SIM. A todo momento durante meu curso os professores tanto de MEB quanto
de estagio apresentou esses temas como essenciais para a minha formacao docente. Por
mais que os professores do curso ndo tivessem esse tipo de abordagem na sua aula, desde

o principio sabemos que sdo essenciais essas atividades.” (P13).

Na fala do participante 16 ¢ evidente o carater engessado e isolado da funcéo dos
estagios, trazendo uma discussdo sobre qual o real papel dos estagios nos cursos
licenciatura na formacdo docente. Seria apenas dar aulas? Colocar em préatica 0s
conhecimentos teoricos adquiridos na disciplina, sem reflexdo? Para nds, esse momento
é fundamental e precisa ser tratado com mais cuidado e atencdo na licenciatura.

O estagio pressupde um dos momentos no qual os licenciandos terdo a
oportunidade de pensar a pratica a partir da teoria, como também o caminho inverso.
Teoria e préatica nao se apresentam de forma isoladas, mas caminham juntas, tanto na sala
de aula (universidade), quanto no contato com o0s ambientes escolares e diretamente com
0s estudantes.

Ao fazer uma critica diante desse modelo de estagio em que se distancia a teoria
da prética, Pimenta (2012, p.37) afirma que:

nessa perspectiva, a atividade de estagio fica reduzida & hora da prética, ao
“como fazer”, as técnicas a serem empregadas em sala de aula, ao
desenvolvimento de habilidades especificas do manejo de classe, ao
preenchimento de fichas de observacéo, diagramas, fluxogramas.

A autora chama atencdo ao refletir sobre essa visdo, pois 0 estagio tem sido
entendido como a “pratica pela pratica”, uma aplicacdo de técnicas sem reflexdes criticas
sobre o0 que esta sendo construido, reforgando o distanciamento e isolamento entre teoria
e pratica.

Carvalho (2017), ao falar sobre a modalidade dos estagios de regéncia, pontua um
fator que deve ser levado em consideragdo: que o professor (licenciando) seja o

pesquisador de sua propria pratica. A autora reforca a importancia dos estagios na
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construcdo da sua identidade docente, pois, ao refletir de forma critica sobre o seu fazer
pedagogico, é possivel avaliar seus processos, que vao desde a postura e relacdo com os
alunos até suas metodologias de ensino, possibilitando uma reorganizacdo e
reconfiguracdo da sua visdo sobre a educacédo e, consequentemente, sobre o seu perfil
profissional.

E necessario compreender esse momento de ida a escola como parte de um todo

que representa a relevancia do estagio na formacdo desse aluno. Além disso, é
indispensavel que o licenciando possa vivenciar o campo de estagio se percebendo como
sujeito ativo e pertencente aquele contexto, reforcando a ideia de ser um pesquisador da
pratica.

Esse debate deve ser instigado e trabalhado nos cursos de formacéo inicial de
professores, especificamente nas licenciaturas, ndo s6 nas disciplinas de estagio, mas no
decorrer dos cursos de formacdo. Além disso, é indispensavel a insercdo desse debate
sobre novas metodologias de ensino inovadoras.

A fala do participante 13 nos mostra o cenario relacionado ao modelo de aulas dos
professores que estdo a frente dessas disciplinas na universidade. Mesmo pontuando que
foram “apresentadas” essas metodologias inovadoras e a importancia delas, ele deixa bem
claro que a prética dos professores ndo condiz com o que foi debatido nas disciplinas.

Inferimos que as tematicas que o participante sinaliza como relevantes podem nao
ter sido trabalhadas, bem como foram explanadas de forma superficial. E importante
salientar esse dado, pois a falta de estimulo para uma formacdo ativa e inovadora e a
prevaléncia ainda do ensino tradicional através de aulas expositivas na universidade
impacta na formacao desses licenciandos, que por muitas vezes repetem essa pratica nas
suas experiéncias de estagios.

Sob essa ética, Carvalho (2017) enfatiza a importancia do papel das universidades
no sentido de desenvolver um curriculo e praticas articuladas que contemplem aspectos
da inovagéo e novas metodologias de ensino como forma de contribuir na formagéo dos
futuros professores das diversas licenciaturas, integrando todas as disciplinas, inclusive
0s estagios amparados nas politicas e legislacdes da educacéo.

Ainda nesta categoria, quatro dos doze participantes afirmaram suas respostas,
demonstrando que os estagios desenvolveram atividades durante seu processo de
formacdo no qual puderam ter contato e/ou vivenciado praticas ativas e inovadoras.

Analisaremos abaixo:
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“SIM. Pois consegui desenvolver atividades no qual os alunos eles tinham um
papel ativo no processo de ensino aprendizagem.” (P9).

“SIM. Ja que desde o primeiro estagio varias situagcoes problemas me foram
apresentadas. As orientacdes e discussdes sempre buscavam orientar para criacdo de
novas metodologias para solucionar tais problemas.” (P10).

“SIM. Ao passar dos estagios, conforme as referéncias em sala de aula, se sente
a necessidade de ser sempre ativo e inovador, pois ao se ver no contexto sala de aula, a

busca por novos métodos de como abordar tal assunto é constante e precisa.” (P11).

As respostas trazem algumas justificativas interessantes para serem debatidas. No
que diz respeito as falas dos participantes 10 e 11, podemos constatar que eles colocam
de forma mais objetiva que, no decorrer dos estagios, tiveram subsidios e orientacbes que
colaboraram para que pudessem ter uma formacao ativa e inovadora.

Nesse aspecto, Carvalho (2017), ao debater sobre os estagios de regéncia, ratifica
a importancia desse momento como fundamental para que se possa colocar as inovacdes
em pratica e refletir sobre os resultados de forma critica.

Ao retornarmos as defini¢des sobre inovacdo pedagodgica e metodologias ativas
desses participantes, notamos que elas ainda denotam uma superficialidade, e ndo
apresentam elementos claros e consistentes. 1Sso nos remete ao questionamento sobre o
papel dos estagios, ou seja, se eles proporcionaram realmente essa formacdo ativa e
inovadora de forma significativa.

Como podemos perceber nas defini¢bes sobre inovacao pedagogica, o participante
10 afirma: “atividade pedagogica que seja nova, ou seja, que busque resolver situacoes
problemas usando novos meios. Conceitos de metodologias ativas estdo no discurso do
participante 11: “metodologias que estdo sempre sendo utilizadas ao passar do tempo e
que seja inovada conforme o contexto”.

Ja o participante 12 afirma que “SIM. Com base nas vivéncias em sala de aula da
pra ter uma noc¢édo de como trazer para docéncia técnicas ativas e inovadoras que de
alguma forma podem melhorar o desempenho na aula”, ou seja, ele afirma ter tido uma
“no¢do” e intitula esses aspectos como “técnicas” ativas e inovadoras, 0o que nos parece

que essas tematicas ndo foram trabalhadas de maneira mais aprofundada, bem como
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percebe-se um reducionismo sobre o que de fato se compreende como ativo e inovador
associando apenas a técnicas.

Contudo, ao analisarmos essa categoria temos um panorama preocupante acerca
do papel dos estagios com relacéo a favorecer uma formacéo ativa e inovadora. Observou-
se que os licenciandos, na maioria das suas afirmacdes, apresentam incoeréncias em suas
justificativas, por demonstrarem algumas fragilidades que recaem no processo de sua
prépria formacao.

E perceptivel que a maioria dos professores dessas disciplinas lecionem suas aulas
com base no modelo tradicional de ensino, impossibilitando a vivéncia dessas
metodologias inovadoras pelos licenciandos. De modo que ha uma falta e/ou pouco
acompanhamento por parte dos docentes que estdo a frente das disciplinas de estagio, ndo
oportunizando o desenvolvimento da metacognicéo dos professores em formacao.

A visdo do estagio ainda se encontra associada ao momento da pratica isolada,
reforcando o distanciamento entre teoria e pratica. E percebido que esse olhar se configura
em uma Otica sobre a pratica que ndo é problematizada, mas que se mostra como uma
pratica repetidora e sem reflexdo critica. Por fim, os licenciandos apresentam poucos
conhecimentos sobre as metodologias ativas e inovadoras, favorecendo uma reprodugéo

do modelo de ensino tradicional que se apresenta muito forte ainda na universidade.

6.2.2 O papel dos Estagios na préatica docente

Nesse topico, discutiremos a percepcao dos participantes desta pesquisa enquanto
professores para assumir a sala de aula, visto que ja tinham cumprindo a carga horaria
das disciplinas de estagio supervisionado (1, 2 e 3) e estavam no término do curso,
concluindo o ultimo estagio (EEB4). A partir disso, perguntamos como eles se percebiam

apos os estagios supervisionados enquanto professores para assumirem uma sala de aula.

O panorama que encontramos diante desse questionamento nos chama atencao,
pois quatorze (14) dos licenciandos ndo se sentem preparados para assumir a sala de aula.
Dentre esse percentual estdo aqueles que justificaram ndo se sentirem ainda aptos, bem
como aqueles que alegaram de forma objetiva e subjetiva a necessidade de buscar mais
processos formativos para enfrentar uma sala de aula. Outros quatro (4) afirmam com

clareza que se sentem preparados enquanto docentes (figura 5).
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Figura 5 - Respostas relacionadas ao subtdpico 02.

OBJETIVO ESPECIFICO 02: identificar praticas ativas e inovadoras
nos campos de estagios

SUBTOPICO 02: O papel dos estagios na prética docente

Q 18
/ "\ participantes

Apds os estégios supervisionados, como
vocé se percebe enguanto professor

mir uma sala de aula?
Andlise literal

Fonte: Autor, 2019.

Para debater essa falta de preparacdo exposta pela maioria dos participantes,

expomos duas respostas muito expressivas:

“me percebo em tanto ainda fragilizada e despreparada para lidar com questoes
sociais e as problematicas de uma sala. Os estagios permitem um pouco dessa vivéncia
mas de forma limitada, acredito que em como aplicar um conteldo de biologia, que
pratica usar, que jeito falar, mas como fazer ou conseguir fazer isso, visando as
realidades das salas hoje, nem tanto.” (P16).

“percebo que ainda ndo estou preparada o suficiente preciso trabalhar alguns
aspectos negativos em mim. N&o estou ainda madura para assumir uma sala de aula vejo
que preciso assumir um compromisso com a profissdo e comigo. N&o posso dizer que

todos os estagios serviram como experiéncia” (P17).

Os participantes acima trazem de forma muito forte que ndo se sentem preparados
para atuar como docentes. Sabemos que o processo formativo é continuo, ou seja, a
preparacdo se da pelos conhecimentos e experiéncias adquiridos ao longo da formagéo
inicial, bem como apds esse processo experimentando e se atualizando.

Mas nas falas é notorio que os licenciandos se percebem muito fragilizados e sem

uma minima seguranca para exercer a pratica docente, além de pontuarem que 0s estagios
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ndo deram subsidios para que tivessem 0s conhecimentos e experiéncias basicas e
significativas para que, ao termina-los, pudessem assumir uma sala de aula.

Esse dado também é expressado pelos participantes na atividade Day 1, realizada
no primeiro dia de aula com os licenciandos e que tinha como objetivo que eles pudessem
fazer uma reflexdo sobre como se viam hoje, 0 que aprenderam até 0 momento e quais
eram suas expectativas futuras. A atividade tinha duas colunas: uma intitulada de “Hoje”,
que tinha os seguintes questionamentos: Onde vocé estd hoje? Qual motivo de estar
assim? O que pode fazer para melhorar?; outra coluna nomeada de “Amanha”, com as
perguntas: Onde vocé quer estar amanhd? Como vocé pode mudar isso? O que vocé pode
fazer para estar melhor? N&o necessariamente eles precisavam responder todas as
perguntas, mas elas se tornavam um norte para pensar esses dois aspectos: hoje e amanha.

Algumas das falas referentes a como eles estavam se percebendo “hoje” (no inicio
da disciplina de estagio em ensino de biologia 4), corroboram com os resultados

mencionados anteriormente, como podemos analisar a seguir:

“a necessidade de contato com o ambiente de atua¢do, o cotidiano escolar” (P18)

“estou com um pouco de ansiedade por conta do final do curso, passei muito
tempo na universidade e fico tensa, quando lembro que vou sair dela, estou assim porque
sei que o mercado de trabalho estad escasso” (P15)

“hoje estou dando uma pausa em relagdo a ser futura docente de
biologia/ciéncias por razdo de que ao longo do tempo perdi a vontade/desejo de
prosseguir neste ramo, por hoje ndo ser tdo valorizado™ (P17)

“hoje estou indecisa quanto a que drea seguir. Porém, planejo algo para mudar

isso até o final do ano, que sera minha colacgdo de grau” (P8)

Por esse viés, € notorio que os licenciandos trazem sentimentos como:
inseguranca, davidas, poucas experiéncias e contato com a realidade da sala de aula, além
de indecisdo e desmotivagdo para com a profissdo docente.

A partir desse cenario, partimos da premissa de que 0s estagios ndo séo 0s Unicos
responsaveis por proporcionar essas experiéncias durante a formacéo inicial, mas
respondem por um momento de suma importancia nesse processo. E nesse periodo em
gue os alunos estardo mais proximos e imersos nos ambientes educativos de forma a

conhecé-los como um todo, ndo s6 no que se refere ao contato com os alunos e com a
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construcdo do conhecimento cientificos junto a eles, como também ao conhecimento
sobre todo o funcionamento estrutural e as relagdes entre os sujeitos que fazem parte do
contexto até chegar nas relacdes entre professor e aluno.

Contribuindo com esse debate sobre o papel dos estagios supervisionados nos

cursos de formacéo de professores, Aroeira e Almeida (2012, p. 4) afirmam que:

0 estagio ndo pode sozinho tornar-se responsavel pela unidade teoria e pratica
na formacéo do futuro professor, muito menos colaborar para isso quando séo
esbocadas limitacdes no projeto do curso formador, e quando ndo ha condi¢des
minimas para operar praticas de ensino desejaveis.

Diante desses dados, verificamos também que dentre os participantes da pesquisa
apenas dois (2) ja tinham experiéncia na docéncia e/ou estavam atuando em espagos que
ndo tinham relagdo com os estagios, 0 que nos mostra claramente que esses individuos ja
detinham o desejo de optar pela docéncia.

Isso denota uma falta de valorizacdo da profissdo docente — como foi mencionado
anteriormente por uma participante na atividade Day 1 —, como também recai sobre outros
aspectos relacionados a formacé&o inicial desses licenciandos, que discorrem sobre a falta
de articulacdo entre as disciplinas. Ou seja, um curriculo que ndo favorece uma formacéo
continua e integrada com as disciplinas pedagogicas e especificas deixa esse contato com
a realidade escolar apenas nas disciplinas de estagios.

Outro fator preponderante nas falas dos participantes € a fragilidade nas
disciplinas de estagio, pela falta de organizacdo e de propostas para o0s alunos durante seu
desenvolvimento, e que muitas vezes ndo atendem a expectativa dos licenciandos para
que vivenciem a pratica docente tendo um acompanhamento efetivo nos campos de
estagio e na universidade pelos professores. Podemos confirmar essa ideia na fala do
participante 15: “na realidade os estagios 1,2,3 ndo passei por estagio supervisionado
pelo menos da maneira que era pra ser, pois 0s professores nunca supervisionou””.

Carvalho (2017) afirma que o papel do professor formador na universidade é
fundamental no desenvolvimento dos estagios, seja ele na academia, na orientacao e nos
debates das tematicas inerentes a disciplina, como também em seu acompanhamento nos
campos de estagio.

Compreendemos que esse processo de acompanhamento se faz necessario em
todos os tipos de estagio, seja nos de observagdo e/ou nos de regéncia. Além disso, ao
retornar do campo de estagio é imprescindivel que o professor formador proporcione
momentos de reflexdes sobre as praticas realizadas nas escolas, favorecendo o processo

de retroalimentacéo e avaliagdo da praxis pedagogica.
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Nessa acepcdo, ao expressar sobre a importancia das pesquisas relacionadas a
pratica de ensino nos espagos escolares, Abrucio (2016, p.31) reitera que:

[...] ensina-se na universidade como ser professor em termos de conteldo e
forma, para cada disciplina; depois, esse saber é testado e modificado pela
prética na sala de aula; num momento posterior, a academia reflete sobre isso,
com vinculacgdo organica com as escolas, para entender o que da certo e o que
daerrado, produzindo, por fim, novas reflexdes que se traduziriam na melhoria
da formacdo dos alunos de pedagogia e licenciaturas.

Por esse angulo, é indispensavel para esse autor que a formacéao siga um efeito
que ele define como “bumerangue”, ou seja, que V& na dire¢do de um ciclo continuo e
que contempla em todo o seu andamento reflexdes e avaliagbes com a finalidade de
reorganizar e ressignificar a praxis docente a partir do contexto, seja ele académico ou
parte dos diversos espagos de atuacao desse licenciando.

Apresentamos a fala da participante 5, que demonstra esse cenario da formacéao
inicial dos licenciandos no que concerne as disciplinas de estagio, e que expressa esse
namero significativo de quatorze (14) dos licenciandos nédo se sentirem preparados para
assumir uma sala de aula dentre os dezoito (18) participantes desta pesquisa.

“o primeiro estdgio foi realizado em espagos ndo formais de ensino, e foi
totalmente inutil em termos de formacdo docente, foi realizado no museu de
oceanografia, e que ndo desenvolveu em nada a minha formacgao como professora. EEB2
e EEB3 mesmo sendo realizado em escolas, ndo se tornaram tdo construtivos para a
formacdo como professora, foram exaustivos em termos de ter muitos formularios e
check-list que deveriam ser preenchidos, focaram em ter que observar e preencher
formularios, que se ficou esquecido o principal objetivo que era a sala de aula, os alunos
e a formacao como professora. A partir de EBB4 € que eu posso analisar se estou em
plena capacidade de se assumir uma sala de aula ou ndo. Até EBB3 com toda certeza a
resposta seria ndo. Nao por falta de dominio de conteudo, pois em relacéo a ciéncia eu
teria esse conhecimento. Mas sim, nas relagdes interpessoais, em como lhe dar com os
alunos, como realmente ensinar. Atualmente me sinto mais preparada, ndo tanto quanto

gostaria, mas em EEB4 mostrou o lado de como o ensinar e aprender funcionam” [...].

Diante desse contexto, é notoria uma falta de articulacdo, acompanhamento,
suporte e feedback nas disciplinas de estagios anteriores. Esses licenciandos sé iniciam o
contato nos campos de estagio a partir do 5° periodo, no qual realizam um estagio de
observacao. Nele, se dispde um total de 90 horas, sendo 30 de aulas teoricas e 60 de
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pratica nas escolas. Nota-se que essa modalidade estd associada a uma observagdo sem
orientacdo e sem reflexdo critica, reduzindo-se a preenchimentos de formulérios e
elaboracdo de relatorios.

Carvalho (2017), ao falar sobre os estagios de observacéo, faz uma critica aos
professores que estdo a frente dessas disciplinas e ainda detém um olhar tradicional em
relacdo a essa modalidade, configurando-a como uma prética repetitiva, que se detém as
atividades burocraticas, sem envolvimento dos licenciandos no contexto.

A autora sustenta que nesse tipo de estagio é fundamental um olhar do licenciando
sobre a relevancia de problematizar a prética docente observada a partir do seu olhar
enquanto professor em formacdo, considerando também as teorias estudadas na academia.
Assim, pode-se ter mais subsidios e orientacdo para refletir sobre como o professor ensina
e como o aluno aprende, contribuindo no seu processo formativo enquanto docente para
sua futura atuacdo em sala de aula. Outro aspecto fundamental é levar os achados e
percepgdes para as aulas na universidade com o objetivo de serem debatidas entre os

grupos.

Para isso, 0 aluno ndo € s visto como um mero visitante da escola, como
percebemos na fala da participante nos primeiros estagios, mas deve ser considerado
como um professor que esta no seu processo de formacao, fazendo parte dagquele contexto,
na perspectiva de compreender os elementos que perpassam 0 processo de ensino e
aprendizagem.

Em contrapartida, quatro (4) participantes afirmaram estar preparados para
assumir uma sala de aula, mas observamos nas respostas que ndo ha uma contribuicédo
efetiva das disciplinas de estagio para isso, ao contrario, em algumas respostas retomamos
ao ponto da falta de acompanhamentos e experiéncias praticas em sala de aula, como
demonstra a fala da participante 14:

“Apesar de pouco estimulo durante os estdagios, da visdo do que realmente é o
estagio, eu acredito que estou preparada para sala de aula apesar que muita coisa
aprendemos realmente na pratica, e o estagio ndo é suficiente para esta preparacao, pois
0 tempo é curto e passamos apenas na escola como ‘‘visitantes”, por tanto ndo é
perceptivel o que realmente vivemos na sala de aula, ndo se sabe o que estar por vim. Na
sala de aula acredito que ndo serei mas uma professora acomodada com a rotina de
professor, tenho a intencdo de ser mais que professora, ser também amiga, penso em

contribuir além de ser professora conteudista.” (P14).
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Uma palavra muito presente no discurso dos licenciandos é que eles, ao realizarem
0S estagios nas escolas, se sentem como “visitantes”. Isso nos faz pensar que ndo ha um
envolvimento dos mesmos de maneira integrada nos campos de estagios. A relacdo que
eles estabelecem com os sujeitos do contexto € muito mais de uma obrigagdo do
cumprimento de uma carga horéria do que um momento de troca, de construcéo e de
extrema importancia para a sua atuacdo enquanto docente.

Esse olhar ¢ reforgado pela forma como estdo sendo conduzidas essas disciplinas
na universidade e ainda sob a perspectiva de um modelo tradicional de ensino. Além da
contribuicéo de outros fatores, como a desvalorizacao da profisséo de professor (tanto na
prépria academia quanto no contexto social no qual vivemos), e pela ndo escolha do
licenciando em atuar na docéncia e sim nos laboratérios como pesquisador.

E importante considerar também os professores que estdo nas escolas recebendo
esses licenciandos, que por muitas vezes entendem que o papel deles é auxilia-los nas
aulas, e ndo enxergam que estdo sendo responsaveis pela formacao deles.

Outras respostas trazem de forma pontual e vaga o sentimento de se sentir com
habilidades necessarias para atuar na sala de aula, como no caso dos participantes 9 e 11:

“Me percebo bem perante as mil possibilidades que se pode ter para abordagem
de qualquer contetdo. Vejo que com muito e com poucos recursos tem como se fazer uma
aula de muita qualidade.” (P9).

“Sim, mas ndo so pelos estagios, mas pelas cadeiras pedagogicas e da biologia,
pois 0 conjunto de tudo me permite perceber como profissional, claro. E entendivel que
0s estagios sdo de extrema importancia para esta percepcao, pois Vocé se vé na pratica
daquilo visto durante as aulas na graduagdo.” (P11).

A partir dessas respostas, identificamos que apenas o participante 11 aponta a
contribuicdo ndo s6 dos estagios, mas de todo o percurso formativo que passou durante o
curso e que corroborou para sua pratica docente, fazendo perceber-se preparado(a) para
atuar enquanto professor(a) ao ter passado por todas as disciplinas de estagio. De fato,
esse deveria ser o cenario ideal encontrado por nds ao analisarmos esses dados, mas o que
nos apresentam é um contexto muito fragilizado, palavra que alguns participantes
utilizaram ao falar do seu sentimento apos terem passado pelas disciplinas de licenciatura.

No entanto, a partir da analise realizada sobre esses dados, propusemo-nos a

compreender qual era o sentimento desses licenciados ao passarem pelas disciplinas de
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estagio para atuar na sala de aula. Nesse panorama encontramos um retrato de como essa
formacao inicial esta fragilizada devido ao nimero muito expressivo de licenciandos que
ndo se sentem preparados para atuar como professores.

Sabemos que a formacdo é continua, mas quando nos remetemos a estar
preparados, pressupomos que eles compreendam a necessidade de terem habilidades para
desenvolver sua pratica nos contextos educacionais, levando em consideragdo que esses
licenciandos tiveram oportunidade de vivenciar outras disciplinas no curso, como as de
metodologias e as disciplinas especificas da area, como as pedagdgicas e 0s estagios.

Diante disso, compreendemos que eles poderiam ter-se enxergado ao menos com
as minimas capacidades para assumirem uma sala de aula, mesmo identificando que
precisam melhorar em alguns aspectos especificos. Mas ndo foi isso 0 que encontramos
em suas respostas, que sdo muito fortes ao expressarem diversos aspectos negativos,
quando nos referimos especificamente aos estagios

Alguns deles nos chamam muito a atencdo, como, por exemplo, as metodologias
extremamente tradicionais utilizadas pelos professores que estdo a frente das disciplinas
de estagio. Mesmo os professores tendo um discurso da importancia de trabalhar com
metodologias diversificadas , os licenciandos apontam incoeréncias em relacéo a sua fala
e a pratica nas aulas da universidade.

Esse aspecto nos mostra uma série de consequéncias, como o desestimulo dos
alunos, a repeticdo dessas praticas nos campos de estagio e a falta de orientacdo para uma
atuacdo mais reflexiva dessa pratica. Percebe-se uma visdo muito engessada do que é o
estagio pelos proprios licenciandos, limitando-se apenas ao momento de testar as teorias,
ou seja, 0 momento da pratica. Outro fator que corrobora para esse cenario é a falta de
acompanhamento nos campos de estagio, e isso se da em duas instancias: no @mbito do
papel do professor formador na universidade e também pelos sujeitos do contexto escolar,
principalmente os professores de que os licenciandos observam as aulas e realizam as
regéncias.

Contribuindo com essa perspectiva, a forma como 0s estagiarios se veem ao
chegar nas escolas impacta na maneira de compreender a importancia do estagio, que
alguns pontuaram como “visitantes”. Essa visdo ¢ fortemente refor¢cada por uma série de
questdes relacionadas tanto a falta de estimulo desses licenciandos, que muitas vezes vao
para 0s estagios com o objetivo de apenas cumprir uma etapa obrigatoria e preencher

formularios, quanto a uma falta de orientacdo e organizacao para se chegar a esse campo
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de estagio por parte do professor da disciplina. Outro fator que acreditamos interferir se
conecta ao ponto em que as escolas ainda ndo estdo preparadas para receber esses
licenciandos, tratando-os como meros visitantes, o que pode atrapalhar no andamento do
trabalho, causando perda de tempo.

Por esse vies, é necessario repensar todo esse processo de formacdo inicial dos
licenciandos de ciéncias bioldgicas, na perspectiva de flexibilizar o curriculo, integrar as
disciplinas, proporcionar acOes, atividades e projetos integrados que promovam
experiéncias no contexto educacional (seja ele formal ou néo), para que isso ndo ocorra
apenas nos estagios.

No que concerne especificamente aos estagios, é fundamental repensar a insercao
de novas metodologias de ensino para serem trabalhadas pelo professor formador na
universidade, no sentido de provocar nos alunos o desejo de conhecé-las e desenvolvé-
las em sua pratica nos campos de estagios.

Além disso, se faz necesséria uma maior orientacdo antes de ir realizar as
atividades de observacdo e regéncias nas escolas, bem como um acompanhamento
durante sua atuacdo nas mesmas, levando as situacdes e os panoramas de volta para a
universidade para serem debatidos como forma de avaliar e retroalimentar a pratica

docente.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esse percurso realizado até aqui, no qual passamos por uma longa trajetoria de
aprofundamento tedrico a partir das tematicas imbricadas ao nosso objeto de estudo e a
nossa imersdao na realidade investigada durante a disciplina de estdgio em ensino de
biologia 4, proporcionou-nos analisar esse cendrio e identificar evidéncias que nos
apresentam algumas problematicas que dizem respeito ao papel dos estagios
supervisionados na construcdo de praticas ativas e inovadoras entre os licenciandos de

Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Pernambuco.

Essas evidéncias nos levam a um panorama muito maior e que vai além dos
estagios, reportando-nos a formacdo inicial docente. Diante disso, foram verificadas
fragilidades nesse processo, que consideramos como fundamental e crucial na construcao

da identidade docente e para o desenvolvimento de préaticas ativas e inovadoras.

Da mesma maneira, permitiu-nos um aprofundamento e compreenséo das raizes
dessas problematicas, proporcionando uma reflexdo sobre possibilidades futuras no
sentido de contribuir para repensar e reorganizar aspectos inerentes a essa formagéo
inicial docente, com o objetivo de tornar essa caminhada formativa mais significativa e
integrando as instancias fundamentais, ou seja, as politicas educacionais, a universidade
(curriculo, praticas e modelos de ensino), as escolas e os licenciandos nesse processo que

representa a base para a constituicao do oficio docente.

Por essa ldgica, apontamos inicialmente os desafios percebidos nesse caminhar
investigativo. Para isso, € relevante revisitar o objetivo desta investigacdo, que foi o de
analisar o papel dos Estagios Supervisionados na formacdo docente na Licenciatura de

Ciéncias Bioldgicas através de praticas ativas e inovadoras.

Nossa concepcao dos estagios supervisionados a partir desta pesquisa refere-se a
uma politica educacional sendo parte da formacao inicial, com o objetivo de desenvolver
a préatica docente e de proporcionar experiéncias que levem a uma reflex&o critica sobre
a mesma, contribuindo para um fazer pedagogico reflexivo que integra teoria e pratica e
aproximando os licenciandos dos contextos escolares que serdo o seu futuro campo de

atuacdo. Diante disso, apontamos nossos achados sobre essa realidade:
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® Os participantes desta pesquisa demonstraram poucos conhecimentos sobre a
temética de inovacao pedagdgica, sendo esta vista de forma muito limitada e se
reduzindo a aspectos isolados, que, na maior parte, remetem-se aos métodos de
ensino utilizados pelos professores. Isso se da pela auséncia e/ou pouco debate
sobre essas teméticas nas disciplinas no decorrer da sua formacéo inicial, e
também por uma predominancia de praticas pautadas no modelo tradicional de
ensino por parte dos professores formadores.

® No que diz respeito as metodologias ativas, constatamos uma visdo voltada ao
protagonismo do aluno, mas novamente retomamos a atuagdo do professor na
perspectiva da utilizacdo de métodos que valorizem o aluno como autor principal
da sua aprendizagem. Por esse viés, o sentimento de mudanca é urgente em
relacdo a como esta sendo desenvolvido o processo de ensino e aprendizagem, o
que nos faz repensar a relevancia de um curriculo de formacéo que contemple as
metodologias ativas e inovadoras, provocando a inser¢do de um novo olhar sobre
a postura do aluno e do professor diante desse novo contexto.

® Os estagios em sua maioria ndo proporcionaram praticas que estimularam o
desenvolvimento de préticas ativas e inovadoras, é perceptivel que nos estagios 1,
2 e 3 h& uma auséncia dessas praticas, bem como apresentasse diversas
problematicas como: falta de acompanhamento na universidade e nos campos de
estagios; discurso incoerente dos professores que conduzem as disciplinas por
informar a importancia de trabalhar com outras metodologias, mas ndo as
desenvolvem em sua prética; a relacdo teoria e préatica € vista e trabalhada de
forma separada, se encara como pratica apenas quando o licenciando esta em
regéncia e o desenvolvimento de praticas pautadas no modelo tradicional de
ensino. Experiéncias com metodologias ativas e inovadoras, sdo evidenciadas
apenas no Ultimo estagio pelos licenciandos; ressalte-se que esse aspecto €
evidenciado de forma clara naqueles que realizaram a atividade de campo (escola)
no projeto de extensao de residéncia docente da UFPE.

® Sobre a postura dos professores da universidade que estdo a frente das disciplinas,
ficam evidentes aspectos como a prevaléncia por aulas tradicionais e a falta de
acompanhamento dos licenciandos nos campos de estagio, bem como de um
feedback ao retornar a universidade apos a sua imersdo na escola. Por sua vez,

esse posicionamento provoca nos licenciandos um desestimulo, encarando o
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estagio como uma etapa obrigatdria a ser cumprida de forma burocrética, sendo
apenas 0 momento da pratica ndo problematizada e provocando uma falta de
reflexdo sobre a importancia desse momento para a sua atuacao enquanto docente.
Por outro lado, dentre os 18 licenciandos, 14 ndo se sentem preparados para atuar
na sala de aula enquanto professores, e esse numero reflete um cenério
preocupante, que diz respeito a varios fatores ja mencionados aqui. Um deles, que
acreditamos que reforca esse contexto, € como estad desenhado o curriculo de
formacdo, pois € clara a falta de integracdo das disciplinas no curso de
licenciatura, que supervaloriza as disciplinas voltadas para as especialidades. Em
contrapartida, as disciplinas pedagdgicas ndo se relacionam com as demais, pois
ficam a cargo do centro de educacéo.

Um ponto a ser trazido para o debate é a discrepancia apontada nas falas dos
licenciandos que fizeram os estagios no projeto de residéncia docente em
detrimento dos demais participantes da pesquisa. Constatamos que ha, nesses
alunos, um olhar holistico e critico sobre a docéncia e a importancia desse
momento na formacdo inicial. Eles apontam para uma experiéncia para a qual
tiveram suporte e acompanhamento durante 0s momentos na universidade e no
campo de estagio. Além disso, descrevem um sentimento de pertencimento sobre
a realidade na qual eles estavam imersos, demonstrando um maior envolvimento
e participacao efetiva no contexto escolar.

Isto é, a sistematica proporcionada por esse projeto em vivenciar 40 horas durante
uma semana de imersdo nas escolas do municipio de Feira Nova provocou
experiéncias mais significativas no processo formativo desses licenciandos, bem
como a forma como foram vivenciadas as atividades de observacéo, regéncia e
as relagbes com os diversos atores na area da educacdo, como: 0s gestores de
escolas, o secretario de educacéo, a diretoria de ensino etc. Tudo isso colabora
para uma maior integracdo desse professor em formacdo como sujeito ativo,
reflexivo e pesquisador de sua préatica docente.

Dentre os quatro (4) licenciandos que afirmaram estarem preparados para assumir
a sala de aula, foi apontado por dois (2) que esse sentimento ndo se deve aos
estagios, trazendo aspectos negativos ligados a esse momento como a falta de
estimulos, e ndo se sentirem parte do contexto no qual desenvolvem as atividades,

reforcando o carater burocréatico e isolado desse processo. Vale mencionar que
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apenas dois (2) justificam a contribuicdo dos estagios e da formagdo como um

todo para se sentirem preparados para atuar na sala de aula, considerando também

as outras disciplinas como relevantes para a formacéo.

Diante dos resultados desta pesquisa, inferimos que os estagios tém um papel

fundamental na formacé&o dos professores, na perspectiva de dar significado a uma

pratica docente que articula a teoria e pratica de forma a provocar nesse processo
formativo um olhar critico e reflexivo sobre os contextos nos quais esses
licenciandos passardo, como também, de estimular a insercdo de novas

metodologias inovadoras nesse percurso colaborando para um ensino inovador e

ativo.

Mas o cenario com o qual nos deparamos foi bem controverso, e identificamos
que os estagios ndo cumprem sua funcdo de maneira efetiva, visto que ha muitas
fragilidades a serem sanadas e organizadas nos cursos de licenciatura.

Nessa perspectiva, esta investigagdo traz contribuigdes no sentido de repensar
esse modelo de formacao inicial posto, que inclui o desenho das disciplinas de estagios
supervisionados. E necessario rever as politicas educacionais voltadas para os cursos de
formacdo de professores, no sentido de pensar o estagio de uma forma transdisciplinar, e
que os licenciandos possam vivencia-lo de maneira significativa, a ponto de se integrarem
e passarem por aspectos ja trabalhados por outras disciplinas, fazendo essa
retroalimentacao e conexao.

Outra reflexd@o a partir desses resultados € a necessidade de se rever a organicidade
das atividades de estagio, que ndo proporciona uma imersao maior e integral nos campos
de estagio, quando comparamos a outras experiéncias, como, por exemplo, a da atuacédo
dos licenciandos no projeto de extensdo de residéncia docente em ensino de ciéncias, que
apresenta experiéncias mais densas e significativas para que eles se sintam com as
minimas condicOes de assumir uma sala de aula ao terminar o curso.

No que diz respeito aos professores que estdo conduzindo as disciplinas de
estagios, percebemos a importancia de uma maior preparacdo no sentido de buscar
conhecimentos que contribuam para introduzir inovagfes em suas praticas que estimulem
os licenciandos e promovam experiéncias na academia no sentido de impregnar esses
aspectos na sua atuacdo nos campos de estagio e na sua pratica pedagogica. Nesse

aspecto, propomos que os estadgios possam ser pensados no formato de “estdgios de
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pesquisa” (ja debatidos no nosso referencial tedrico), de maneira a trazer uma maior
contribuigéo para todos os atores da educacéo.

Por fim, é primordial pensarmos sobre o papel das universidades, escolas e
licenciandos nessa conjuntura. As universidades, como ja foi bem pontuado na
estruturacdo dos cursos de formacédo, deve levar em consideracdo aspectos como a
integracdo, transdisciplinaridade, inovagdes e novas metodologias, como as que sdo
pautadas no ensino ativo. Além disso, tais aspectos também devem estar presentes na
preparacdo e conducdo dos professores universitarios que estdo a frente das disciplinas
de estagio, com o objetivo de promover uma formacdo que dé subsidios para atuar nos
contextos escolares.

A funcdo da escola nesse segmento é de suma importancia, sendo indispensavel
gue a mesma esteja preparada para receber o licenciando, compreendendo que 0 momento
do estagio é parte fundamental do processo formativo dos futuros professores que poderao
atuar naquele espaco ou em outros. Por isso existe a necessidade desse apoio na
perspectiva de um olhar mais cuidadoso, receptivo e critico em relacdo a abertura nas
relacbes e ao acompanhamento das atividades que serdo desenvolvidas pelos
licenciandos.

Outro papel relevante é do proprio licenciando, na perspectiva do seu desejo de
se preparar para a profissdo docente, se envolver nos processos e fazer articulacdes
durante o curso de formacdo que atravessam os limites da universidade, além de nédo
supervalorizarem os estagios de laboratério em detrimento da docéncia. Acreditamos que
essas trés partes integradas e bem articuladas podem apresentar um novo cenario para
uma formacdo inicial docente inovadora, que repercutird em uma valorizacdo do
professor, da universidade e da escola, colaborando para que cada um cumpra seu papel,
com o objetivo de promover uma educacdo de qualidade.

Nesse percurso nos deparamos com algumas limitagdes no desenvolvimento dessa
pesquisa como: (i) o tempo para coleta e analise dos dados, pois mesmo estando imersos
no ambiente investigativo (disciplina de estagio em ensino de biologia 4) ndo demos conta
de investigar outros materiais como os relatorios finais de estagio e materiais produzidos
através de intervencbes que fizemos ja& mencionadas, no qual poderia enriquecer a
discussao dos resultados; (ii) o acompanhamento dos licenciandos nos campos de estagio
para da mais subsidios a analise do nosso segundo objetivo: identificar praticas ativas e

inovadoras nos campos de estagio, em que nos nos detemos as respostas dos questionarios
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para esse objetivo, e por altimo (iii) a relagdo pesquisador, orientador e participantes que
se apresentou de forma muito intensa durante todo o processo da investigagéo.

Por fim, trazemos algumas sugestfes para futuras pesquisas suscitadas a partir
desta investigacdo: i) investigar esse objeto voltado para o aspecto da cultura de inovacao,
tematica muito debatida atualmente ao falar sobre inovacéo na educagéo, como também
relaciona-la aos estagios e as metodologias ativas; ii) realizar pesquisas que possam
analisar as interferéncias das disciplinas de metodologias de ensino de Biologia 1, 2 e 3
nos estagios supervisionados e na formacdo dos professores e iii) analisar qual a
influéncia PIBID, PIBIC, residéncia pedagédgica e de projetos de extensdo como a

residéncia docente no ensino de ciéncias e outros na formacéo inicial desses docentes.
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APENDICE A - CARTA DE ANUENCIA

e

¢4

s@g ] UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO -(E
lFeE PRO-REITORIA PARA ASSUNTOS ACADEMICOS DIRETORIA DE o s

DESENVOLVIMENTO DO ENSINO
CENTRO DE EDUCACAO DEPARTAMENTO DE METODOS E TECNICAS DE ENSINO - DMTE

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Gleize Cristina Franga
de Barros, a desenvolver o seu projeto de pesquisa O Papel dos Estigios
Supervisionados na Construcdo de Praticas Ativas e Inovadoras entre Professores
em Formagiio na Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFPE, que estd sob a
coordenagdo/orientagao do Prof. Dr. Marcos Alexandre de Melo Barros cujo objetivo é
Analisar o papel dos Estigios Supervisionados na profissionalidade docente na
Licenciatura de Ciéncias Bioldgicas através de praticas ativas e inovadoras, na

Universidade Federal de Pernambuco no Centro de Educagéo.

Esta autorizagdo esta condicionada ao cumprimento do (a) pesquisador (a) aos
requisitos das Resolugdes do Conselho Nacional de Saude e suas complementares,
comprometendo-se utilizar os dados pessoais dos participantes da pesquisa,
exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a néo utilizagao

das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados a pesquisadora devera apresentar a esta
Institui¢do o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de

Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Recife,em 42/ ©9 1 2014

5"’} tlvz:un\,\_[
Maria Sandra Monténegro Silva Ledo
Coordenadora das Licenciaturas da UFPE

UFPE - Centro de Educagao

Maria Sandra Montenegro

Coordenadora de Licenciaturas
SIAPE 2560141
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE
ESCLARECIMENTO

444
2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Convidamos V.Sa. a participar, como voluntario da pesquisa intitulada O Papel
dos Estagios Supervisionados na Construcdo de Praticas Ativas e Inovadoras entre
Professores em Formacao na Licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFPE Essa
pesquisa faz parte da dissertacdo de mestrado desenvolvida no programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica, pela pesquisadora Gleize Cristina
Franca de Barros. Endereco: Rua Professor Pedro Augusto Carneiro Ledo n° 387, Apt®
301, Imbiribeira, Recife/PE. Telefone: (81) 98706.9360 e-mail
(gleizebarrosf@gmail.com) e esta sob a orientacdo do Professor Dr. Marcos Alexandre
de Melo Barros, e-mail (marcos@marcosbarros.com.br).

Caso este Termo de Consentimento contenha informagdes que ndo lhe sejam
compreensivel, as duvidas podem ser tiradas com a pessoa que esta lhe entrevistando e
apenas ao final, quando todos os esclarecimentos forem dados, caso concorde em fazer
parte do estudo pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que
estd em duas vias, uma via lhe serd entregue e a outra ficara com o pesquisador
responsavel. Caso ndo concorde, ndo havera penalizacao para o (a) Sr.(a), bem como sera
possivel ao/a Sr. (a) retirar o consentimento a qualquer momento, também sem nenhuma
penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Esta pesquisa se propde a investigar o papel dos estagios supervisionados na
construcdo de praticas ativas e inovadoras entre professores em formacao na Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas UFPE (Universidade Federal de Pernambuco) no campus Recife.
Como objetivos especificos, iremos analisar as concepc¢des de inovacdo pedagdgica e
identificar praticas ativas inovadoras na atuacao dos licenciandos nos campos de estagios.
Diante disso, para alcancgar os objetivos tragados nesta pesquisa iremos utilizar a aplicagdo
de questionério e analise de uma atividade realizada a partir de uma intervencao na aula
de estagio em ensino de biologia 4. A coleta de dados sera realizada através de
intervencdes realizacdo de atividades e questionarios nas aulas da disciplina de estagio
em Ensino de biologia 4 do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE) no total de 18 licenciandos. Onde cada coleta sera pré-
agendada e realizada de acordo o cronograma do professor da disciplina. O registro sera
por meio de fotos, respostas dos questionarios e atividades desenvolvidas em campo. A
coleta de dados podera totalizar no minimo 3 e no maximo 5 encontros a serem realizados
no periodo de uma semana, no més de novembro. Os encontros poder&o ocorrer em dias
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seguidos ou alternados de acordo com a disponibilidade da turma, sendo com carga
horéria de 3 horas/aulas durante cada encontro no maximo. Essa pesquisa ocorrera no
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas UFPE, no Centro de Educacdo — CE,
localizado na Avenida Prof. Moraes Rego, 1235 — Cidade Universitaria — Recife — PE
Tel: (81) 2126-8000. Tera como participantes aproximadamente 18 estudantes do curso
de licenciatura em Ciéncias Biologicas que estejam cursando a disciplina de estagio em
ensino de biologia 4. Esses sujeitos estardo no final da formacgdo no qual pressupomos
que por terem perpassado por disciplinas como Metodologia do Ensino de Biologia (1, 2
e 3), como também pelas disciplinas de Estagios em Ensino de Biologia (1, 2 e 3) dentre
outras, além de experiéncias que 0s mesmos poderao ja possuir na docéncia, seja através
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) ou mesmo com
trabalhos formais, podem contribuir de forma significativa para essa pesquisa por
apresentarem elementos relevantes que estdo diretamente relacionados com o objeto de
estudo.

A sua participacdo nesta pesquisa nos mostra o0 que pode vir a acontecer, durante
ou apds o estudo, e a possibilidade de surgir riscos , pois de acordo com a resolucdo
(466/120) do Conselho Nacional de Saude, qualquer tipo de pesquisa realizada com seres
humanos ha um risco, diante disso, pressupomos que por utilizarmos na presente pesquisa
fotos, intervencdes com realizacdo de atividades nas aulas e questionarios, verificamos
que poderd ocorrer um mal estar entre 0s sujeitos, mesmo ndo havendo riscos da
integridade fisica dos mesmos. Tais fatores serdo minimizados apresentando previamente
as atividades a qual estardo submetidos, havendo o didlogo durante todo processo
buscando esclarecer possiveis davidas.

Os Beneficios diretos e indiretos esperados com o resultado desta pesquisa, serdo
respectivamente, a reflexao sobre os processos formativos a partir do uso do metodologias
ativas e inovadoras de ensino, principalmente nas disciplinas de estagio supervisionado
no qual podem impactar no &mbito da aprendizagem e na profissionalidade docente,
contribuindo de forma ambigua a estudantes e sociedade. Como beneficio indireto,
pontua-se a importancia do desenvolvimento de métodos de ensino ativo e inovadores
pelos estudantes e na reflexdo sobre a formacdo inicial dos mesmos bem como a
pertinéncia para prépria instituicdo, que terd acesso a todo material, pois, 0 mesmo sera
disponibilizado a biblioteca da universidade que sediara o estudo como fonte de estudo e
pesquisa.

O senhor (a) tera os seguintes direitos: a garantia de esclarecimento e resposta a
qualquer pergunta; a liberdade de abandonar a pesquisa a qualquer momento sem prejuizo
para si; a garantia de privacidade a sua identidade e do sigilo e confidencialidade de suas
informac0es; a garantia de que caso haja algum dano a sua pessoa (ou o dependente), 0s
prejuizos serdo assumidos pela pesquisadora ou pela instituicdo responsavel inclusive
acompanhamento e assisténcia integral em todas as etapas da pesquisa, bem como o
ressarcimento e indenizacgdo a eventuais danos decorrentes desta pesquisa de acordo com
0s preceitos éticos legais.

Sua participacdo ndo tera qualquer custo financeiro, assim como ndo havera
nenhum tipo de remuneracdo, como também ndo serd obrigatdria sua participacdo e a
qualquer momento vocé pode desistir da pesquisa.

As informagodes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificagcdo dos voluntérios, a ndo ser
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entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participagdo do/a
voluntério (a). Os dados coletados nesta pesquisa (anotacdes, questionario, observacgoes
e as atividades desenvolvidas pelos estudantes), ficardo armazenados em (pastas de
arquivo, para os dados fisicos e em um armazenador de dados digitais para os dados
multimidia), sob a responsabilidade da pesquisadora, no endereco acima informado, pelo
periodo minimo de cinco anos.

Em caso de davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no
endereco: Avenida da Engenharia s/n - Prédio do CCS - 1° Andar, sala 4 - Cidade
Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 - e-mail:
cepccs@ufpe.br.

Pesquisador responsavel
Gleize Cristina Francga de Barros

ASSENTIMENTO EM PARTICIPAR COMO VOLUNTARIO(A)

Eu, , apos
ter recebido todos os esclarecimentos e ciente dos meus direitos, concordo em
participar desta pesquisa intitulada O Papel dos Estagios Supervisionados na
Construcdo de Praticas Ativas e Inovadoras entre Professores em Formacao
na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFPE, bem como autorizo a
divulgacdo e a publicacdo de toda informagéo por mim transmitida em publicagdes
e eventos de carater cientifico.

Recife, / /

Assinatura do Participante

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e
aceite do voluntario em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de
pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura; Assinatura;
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APENDICE C - ATIVIDADE DAY1

Atividade para Aula Inaugural

Titulo: Despertando o Dayl

Argumentacdo: o Dayl é “aquele dia”. E o momento em que vocé sente que algo
grande/diferente estava prestes a acontecer. Na verdade, ndo existe apenas um Dayl,
muito menos quando estamos vivendo, mas sentimos. A proposta € que os alunos dos
estagios possam fazer uma reflexdo sobre o que eles aprenderam até aqui e quais as suas
expectativas para daqui em diante.

Objetivos:

e Estimular a Reflexdo da Pratica Docente, para que 0S estadgios se tornem
momentos de imersdo na Docéncia.
Embasar na construcdo do plano de atividades.
Despertar o Day1 nos alunos.

Orientacdes:

1. Parainicio, sugiro fazer uma fala (em linhas gerais) sobre as nossas experiéncias
nos estagios.

2. Entregar aos alunos a folha (anexo 1) para realizacdo da atividade.

3. Quando em mao os alunos devem ser orientados a “responder” (em cada parte da
folha) as seguintes perguntas:

HOJE AMANHA
Onde vocé esté hoje? Onde vocé quer estar amanha?
Qual o motivo de estar assim? Como vocé pode mudar isso0?

O que voceé pode fazer para estar

O que vocé pode melhorar?
a P melhor?

4. Explicar aos alunos que as respostas deles vao servir para construir o seu plano de
atividades para o encaminhamento aos campos de estagios.
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APENDICE D - ATIVIDADE SELECAO DE EMPREGO

REGRAS PARA ATIVIDADE SELECAO DE EMPREGO

Descricéo

e \océs deverdo se preparar para dar uma aula como se fosse uma selecdo numa

Temas

N o a ~ w D oe

escola da rede privada. Sdo 15 temas, e no dia 18/08/17 vocés terdo 10 minutos

para apresentar uma aula sobre um tema abaixo, mediante sorteio.

Dispordo de 15 Minutos para elaborar um plano de aula, segundo o modelo

disponibilizado.

Mitose

Sistema Cardiovascular
Primeira lei de Mendel
Platelmintos

Doencas causadas por bactérias
Histologia Vegetal

Fungos

Ciclo do carbono

Regras

9. Relagbes ecologicas
10. Caatinga

11. Regra do “E” e “Ou”
12. Biotecnologia

13. Gametogénese

14. Reprodugéo In vitro

15. Xilema e floema

Os alunos devem tomar ciéncia do tema a ser ministrado em aula.

Apo6s o conhecimento do tema, um plano de aula devera ser elaborado, em 15

minutos, e entregue antes do inicio da aula.

Por sorteio ou vontade espontanea, devem ter inicio as exposic¢des (ao seu modo).

A cada (mini) aula os alunos serdo “julgados” mediante um formulario pelo

Professor e outros (eventualmente).

Os alunos terdo acesso a sua ficha de avaliagcdo, como forma de refletir sobre a

sua pratica docente.
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| IDENTIFICAGAO

Escola:

Disciplina: O Ciéncias O Biologia Série/Turma:

Duracéao:

Data:

| TEMA

‘ OBJETIVOS/RESULTADOS

| CONTEUDOS

| RECURSOS DIDATICOS

| ESTRATEGIAS DIDATICAS

| AVALIAGAO

| REFERENCIAS
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FORMULARIO DE AVALIACAO

Aluno: Data:
Tema: Série:
Disciplina: Avaliador:
Critérios Insuficiente | Razoavel | Bom | Otimo

Capacidade de comunicacao

Vestimenta /acessorios discretos e adequados

Criatividade nas estratégias didaticas

Administracdo/dosagem do tempo

Dominio de contetdo

Uso adequado dos recursos didaticos

Estratégias diversificadas de avaliacdo

Coeréncia entre planejamento e execucao das
atividades

Comentarios
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APENDICE E - QUESTIONARIO 01

QUESTIONARIO 01

Caros (as) Alunos (as):

Sou mestranda no Programa da P6s-Graduacao em Educacéo e Ciéncias e Matematica do
Centro Académico do Agreste-UFPE e orientanda do Professor Marcos Barros. O titulo
da minha dissertacdo ¢ “O Papel dos Estagios Supervisionados na Construgdo de Praticas
Ativas e Inovadoras entre Professores em Formacdo na Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da UFPE”. Para entender o papel dos estagios, preparamos este formulario.
Os dados obtidos neste formulario sdo completamente confidenciais e ndo serdo revelados
para ninguém, exceto para os pesquisadores envolvidos. Se vocé tiver alguma questao
sobre este formulario ou mesmo tiver interesse nos resultados, por favor, sinta-se livre

para me contactar no e-mail gleizebarrosf@gmail.com e pelo telefone 081 98706.9360.

Contamos com a colaboracéo de todos (as).

1. JAPOSSUI ALGUMA FORMACAO EM ENSINO SUPERIOR?
SIM( ) NAO( )

SE SIM, QUAL?

2. POSSUI ALGUMA POS-GRADUACAO?
SIM () NAO( )
SE SIM, EM QUAL NIVEL?
( ) ESPECIALIZACAO () MESTRADO ( ) DOUTORADO

ESPECIFIQUE?

3. JA ATUA NA DOCENCIA?
SIM() NAO( )
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SE SIM, EM QUAL NIVEL?

4. HA QUANTO TEMPO?

EM QUE REDE:
( )PUBLICA ( )PRIVADA

5. QUAL SUA CONCEPCAO/CONCEITO SOBRE INOVACAO
PEDAGOGICA?

6. O QUE FAZ VOCE DISTINGUIR SE UMA PRATICA E INOVADORA OU
NAO?

7. SE VOCE FOSSE LEVANTAR CRITERIOS PARA IDENTIFICAR UMA
ATIVIDADE INOVADORA NO ENSINO DE CIENCIAS, QUAIS VOCE
LISTARIA?

8. QUAL SUA CONCEPCAO/CONCEITO SOBRE METODOLOGIA ATIVA?

9. VOCE CONHECE ALGUNS EXEMPLOS DE METODOLOGIAS ATIVAS
NO ENSINO DE CIENCIAS?
( )SIM ( )NAO

SE SIM, QUAIS?
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APENDICE F - QUESTIONARIO 02

QUESTIONARIO 02

Caros (as) Alunos (as):

Sou mestranda no Programa da Pés-Graduagdo em Educacdo e Ciéncias e Matematica do
Centro Académico do Agreste-UFPE e orientanda do Professor Marcos Barros. O titulo
da minha dissertacdo ¢ “O Papel dos Estagios Supervisionados na Construcdo de Praticas
Ativas e Inovadoras entre Professores em Formacdo na Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da UFPE”. Para entender o papel dos estagios na construcao dessas praticas,
preparamos esse formulério. Os dados obtidos neste formulario sdo completamente
confidenciais e ndo serdo revelados para ninguém, exceto para 0s pesquisadores
envolvidos. Se vocé tiver alguma questdo sobre este formulario ou mesmo tiver interesse
nos resultados, por favor, sinta-se livre para me contactar no e-mail

gleizebarrosf@gmail.com ou pelo telefone 081 98706.9360.

Contamos com a colaboracgéo de todos (as).

1. JAPOSSUI ALGUMA FORMACAO EM ENSINO SUPERIOR?
SIM( ) NAO( )

SE SIM, QUAL?

2. POSSUI ALGUMA POS GRADUACAO?
SIM () NAO( )
SE SIM, EM QUAL NIVEL?
( ) ESPECIALIZACAO () MESTRADO ( ) DOUTORADO

ESPECIFIQUE?

3. JA ATUA NA DOCENCIA?
SIM() NAO( )
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SE SIM, EM QUAL NIVEL?

4. HA QUANTO TEMPO?

EM QUE REDE:
( YPUBLICA ( )PRIVADA
5. OS ESTAGIOS NO CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS PROMOVERAM
ATIVIDADES COM A FINALIDADE DE DESPERTAR UMA FORMACAOQ
ATIVA E INOVADORA PARA FUTUROS DOCENTES?
( )SIM ( )NAO

COMENTE SUA RESPOSTA:

6. APOS 0OS ESTAGIOS SUPERVISIONADOS, COMO VOCE SE PERCEBE
ENQUANTO PROFESSOR PARA ASSUMIR UMA SALA DE AULA?
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PERFIL DO CURSO DE LICENCIATURA EM
CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFPE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITAORIA PARA A'SSUNTOS ACADEMICOS DATA: 29/11/2013
Curso: CIENCIAS BIOLOGICAS - LICENCIATURA
Perfil: 5503-1
Relatorio Perfil Curricular

PERIODO: 12
COMPONENTE CURRICULAR | mpo  [cHTEORICA|CHPRATICA| cHTOTAL [CREDITOS
HE244- BIOLOGIA CELULAR L | oeric | 30 | 0 | 30 | 20
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao h& Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Formula: HE017
HEO017- CITOLOGIA
EMENTA: ESTUDO DA CELULA EUCARIOTICA SOB O PONTO DE VISTA MORFOFISIOLOGICO. INTRODUGAO AS PRINCIPAIS TECNICAS
APLICADAS A MORFOLOGIA. UTILIZAGAO DE MODELOS PRATICOS PARA O ENSINO DA DISCIPLINA.
SF451- FUNDAMENTOS DA EDUCACAO [ oBrRiG | 60 | 0 | 60 [ 40
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Hegms\m para esse Comnenle Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisito de Carga Horéria para esse C¢ Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: SF200

SF200- INTRODUCAO A EDUCACAO

EMENTA: INTRODUGAO A ANALISE E DISCUSSAO DO FENOMENO EDUCATUVO, CONSIDERANDO AS RELAGOES ENTRE EDUCAGAO E
SOCIEDADE A PARTIR DE UMA REFLEXAO TEORICA, INSTRUMENTANDO O ALUNO PARA A COMPREENSAO DE SUA
FORMAQAO E PRATICA COMO EDUCADOR E PARA O ENFRENTAMENTO TEORICO-PRATICO DAS PRINCIPAIS QUESTOES
RELATIVAS A EDUCA(;AO BRASILEIRA NUMA PERSPECTIVA CRITICA E TRANSFORMADORA.

BR259- INTRODUCAO A FISICA [ oerc | 30 | 0 | 30 [ 20

PRE-REQUISITO: Néo hé Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N&o ha Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.

EMENTA: - CONCEITOS BASICOS DE FISICA: - MECANICA; - TERMODINAMICA; - ELETRICIDADE; - ACUSTICA; - OPTICA.

Z0379- INVERTEBRADOS 1 [ OoBRIG | 30 | 30 | 60 [ 30

PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Flegmsno para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Ci Curricular.

EQUIVALENCIA:

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

Férmula: ZO213

Z0213- ZOO DOS INVERTEBR INFERIORES L

EMENTA: CLASSIFICACAO, MORFOLOGIA, FISIOLOGIA E FILOGENIA DOS METAZOARIOS BASAIS (PORIFERA, CNIDARIA E
CTENOPHORA), ASSIM COMO, DE DIFERENTES FILOS DE ANIMAIS BILATERIOS: ACELOMADOS (PLATYHELMINTHES),
PSEUDOCELOMADOS (CYCLONEURALIA), CELOMADOS (ANNELIDA, MOLLUSCA).
TE745- METODOLOGIA DO ENSINO DE BIOLOGIA 1 I— OBRIG j 60 | 0 | 60 [ 4.0
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Rﬂulsalo de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: AS CONCEPQOES DE CIENCIA E DE ENSINO E SUAS IMPLICACOES NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM E NA
FORMACAO ~DOS = PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA. DISCUSSAO SOBRE OS FUNDAMENTOS
TEORICOMETO_DOLOGICOS DO PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM BASEADO NA PERSPECTIVA DE PERMANENCIA E/OU
(RE)ELABORACAQ DE PERFIS CONCEITUAIS EM CIENCIAS E BIOLOGIA.
BO372- MORFOLOGIA VEGETAL | OBRIG | 30 | 30 | 60 | 3.0
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisito de Carga Horéria para esse Ct Curricular.
EQUIVALENCIA: Formula: BO247
B0247- FITOMORFOLOGIA L
EMENTA: A DISCIPLINA INTRODUZ O ALUNO A BOTANICA E APRESENTA TOPICOS ESSENCIAIS EM MORFOLOGIA E ANATONOMIA DE
PLANTAS DE MANEIRA A PERMITIR TREINAMENTO DIDATICO, SISTEMATIZACAO DO_ CONHECIMENTO E AUTONOMIA
INTELECTUAL, FAVORECENDO A RELAGAO CONHECIMENTO-ENSINO, UMA VEZ QUE E MINISTRADA PARA ALUNOS DE
LICENCIATURA.
AT285- QUIMICA ORGANICA [ oeric | 30 | 30 [ 60 [ 30
Halbe i L
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse C Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse C Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA: Férmula: AT204

AT204- QUIMICA ORGANICA

EMENTA: A DISCIPLINA TEM COMO OBJETIVO APRESENTAR AOS ALUNOS DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS OS
EFEITOS EXISTENTES NAS ESTRUTURAS DAS MOLECULAS ORGANICAS, MOSTRAR COMO ESSES EFEITOS ATUAM NAS
MOLECULAS ORGANICAS, O MODO COMO ACELERAM OU INTERROMPEM AS HEACOES QUIMICAS SEUS EFEITOS NOS
ACIDOS E BASES, A ESTEREOQUIMICA E AS FUNCOES ORGANICAS. ATRAVES DA ESTEROQUIMICA E POSSIVEL VER COMO
AS MOLECULAS SE APRESENTAM NO ESPACO E A SUA INTERFERENCIA NA ESTEREOSELETIVIDADE DE UM COMPOSTO
ORGANICO. AS FUNGOES ORGANICAS APRESENTAM SUAS DIVERSAS REACOES QUIMICAS PRIORIZANDO METODOS DE
OBTENGCAO REACOES E MECANISMOS, MOSTRANDO COMO COMPOSTOS ORGANICOS SAO RESPONSAVEIS POR GRANDE
PARTE DOS CONSTITUINTES QUIMICOS EXISTENTE NOS ORGANISMOS DE ANIMAIS E DE PLANTAS TERRESTRES OU
MARINHOS RESPONSAVEIS PELA GERACAO DA BIODIVERSIDADE.

PERIODO: 22

COMPONENTE CURRICULAR [ 1Po  [cHTEORICA|CHPRATICA| CHTOTAL |CREDITOS

BR260- BIOFISICA | oBRIG | 15 | 30 | 45 | 20

PRE-REQUISITO:

Formula: BR259

BR259- INTRODUCAO A FISICA

EQUIVALENCIA:

CO-REQUISITO: Néo ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

Férmula: BROT1

BRO11- FISICA E BIOFISICA
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERMNAMBUCO

t‘-‘- PRO-REITORIA PARA ASSUNTOS ACADEMICOS AT A SIS
ol Curso: CIENCIAS BIOLOWGICAS - LICENCIATURA
Pefll: 35031

Relatorio Perfil Curricular

PERIGDO: 2
COMPONERTE CLRRICULAR [ o Jenvetwmca[cnrrinca] envora | crémiros
EMENTR TECHS, 1 INTRODUCAD & BOFECA T AGUA E SOLUCOES 3 BOFS0A MOLECULAR, 4 BCFEICA Cf MOWIFSNAS, &
COMUMICACAD CELULAR: B TRAMSOUCRO CELULAR: 7. ROGOES D FISICA 04 RADWGOES & AACIOATIDADE: O EFEITOS
MOLOGICAS DAS. AACRAGOES. PRATICA: b3 PHUETRLA 10 CENTRIFUGAZAD: 13 FOTOCOLCRIMETRLL, 4. ELETROFORESE
15 CudLISE
TETET- DIDATICA [ oema | B [ | T
PRE FECIEITO: killz & Pre-Nagusic pare ssss Corrporanis Currousr
CO-FE G T kil i Co-fiscuiniic pers smes Componess Dorioum-
FEGILSTO OC CARGA HOWAFIA: iz =8 Faguisic de Carpe Hoviris pars sess Comporsnis Cumiculer
| ECOWALTNCIA: Tarmui: TS0

TEXH - DICATICA &

EMENTRAC FLUMOAMERTOS EMSTEMOLOGIOOS, SOCOCULTURAS, PSCOLOGICOS £ ETMCO-MOLITICOS DA PRATICA PEOAGOGICA
DOCERTE E A SUA VINCULAZAD COM A PRATICA SOCIAL WS ANPLE ORCAMITACAD DO TRABALWG PECAGOGICO

DOCERTE CERTRADD MO PROCESSD O EMSINC-APREMDIAGEE, MA PANTSTIGACAD, WOS SUIEITONS DA PRATICA, £ MA

RELACAD DOM Ut CADD PROJETOD EDRLICATIVO E LA DETERMIFALS FEALICADE CORCRETA

HED 15 EMERIOLOGLA | oBRiG | 18 | [ | 30 | 1.8
PRE FECIEITO: killz & Pre-Nagusic pare ssss Corrporanis Currousr
COFE GRS T il 8 Co-iecuisi pars o e Do mponass Caricin:
FEGIEATD OC CARGA HOWARA: filc =8 Fagusic ds Corpe Hotiris pan sess Comporsnis Cumicular
EMENTR: ESTUDD LS PRIMEIRAS ETAPAS DO DESEN UL EMENTU DR TOGEME TICD HUMAND E DAS MEMIIRAMAL FE TAIS
EC24a- FISIDLOWA VEQETAL || EER | I B0 | @
[ PREFECREITO: killz & Pre-Nagusic pare ssss Corrporanis Currousr
COFE GRS T il 8 Co-iecuisi pars o e Do mponass Caricin:
FEGILSTO OC CARGA HOWAFIA: iz =8 Faguisic de Carpe Hoviris pars sess Comporsnis Cumiculer
ENENTA: % CELULA VEGETAL RELADOES FIDRCAL RUTRGAD WIRDWAL TOTCSSINTESE. TRANSLOCAGAD. RESPIGACLD
CRESCIMERTO E CESERVOLVIMENTE: FISIOLOGI DE REPFROCUCAD
B 18- FUMDAMENTOR OE BIOGUINICA [ oemo | 3| = B | a8
FRE FEGLEITO: Trmrul: ATST8
[ AT CURICH CRGRHICA
CO-RECLETCE Villo il Cio-lecuiei b e Co mponents Doy
EECLENTO DE CARGA HORARLL: il % Meguisis s Carpe Hotris pars ssss Componsnis Curiculss
ECAAVALENCIA: Firuls: BOOK
B - DA NGCA, 1
ENENTA: CLMCA E WITABCLISMD DOS AMINCRCIDOS, PROTEINAS, ERDMAS, WITAMMMAL, COCROBMAS, LIMOEOS B SEU
WETABOLISMO, CARBODRATOS I SEU METASOUSMD, OUBIKCA DE MUCLECTIDROS, CICLD DE KREDS [ CADEW
TRAKSPORTADCRA OE ELETRONS
T0E0- INVERTEBRADDS 3 [ oema | 3| | [T T
FECILETO: Thrmul: 20076
TOSTE IHWER TEDRACS |
CO-FECLEITC Fillz: i Cio-laculeis pars o Corponsss Caious:
FECLENTO DE CARGA HORARL: il b Meguisic s Carpe Hotris pars ssss Comporsnis Curiculss
ECLEVALENCIA: Tormule: 20084
IOF & I00 D08 INVERTESR SUPERIORES L
EMENTA: ABORDAGEM [E COMTELDOS SOBRE WORFOLOGM, ECOLOGM, REPRODUCED £ MPORTANCIA, PARK AS SOCIEDADES
HUMARAL O REPRESENTANTES DOS GRFDS ARTHROPOOA E ECHINDOERMATA
TET48- MET OO0 D0 ENSING DE BIOLOGIA 2 [ oeme | 3| %] B0 | i@
PREFECLEITO: [ =
TET-Er WG TOICHO DG D EMSIG DE BACLCGA, 1
[ Fillz: 8 Co-Tiecuini pars o e Lo mponass Carioin:
| FECIRSITO DE CARGA NORARIA: hilc =8 Fsgdsic 3a CArgs 'O pars saoe Comporaris Comoor
ENENTA TISCUGSAD SOBNE O CNSING POR RIS TIGAGRD MAS RULAS OF CILNGIAS [ MOLOGEA [ O PAPLL DA CRF CREINTACAD
WO EM3NG DOS COMCEITDS CENTIFIDOS. ARALUSE DE QUESTOES ATUAIS RELATTYAS A BIDETICA £ O SEL IMFADTD MA
PRODUGAD E LSO DE RECLIRSOS ALTERKATIVOS { SUBSTITUTIVOE MAS AULAS DE CERCIAS E BIOLDGIA
PERIGDO: 3¢
COMPONENTE CURRICULAS [ weo  [cHvedmics|cHprance| cHrota |crémmos
oERiG | a8 | o | 45 | T

ERDN- BOESTATISTICA |

PRE FECLETO: Fillc: i Pré-Regusio pare sess Comporenis Curmoder

A0 LI T hillz % Cofleouinic pere o s Componesis Comious:
s CiaTicuinr

FECNSITS DE CARGA HORARL hilc w8 Faguinic 38 Carge Hovdris pars s Compons

ERENTRA: WETODOS ESTATISTICOS AS CIEMCILS 2100 OGICAS

205 - CRORDATA 1 DERG | 58 | £

PRE FECLIITO: hilz: i Pré-Regusio pare sess Comporanis Curmoder

CO-RECLASITOR Fill na Co-fiscuinic pere e Corponsss Dorioues
s CiaTicuinr

FECNSITS DE CARGA HORARL hilc w8 Faguinic 38 Carge Hovdris pars s Compons

AL PRI Fisrrrude: TOCHE O T0388

DS TOOULOGA DOS VERTEBRADCS

IOOEE- CHORDATA |

APRESENTAR |RFORRADOES BASCAS DEIETTANDD FUMDAMERTACLD DE CORMECIMERTOS TEORICOS/PRATICNS, PRRA

ERENTR
O EMSIHD el 0L DG1A DF CHORDATS [URDCHORCATA - APHIBLA]

B0 TS- DIVERSIDADE DE PLANTAS SEM SEMENTES [ oema | 30| | [T T

PRE FECLIITO: hilz: i Pré-Regusio pare sess Comporanis Curmoder

CORECLASITOR Fillc na Co-fiscuinic pare e Corponscs Doriouss
i CoTicuier

FECLISITO DE CARTGA HORARIL: hilc =4 Fwguinlc 34 Carge Hodris pars sees Compors
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITORIA PARA ASSUNTOS ACADEMICOS
Curso: CIENCIAS BIOLOGICAS - LICENCIATURA

Perfil: 5503-1
Relatorio Perfil Curricular

DATA: 29/11/2013

PERIODO: 3°

COMPONENTE CURRICULAR | 1ro  [cHTeORICA|cHPRATICA] cHTOTAL [cREDITOS

EQUIVALENCIA: Férmula: BO249

B0249- BOTANICA CRIPTOGAMICA

EMENTA: CARACTERIZAGAO ANATOMICA DAS ESTRUTURAS VEGETATIVAS E REPRODUTIVAS DAS PLANTAS, ENFOCANDO ASPECTOS
ONTOGENETICOS COM UMA ABORDAGEM EVOLUTIVA.

PO492- FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS DA EDUCACAO [ _oBriG__| %0 | 0o | %0 | 60

—
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Ct Curricular.

CO-REQUISITO: Nao héa Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisilo de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

EMENTA: ESTUDO DE TEORIAS PSICOLOGICAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO SOCIO-AFETIVO E COGNITIVO E OS PROCESSOS DE
ENSINO E DE APRENDIZAGEM NA INFANCIA, ADOLESCENCIA E VIDA ADULTA.PROBLEMATIZAGAO SOBRE AS RELAGOES
ENTRE PSICOLOGIA E EDUCACAO.

HE245- HISTOLOGIA GERAL [ oBrRIG | 30 | 30 | 60 [ 30

PRE-REQUISITO: Néo ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO: N&o ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA: Férmula: HEO11

HEO11- HISTOLOGIA

EMENTA: ESTUDO DOS QUATRO TECIDOS FUNDAMENTAIS, SOB O PONTO DE VISTA MORFOLOGICO E FUNCIONAL.

AT284- QUIMICA APLICADA A BIOLOGIA [ _oBriG | 30 ] 30 | 60 | 30

PRE-REQUISITO: Férmula: AT285

AT285- QUIMICA ORGANICA

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Ct Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisito de Carga Horéria para esse Ct Curricular.

EMENTA: FORNECER AOS CONHECIMENTOS SOBRE OS PRINCIPAIS COMPONENTES QUIMICOS EXISTENTES NAS PLANTAS, SEUS
METABOLITOS PRIMARIOS E SECUNDARIOS E SUAS DIVERSAS REAGCOES QUIMICAS QUE SAO RESPONSAVEIS POR GRANDE
PARTE DOS CONSTITUINTES QUIMICOS EXISTENTES NOS ORGANISMOS DE ANIMAIS E DE PLANTAS TERRESTRES OU
MARINHOS RESPONSAVEIS PELA GERA(;AO DA BIODIVERSIDADE. MOSTRAR COMO OS ALCOLOIDES, FLAVONOIDES,
TERPENOS, AMINOACIDOS, LIPIDEOS, PROTEINAS E CARBOIDRATOS TEM PAPEL FUNDAMENTAL NOS ORGANISMOS VIVOS,
SEJA, PLANTAS OU ANIMAIS E COMO ESSES COMPONENTES QUIMICOS INTERFEREM NOS SEUS METABOLISMOS.

PERIODO: 4¢

COMPONENTE CURRICULAR | 1o [cHTEORICA[CH PRATICA| CHTOTAL |CREDITOS

Z0382- CHORDATA 2 [_oBRIG__| 30| 30| 60 | 30

PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse C Curricular.

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA: Formula: Z0217 OU ZO366

Z0217- ZOOLOGIA DOS VERTEBRADOS 2

Z0366- CHORDATA 2

EMENTA: APRESENTAR INFORMACOES BASICAS OBJETIVANDO FUNDAMENTAGAO DO CONHECIMENTOS TEORICOS/PRATICOS, PARA
O ENSINO EM BIOLOGIA DE CHORDATA (REPTILIA E MAMMALIA).

BO376- DIVERSIDADE DE PLANTAS COM SEMENTES [ _oBriG_ | 30| 30| 60 | 30

PRE-REQUISITO: Férmula: BO373

BO373- DIVERSIDADE DE PLANTAS SEM SEMENTES

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Ct Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo h4 Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA: Férmula: BO250

BO250- BOTANICA FANEROGAMICA

EMENTA: FORNECER AO ALUNO CONDICOES DE CARACTERIZAR E RECONHECER AS PRINCIPAIS FAMILIAS DE GIMNOSPERMAS E
ANGIOSPERMAS OCORRENTES NA FLORA BRASILEIRA COM BASE NOS CONCEITOS MAIS ATUAIS EM SISTEMATICA VEGETAL.

GNO003- GENETICA MENDELIANA | OBRIG__ | 30 30 60 3.0

PRE-REQUISITO: Férmula: BQ316

BQ316- FUNDAMENTOS DE BIOQUIMICA

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse C: Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA: Férmula: GNO06

‘GNO06- INTRODUCAOQ A GENETICA

EMENTA: CONCEITOS DA GENETICA FORMAL: PRINCIPIOS DA GENETICA MODERNA, MOLECULAR, CITOGENETICA, GENETICA DE
POPULACOES E DO PROCESSO EVOLUTIVO.

IN826- METODOLOGIA CIENTIFICA [ oBRIG | 45 | 0 [ 45 [ 30

PRE-REQUISITO: Nao hé Pré-Requisito para esse C Curricular.

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse C: Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao hé Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.

EMENTA: DISCUTE A FILOSOFIA DA CIENCIA E SUAS IMPLICACOES NA CIENCIA MODERNA. APRESENTA A HISTORIA DA BIOLOGIA E A
BASE METODOLOGICA DAS CIENCIAS BIOLOGICAS.

TE748- METODOLOGIA DO ENSINO DE BIOLOGIA 3 [ oBrRIG | 30| 30 | 60 | 30

b
PRE-REQUISITO: Férmula: TE746

TE746- METODOLOGIA DO ENSINO DE BIOLOGIA 2

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Rﬂunsﬂo de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: DISCUSSAO SOBRE O LUDICO E A CURIOSIDADE CIENTIFICA NO ENSINO DE CIENC\AS E BIOLOGIA E O PAPEL DO LIVRO
DlDATICO NA CONSTRUGAO DOS CONCEITOS CIENTIFICOS. DISCUSSAO SOBRE OS TEMAS TRANSVERSAIS NO ENSINO DE
CIENCIAS E BIOLOGIA.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITORIA PARA ASSUNTOS ACADEMICOS
Curso: CIENCIAS BIOLOGICAS - LICENCIATURA

Perfil: 5503-1
Relatorio Perfil Curricular

DATA: 29/11/2013

PERIODO: 42

COMPONENTE CURRICULAR | mpo  [cHTEORICA[CHPRATICA| CH TOTAL | creépiTos

IN827- PRATICAS DE LABORATORIO PARA ENSINO DE CIENCIAS | OBRIG__| 15| | [ 20
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Ct Curricular.

CO-REQUISITO:

Néo ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

EMENTA: DISCUSSAO SOBRE O PAPEL DAS ATIVIDADES PRATICAS EM LABORATORIO PARA ENSINO E APRENDIZAGEM DOS
CONTEUDOS DE APREDIZAGEM EM CIENCIAS E BIOLOGIA. ELABORACAO, APLICACAO E AVALIACAO DE PRATICAS
LABORATORIAIS VOLTADAS AS AULAS DE CIENCIAS E BIOLOGIA. DISCUSSAO SOBRE A BIOETICA E SUAS NORMATIVAS PARA
O ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA NA EDUCAGAO BASICA.
PERIODO: 5¢
COMPONENTE CURRICULAR [ 1o Jen TEOHICA [cHPrATICA| cH TOTAL [CREDITOS
AN228- ANATOMIA HUMANA 1 [ _oBric__| | 30 | 60 | 30
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Ce Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Ct Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA: Formula: ANOO1
ANO0O1- ANATOMIA 1
EMENTA: A ANATOMIA E UMA CIENCIA BASICA INDISPENSAVEL PARA CONDUC}'\O DE UMA PRATICA PEDAGOGICA COMPROMETIDA
COM OS ANSEIOS DA SOCIEDADE, NO QUE DIZ RESPEITO A SAUDE E BIOLOGIA NO MEIO AMBIENTE. ELA COLOCA O
PROFISSIONAL EM CONDIGOES DE DESENVOLVER PLENOS CONHECIMENTOS DA COMPLEXA ESTRUTURA ORGANICA DO
SER HUMANO. NESTE SENTIDO, VISA FORNECER AOS ALUNOS, NOGOES GERAIS DOS TERMOS ANATOMICOS E ESTUDO
MORFO-FUNCIONAL DOS DIVERSOS SISTEMAS ORGANICOS.
GN338- BIOLOGIA MOLECULAR DA CELULA [ oBriG | 30 | 30 | 60 [ 30

PRE-REQUISITO:

Formula: GN003

‘GN003- GENETICA MENDELIANA

CO-REQUISITO:

Nao ha Co-Requisito para esse C Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA:

Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

EMENTA:

ADISCIPLINA VISA A INTEGRAGAO DA ORGANIZAGAO CELULAR E DA REGULAGAO GENETICA DOS PROCESSOS BIOQUIMICOS
E FISIOLOGICO DA CELULA.

Z0383- ECOLOGIA 1

[ _OBRIG__| 60 | 0| 60 | 40

PRE-REQUISITO:

Nao ha Pré-Requisito para esse C Curricular.

CO-REQUISITO:

Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: NZo ha Requisilo de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

EQUIVALENCIA: Férmula: Z0215

Z0215- ECOLOGIA L

EMENTA: INTRODUC;\O AOS CONCEITOS DA ECOLOGIA AO NIVEL POPULACIONAL.
TE747- ESTAGIO EM ENSINO DE BIOLOGIA 1 [ _oBriG | 30 ] 60 | %0 | 40

e
PRE-REQUISITO:

Nao ha Pré-Requisito para esse Ct Curricular.

CO-REQUISITO:

Nao héa Co-Requisito para esse Componente Curricular.

EMENTA:

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Regmsﬂo de Carga Horaria para esse Ccm@nenle Curricular.

AVALIACAO GERAL DO CAMPO DE ESTAGIO. OBSERVACAO DA ORGANIZACAO DA ESCOLA E DA SALA DE AULA COMO
ESPAGCOS PROMOTORES DO PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM. ANALISE DO PROJETO POLITICO- PEDAGOGICO DA
ESCOLA E DO SEU PROCESSO DE CONSTRUCAO RELACOES SOCIAIS NA ESCOLA, CONDICOES DE EXERCICIO
PROFISSIONAL. ANALISE CRITICA DA PRATICA DO ENSINO DE CIENCIAS A PARTIR DA OBSEHVA(;AO NO SEGUNDO
SEGMENTO DO ENSINO FUNDAMENTAL EM DIVERSAS MODALIDADES (ENSINO SUPLETIVO E/OU EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS, EDUCACAO ESPECIAL) E EM CONTEXTOS VARIADOS PROMOVIDOS PELO/A PROFESSOR/A OU PELA ESCOLA
(LABORATORIO DE CIENCIAS, VISITAS E MUSEUS, AULAS DE CAMPO, ENTRE OUTROS).

ML205- MICROBIOLOGIA

[ OBRIG | 30 | 30 [ 60 [ 30

PRE-REQUISITO:

Nao ha Pré-Requisilo para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA:

Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.

EQUIVALENCIA:

Férmula: ML323 OU MT207

ML323- MICROBIOLOGIA E IMUNOLOGIA

MT207- MICROBIOLOGIA E IMUNOLOGIA 1

EMENTA: FUNGOS, BAQTERIAS E VIRUS: CLASSIFICACAO, REPRODUGAO E IMPORTANCIA. TECNICAS PARA O ESTUDO DE BACTERIAS,
FUNGOS E VIRUS.

AP493- POLITICAS EDUCACIONAIS- ORGANIZAGAO E OBRIG 60 0 60 4.0
FUNCIONAMENTO DA ESCOLA BASICA

PRE-REQUISITO:

Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

Nao ha Co-Requisito para esse Ci Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: ESTUDO CHiT)CO DO SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO E SEUS DETERMINANTES HISTORICO-POLITICO E
SOCIAIS.PRINCIPIOS, OBJETIVOS E CARACTERISTICAS DA EDUCACAO BASICA E SUAS MODALIDADES, PROBLEMATIZADA
COMO DIREITO FUNDAMENTAL DA PESSOA HUMANA ENQUNATO LELMENTO DE REFLEXAO E INTERVENCAO NO CONTEXTO
DA FORMACAO DOCENTE.

PERIODO: 6°

COMPONENTE CURRICULAR [ 1o [cHTEORICA[CHPRATICA| CHTOTAL |CREDITOS

AN229- ANATOMIA HUMANA 2 [ oBrIG | 30 | 30 | 60 [ 30

PRE-REQUISITO: Férmula: AN228

AN228- ANATOMIA HUMANA 1

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

EMENTA:

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisilo de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

A ANATOMIA E UMA CIENCIA BASICA INDISPENSAVEL A SAUDE E BIOLOGIA. ELA COLOCA O PROFISSIONAL EM CONDICOES
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Perfil: 5503-1
Relatorio Perfil Curricular

DATA: 29/11/2013

PERIODO: 62

COMPONENTE CURRICULAR | 1ro  [cHTedRIcA|cHPrATICA] cHTOTAL [cREDITOS

DE CONHECER E RELACIONAR A MORFOLOGIA E FUNCIONAMENTO DOS DIFERENTES SISTEMAS DO CORPO HUMANO E
FORNECER BREVES CORRELACOES COM OUTRAS ESPECIES NO SENTIDO QUE SE POSSA ELABORAR, ADPTAR E EXECUTAR
ATIVIDADES A SER DESENVOLVIDAS NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO.

BO374- ECOLOGIA 2 [ oBRIG | 30 | 30 | 60 [ 30
PRE-REQUISITO: Férmula: ZO383
Z0383- ECOLOGIA 1
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Ct Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.
EMENTA: INTRODUGAO AOS CONCEITOS DA ECOLOGIA E APLICADOS NA AREA DE COMUNIDADE E DE ECOSSISTEMAS.
TE749- ESTAGIO EM ENSINO DE BIOLOGIA 2 | OBRIG | 30 | 60 [ 90 | 4.0

PRE-REQUISITO:

Formula: TE747

TE747- ESTAGIO EM ENSINO DE BIOLOGIA 1
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse G Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo hé Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.
EMENTA: DISCUSSAO SOBRE A ORGANIZAGAO CURRICULAR NO ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA DISCUSSAO SOBRE A IMPORTANCIA
DA PRATICA INTERDISCIPLINAR E DA CONTEXTUALIZAGAO NO ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA. ANALISE CRITICA DA
PRATICA DO ENSINO DE BIOLOGIA A PARTIR DA OBSERVACAO NO ENSINO MEDIO EM DIVERSAS MODALIDADES DE ENSINO
(MEDIO REGULAR, ENSINO TECNICO, ENSINO SUPLETIVO, EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS, NORMAL MEDIO E EDUCAGAO
ESPECIAL) E EM CONTEXTOS VARIADOS PROMOVIDOS PELO/A PROFESSOR/A OU PELA ESCOLA (LABORATORIO DE
CIENCIAS, VISITAS E MUSEUS, AULAS DE CAMPO, ENTRE OUTROS).
P0O496- FUNDAMENTOS DA LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS NA OBRIG 60 0 60 4.0
EDUCACAO
PRE-REQUISITO: Néo hé Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo hé Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: PO494

PO494- FUNDAMENTOS DA LING

UA BRASILEIRA DE SINAIS - LIBRAS

EMENTA:

REFLEXAO SOBRE ASPECTOS HISTORICOS DA INCLUSAO DAS PESSOAS SURDAS NA SOCIEDADE EM GERAL E NA ESCOLA; A
LIBRAS COMO LINGUA DE COMUNICACAO SOCIAL EM CONTEXTO DE COMUNICAGAO ENTRE PESSOAS SURDAS E COMO
LINGUA. ESTRUTURA LINGUISTICA E GRAMATICAL DA LIBRAS. ESPECIFICIDADES DA ESCRITA DO ALUNO SURDO, NA
PRODUGAO DE TEXTO EM LINGUA PORTUGUESA. O INTERPRETE E A INTERPRETACAO COMO FATOR DE INCLUSAO E
ACESSO EDUCACIONAL PARA OS ALUNOS SURDOS OU COM BAIXA AUDICAO.

GN238- GENETICA DE POPULACOES [_oBrG_| | 0| 5 | 30

PRE-REQUISITO:

Formula: GNO03

GNO03- GENETICA MENDELIANA

EMENTA:

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

A GENETICA CONSTITUI A BASE PARA A COMPREENSAO DO PROCESSO EVOLUTIVO E DA DIVERSIDADE ATUAL DOS SERES
VIVOS. POR ISTO E FUNDAMENTAL A QUALQUER PROFISSIONAL QUE ESTEJA ENVOLVIDO COM O MANEJO DE GRUPOS DE
ORGANISMOS. PODERA DESCREVER E, ATE MESMO CONSTRUIR E COMPARAR, POPULACOES E GRUPOS DE INDIVIDUOS.
NESTA DISCIPLINA O PROFISSIONAL DE CIENCIA BIOLOGICAS MODALIDADE CIENCIAS AMBIENTAIS TERA A OPORTUNIDADE
DE COMPREENDER E MENSURAR A BIODIVERSIDADE DE MODO UTIL,SEJA EM MONITORAMENTOS, NA CONSTRUCAO DE
BANCOS DE GERMOPLASMA, OU ANALISE DE PROCEDIMENTOS QUE ENVOLVAM ALTERACOES AMBIENTAIS.

EMENTA:

GE251- GEOLOGIA L [ OBRIG | 30 | 0 [ 30 [ 20
PRE-REQUISITO: Nao hé Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Néo ha Co-Requisito para esse C: Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse C Curricular.
EQUIVALENCIA: Féormula: GE250
GE250- GEOLOGIA
EMENTA: GEOLOGIA: OBJETIVOS, SUBDIVISOES. A TERRA EM CONJUNTO E A LITOSFERA. MINERAIS, ROCHAS, INTEMPERISMO. AGUA
SUBTERRANEA. ATIVIDADES GEOLOGICAS DO VENTO, DO GELO, DO MAR E DOS ORGANISMOS. PERTURBACOES DAS
ROCHAS.
PERIODO: 7°
COMPONENTE CURRICULAR | mPo  [cHTEORICA[CHPRATICA| cH TOTAL | creépITOS
P0O493- AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM | oBriG | 60 | 0 | | 40
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Cq Curricular.
CO-REQUISITO: Néo ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: NZo h4 Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

ESTUDO DA AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM ENQUANTO OBJETO DE REFLEXAO DO CAMPO DA AVALIACAO EDUCAIONAL. A
CONSTITUIGAO DE SEU CAMPO CONCEITUAL E PRAXIOLOGICO, OS DIFERENTES ATRIBUTOS E MODOS DE CONCEBER E
PRATICAR A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS DOS ALUNOS.

TE750- ESTAGIO EM ENSINO

DE BIOLOGIA 3 | OBRIG | 30 | 90 | 120 [ 50

PRE-REQUISITO:

Formula: TE749

TE749- ESTAGIO EM ENSINO DE BIOLOGIA 2

CO-REQUISITO:

Nao ha Co-Requisito para esse C Curricular.

EMENTA:

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Fleguisuo de Carga Horaria para esse Commnente Curricular.

ELABORACAO, APLICACAO E AVALIACAO DE PROPOSTAS DE ENSINO EM CIENCIAS VOLTADAS PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL, TOMANDO COMO BASE OS PRESSUPOSTOS TEORICOS DISCUTIDOS NAS DISCIPLINAS DE METODOLOGIA DO
ENSINO DE BIOLOGIA 1,2 E 3. DISCUSSAO SOBRE A AVALIAGAO NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM CIENCIAS E
BIOLOGIA. A DISCIPLINA TAMBEM SE DESTINA A CRIAR ESPACOS DE DISCUSSAO E APROXIMACAO ENTRE A PRATICA DE
ENSINO DE CIENCIAS E AS DEMANDAS DE PROFESSORES DA REDE DE ESCOLAS CAMPO DE ESTAGIO E DOS LICENCIADOS.

FF255- FISIOLOGIA HUMANA OBRIG | 30 | 30 [ 60 [ 30
PRE-REQUISITO: Férmula: AN228

AN228- ANATOMIA HUMANA 1

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Ct Curricular.

SIG@UFPE - Sistema de Informagao e Gestao Académica Pagina 5/9

161



UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITORIA PARA ASSUNTOS ACADEMICOS
Curso: CIENCIAS BIOLOGICAS - LICENCIATURA

Perfil: 5503-1
Relatorio Perfil Curricular

DATA: 29/11/2013

PERIODO: 7¢
COMPONENTE CURRICULAR | 1ro  [cHTedRIcA|cHPrATICA| cHTOTAL [cREDITOS
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisilo de Carga Horéria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: FFOO1
FF001- FISIOLOGIA
EMENTA: A DISCIPLINA FISIOLOGIA TEM COMO OBJETIVO FORNECER, O CONHECIMENTO DAS CARACTERISTICAS FUNCIONAIS DOS
SISTEMAS QUE COMPOEM O CORPO HUMANO, ABORDANDO OS DIFERENTES MECANISMOS HOMEOSTATICOS DE CONTROLE
E REGULACAO DESSAS FUNGOES, ASSEGURANDO AO ALUNO EMBASAMENTO TEORICO E PRATICO INDISPENSAVEL A SUA
FORMAGAO.
GE255- PALEONTOLOGIA GERAL L [ oBrIG | 30 [ 30 [ 60 [ 30
PRE-REQUISITO: Férmula: GE251
GE251- GEOLOGIA L
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Ct Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: GE254
GE254- PALEONTOLOGIA GERAL
EMENTA: PALEONTOLOGIA - OBJETIVOS - FOSSEIS - PROCESSOS DE FOSSILIZAGAO - PRINCIPIOS FUNDAMENTAIS DA GEOLOGIA
APLICADOS A PALEONTOLOGIA - DISTRIBUIGAO ECOLOGICA, GEOGRAFICA E GEOLOGICA DOS ORGANISMOS - ORIGEM E
DESENVOLVIMENTO DA VIDA PRIMITIVA - A DIVERSIFICAGAO DA VIDA - VIDA NO MAR - INVERTEBRADOS DO PALEOZOICO
INFERIOR - TRANSICAO PARA O CONTINENTE - PLANTAS TERRESTRES - VERTEBRADOS - HOMEM.
ML334- PARASITOLOGIA HUMANA L [ oBrRIG | 30 30 60 [ 30
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao héa Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo hé Requisito de Carga Horéria para esse Ci Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: ML318 OU ML322 OU ML330
ML318- PARASITOLOGIA HUMANA L

ML322- PARASITOLOGIA HUMANA
ML330- PARASITOLOGIA HUMANA

EMENTA: ESTUDO MORFOLOGICO E BIOLOGICO DE VARIOS PARASITOS HUMANOS, ENVOLVENDO TRANSMISSAO, CICLO EVOLUTIVO,
SINTOMATOLOGIA, PATOLOGIA, DIAGNOSTICO PROFILAXIA E TRATAMENTO, PARA A FORMACAO DO BIOLOGO NA AREA DE
SAUDE E DO PROFESSOR DE CIENCIAS E BIOLOGIA, FRENTE A CONSTRU(;AO DE CONHECIMENTOS DE PARASITOLOGIA
HUMANA EM FERRAMENTAS DE ENSINO E ATIVIDADES DE EDUCACAO EM SAUDE.
PERIODO: 8°
COMPONENTE CURRICULAR | mpo  JcH TEORICA [cH PRATICA| cHTOTAL [cREDITOS
BO375- BIOGEOGRAFIA [ _oBriG | | 30 | 60 | 30
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse C Curricular.
CO-| UISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Ct Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: CONCEITOS REFERENTES AS BASES METODOLOGICAS DAS CLASSIFICACOES BIOLOGICAS COM ENFOQUE EVOLUTIVO E
ABORDAGEM DOS ELEMENTOS ACERCA DOS PROCESSOS ENVOLVIDOS COM A DISTRIBUIGAO GEOGRAFICA DA
DIVERSIDADE BIOLOGICA.
TE751- ESTAGIO EM ENSINO DE BIOLOGIA 4 [ oBRIG | 30 | 90 | 120 [ 50
PRE-REQUISITO: Formula: TE750
TE750- ESTAGIO EM ENSINO DE BIOLOGIA 3
CO-REQUISITO: Nzo ha Co-Requisito para esse C Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.
EMENTA:

ELABORAGAO, APLICAGAO E AVALIACAO DE PROPOSTAS DE ENSINO EM BIOLOGIA PARA O ENSINO MEDIO, TOMANDO COMO
BASE OS PRESSUPOSTOS TEORICOS DISCUTIDOS NAS DISCIPLINAS DE METODOLOGIA DO ENSINO DA BIOLOGIA 1, 2 E 3.
ANALISE DE QUESTOES REFETENTES AO ENSINO DE JOVENS E ADULTOS E O SEU IMPACTO NA PRATICA DOCENTE EM
CIENCIAS E BIOLOGIA. A DISCIPLINA TAMBEM SE DESTINA CRIAR ESPACOS DE DISCUSSAO E APROXIMACAO ENTRE A

PRATICA DE ENSINO DE BIOLOGIA E AS DEMANDAS DE PROFESSORES DA REDE DE ESCOLAS CAMPO DE ESTAGIO E DOS
LICENCIANDOS.

GN227- EVOLUCAO | OBRIG | 45 | 0 | 45 | 30

PRE-REQUISITO: Férmula: GN238

‘GN238- GENETICA DE POPULACOES

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse C: Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao hé Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.

EMENTA: ESTUDO DO PROCESSO EVOLUTIVO DA EVOLUGAO ORGANICA E SEUS PRINCIPAIS UNIFICADORES NA BIOLOGIA.
AP494- GESTAO EDUCACIONAL/ESCOLAR [ OBRIG 60 | 0 | 60 | 4.0
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Ct Curricular.

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Ct Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

EMENTA: DISCUSSAO E ANALISE DAS CONCEPCOES DE ORGANIZACAO E GESTAO ESCOLAR NUMA COMPREENSAO MAIS GERAL DA
CULTURA ORGANIZACIONAL NO QUE SE REFERE AO CONJUNTO DE FATORES SOCIAIS, CULTURAIS E PSICOLOGICOS QUE
INFLUENCIAM OS MODOS DE AGIR DA OHGANIZA(;AO COMO UM TODO E DO COMPORTAMENTO DAS PESSOAS EM
PARTICULAR.
SEM PERIODIZACAO
COMPONENTE CURRICULAR | mpo  [cHTEORICA[CHPRATICA| cHTOTAL [CREDITOS
AT254- ANALISE BACTERIOLOGICA DA AGUA [ _ELETvO | 30 | 30 | 60 | 30
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse C Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse C: Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.
EQUIVALENCIA: Formula: AT253

AT253- ANALISES BACTERIOLOGICAS DA AGUA
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SEM PERIODIZACAO
COMPONENTE CURRICULAR | 1ro  [cHTeORIcA|cHPRrATICA] cHTOTAL |cREDITOS
EMENTA: OBJETIVA FORNECER CONHECIMENTOS NECESSARIOS PARA ANALISES BACTERIOLOGICAS DA AGUA CAPACITANDO AO
ALUNO INTERPRETAR OS RESULTADOS E EMITIR LAUDOS TECNICOS RELATIVOS A POTABILIDADE DA AGUA, SOB O PONTO
DE VISTA BACTERIOLOGICO.
Z0200- ATUACAO PROFISSIONAL DO BIOLOGO [ ELETIVO | 30 | 0 | 30 [ 20
PRE-REQUISITO: Nao hé Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao héa Co-Requisito para esse G Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo hé Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.
GN339- BIOINFORMATICA [ ELETIVO | 15 | 30 [ 45 [ 20
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.
EMENTA: O CONTEUDO PROGRAMATICO DA DISCIPLINA SERA DESENVOLVIDO ATRAVES DA DEMONSTRACAO DO USO DE PACOTES
DE PROGRMAS COMPUTACIONAIS VOLTADOS A ANALISE DE SEQUENCIAS BIOLOGICAS. AS AULAS CONTEMPLARAO
ASPECTOS TEORICOS E PRATICOS DA BIOINFORMATICA, ENVOLVENDO A DEMONSTRAGAO DO USO DOS DIFERENTES
PROGRAMAS E A DISCUSSAO DE ARTIGOS CIENTIFICOS ATUAIS CENTRADOS NESTA AREA DO CONHECIMENTO. SERAO
APRESENTADAS AS BASES PARA O DESENVOLVIMENTO DE TRABALHOS CIENTIFICOS NESTA AREA DO CONHECIMENTO,
VISANDO FACILITAR A FIXACAO DOS CONCEITOS APRESENTADOS DURANTE AS ATIVIDADES DA DISCIPLINA.
Z0203- BIOLOGIA MARINHA L | ELETIVO | 30 | 15 | 45 [ 20
e =
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse C Curricular.
CO-REQUISITO: Néo ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.
EQUIVALENCIA: Formula: Z0337
Z0337- BIOLOGIA MARINHA
EMENTA: ESTUDO DAS CARACTERISTICAS DO AMBIENTE MARINHO: CONCEITO E DIVISAO ZONAL. FUNDAMENTOS DA ECOLOGIA E DA
OCEANOGRAFIA BIOLOGICA,
AT270- BIOSSEGURANCA [ ELeEmvo | 60 | 0 [ 60 | 40
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse C Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.
BO260- BOTANICA ECONOMICA | ELETIVO | 15 | 30 | 45 [ 20
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse C Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo hé Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.
EMENTA: ESTUDO DA RELACAO SOCIO-ECONOMICA DOS VEGETAIS DAS DIFERENTES VEGETACOES BRASILEIRAS. APLICACAO
ECONOMICA DAS PLANTAS E SUA UTILIZAGAO NA MEDICINA, NA ALIMENTACAO, NA FORRAGEM PARA A PECUARIA, NA
INDUSTRIA MADEREIRA, NA FARMACOLOGIA, NA INDUSTRIA TEXTIL, NO PAISAGISMO E DECORAGAO, NO FLORESTAMENTO E
REFLORESTAMENTO E PARA FORMAGAO DE RELATORIO DE IMPACTOS AMBIENTAIS.
BO216- BOTANICA ORNAMENTAL [ ELETIVO T 15 30 | 45 | 2.0
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Ct Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo h4 Requisito de Carga Horéria para esse Ci Curricular.
EMENTA: M!’:—[O_DOS E TECNICAS NA SELECAO DE ESPECIES VEGETAIS; UTILIZACAO DESSAS ESPECIES EM ORNAMENTACAO NA
REGIAO NORDESTE.
GN233- CITOGENETICA [ ELETVO | 30 | 30 | 60 [ 30
PRE-REQUISITO: Néo hé Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao hé Requisito de Carga Horaria para esse C Curricular.
EMENTA: PRINCIPIOS TEORICOS E PRATICOS DA CITOGENETICA: ORGANIZACAO, MORFOLOGIA, FUNGAO, VARIACAO, VARIAGAO DA
CROMATINA E DOS CROMOSSOMOS EM PROCARIOTAS, VIRUS E EUCARIOTAS.
ML337- CONTROLE BIOLOGICO POR FUNGOS | ELETIVO | 45 | 0 | 45 | 3.0
PRE-REQUISITO: Nao hé Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse C: Curricular.
EMENTA: ESTUDO DE ASPECTOS RELACIONADOS AOS CONCEITOS, VANTAGENS E APLICABILIDADE DOS FUNGOS NO CONTROLE
BIOLOGICO. PROBLEMATIZAGAO INTERDISCIPLINAR SOBRE O USO DE AGROTOXICOS E OS RISCOS A SAUDE HUMANA E
PARA O MEIO AMBIENTE. TIPOS DE CONTROLE BIOLOGICO E ENFASE A ALGUNS SISTEMAS DE PRODUGAO QUE
PROPICIONAM AGROECOSSISTEMAS EM EQUILIBRIO. CONTROLE BIOLOGICO POR FUNGOS COMO UMA ALTERNATIVA DE
CONTROLE DE INSETOS E PATOGENOS DE PLANTAS E PAPEL DO PROFESSOR DE CIENCIAS E BIOLOGIA, FRENTE A
CONSTRU(;AO DE CONHECIMENTOS NA MICOLOGIA APLICADA E USO COMO FERRAMENTA DE ENSINO E ATIVIDADES DE
EDUCACAO EM SAUDE HUMANA E AMBIENTAL.
GN340- DIVERSIDADE GENETICA | ELETIVO | 45 | 0 | 45 [ 30
PRE-REQUISITO: Néo ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.
EMENTA: TODOS ORGANISMOS EXISTENTES NO PLANETA COMPARTILHAM O MESMO REPOSITORIO DE DNA COMO INFORMAGAO
GENETICA. NESTA DISCIPLINA OFERECEMOS UMA ANALISE DA DIVERSIDADE BIOLOGICA E DO PAPEL FUNDAMENTAL DA
VARIACAO GENETICA NA HISTORIA DA VIDA, BUSCANDO COMPREENDER OS MECANISMOS GENETICOS OPERANTES NO
PROCESSO EVOLUTIVO E SUA UTILIDADE PARA A PRESERVACAO DA BIODIVERSIDADE.
BO355- ECOFISIOLOGIA DE PLANTAS DA CAATINGA |  ELETIVO | 30 | 30 | 60 | 3.0
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Cq Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nio ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.
EMENTA: INTERACAO PLANTA X AGUA, IMPACTOS DA ELEVACAO DO CO2 NA ATMOSFERA, AQUECIMENTO GLOBAL E A PRODUGAO

MUNDIAL DE ALIMENTOS, CATABOLISMO DE COMPOSTOS CARBONADOS CELULARES, SINTESE E DEGRADACAO DE
MACROMOLECULAS VEGETAIS, INTERACAO PLANTA X PATOGENOS, ESTRESSES AMBIENTAIS, GERMINAGAO DE SEMENTES,

VISITA A CAATINGA E INTERAGCAO ALUNO X AMBIENTE.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITORIA PARA ASSUNTOS ACADEMICOS DATA: 29/41/2013
Curso: CIENCIAS BIOLOGICAS - LICENCIATURA
Perfil: 5503-1
Relatorio Perfil Curricular

SEM PERIODIZACAO
COMPONENTE CURRICULAR | 1po  [cHTedRICA|cHPRATICA] cHTOTAL [cREDITOS
ML220- ECOLOGIA DE FUNGOS | ELETivO | 30 15 | 45 [ 20
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Reg_nsno de Carga Horaria para esse C Curricular.
EMENTA: ASPECTOS BASICOS DA ECOLOGIA CONSIDERANDO DISTRIBUICAO, APLICACAO E COMPORTAMENTO DOS FUNGOS EM
RELA(;AO AS FORMAS DE VIDA E AMBIENTE ONDE OCORREM.
Z0205- ENTOMOLOGIA APLICADA [ ELETVO | 15 [ 30 [ 45 [ 20
PRE-REQUISITO: Nao hé Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisilo de Carga Horaria para esse C Curricular.
EMENTA: A DISCIPLINA ESTUDA AS DIFERENTES ORDENS DA CLASSE INSECTA SOB O PONTO DE VISTA AGRICOLA,
MEDICO-VETERINARIA E INDUSTRIAL. OS INSETOS E SUAS RELACOES COM PLANTAS, HOMEM E ANIMAIS DOMESTICOS
ENVOLVENDO ASPECTOS BIOLOGICOS, COMPORTAMENTAL E A COMUNIDADE DOS INSETOS. PRINCIPAIS METODOS DE
CONTROLE DE INSETOS NOCIVOS.
Z0389- ESTUDO COMPARATIVO DOS INVERTEBRADOS MARINHOS| — ELETIVO | 45 | 0 | 45 [ 30

PRE-REQUISITO:

Férmula: ZO380

Z0380- INVERTEBRADOS 2

CO-REQUISITO: Néo ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: N3o ha Requisito de Carga Horaria para esse C Curricular.

ESTUDO COMPARATIVO DAS FUNGOES BIOLOGICAS - SUSTENTACAO, LOCOMOCAO, ALIMENTAGAO, DIGESTAO, TROCAS

EMENTA:
GASOSAS, TRANSPORTE INTERNO, REGULAGAO INTERNA, REPRODUCAO, COMUNICAGAO/COORDENACAO - NOS
DIFERENTES GRUPOS DE INVERTEBRADOS MARINHOS.
Z0390- FUNDAMENTOS DE SISTEMATICA E NOMECLATURA ELETIVO 45 0 45 3.0
ZOOLOGICA
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse C Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo h4 Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.
EMENTA: PARTE | - CLASSIFICA(;AO E NOMECLATURA ZOOLOGICA. COLECOES. PARTE II - HISTORIA DA SISTEMATICA ZOOLOGICA,
NO‘;OES DE SISTEMATICA FILOGENETICA.
ML316- FUNGOS DE INTERESSE ECONOMICO E ECOLOGICO | ELETIVO | 15 | 30 | 45 | 2.0
PRE-REQUISITO: Nao hé Pré-Requisito para esse C Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse C: Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisilo de Carga Horéria para esse C Curricular.

EMENTA:

FUNGOS SAPROBIOS E PARASITAS BENEFICOS E MALEFICOS PARA OS DEMAIS SERES VIVOS E O AMBIENTE; FUNGOS
SIMBIONTES E COMENSAIS E IMPORTANCIA DOS FUNGOS PARA OS SERES HUMANOS.

ML216- FUNGOS MICORRIZICOS [ ELETIVO | 30 | 15 | 45 | 20
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Ce Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse C Curricular.

EMENTA:

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

CONHECIMENTOS BASICOS SOBRE TAXONOMIA, MORFOLOGIA E ECOLOGIA DOS FUNGOS QUE FORMAM MICORRIZAS BEM

ML219- FUNGOS NO CONTROLE BIOLOGICO ELETIVO | 30 | 15

COMO A SUA IMPORTANCIA NOS ECOSSISTEMAS.
[ 45 [ 20

PRE-REQUISITO:

Nao hé Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO:

Nao héa Co-Requisito para esse C: Curricular.

Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Ci Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA:

EMENTA:

CONCEITOS BASICOS DE CONTROLE BIOLOGICO POR FUNGOS ENTOMOPATOGENICOS E ANTAGONISTAS E RELACOES
ECOLOGICAS HOSPEDEIRO-PATOGENO-MEIO AMBIENTE.

ML222- GENETICA DE FUNGOS [ ELETIVO | 30 | 15 | 45 [ 20
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse C: Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse C: Curricular.

CONCEITOS BASICOS DE GENETICA DE FUNGOS, TECNICAS CLASSICAS DE OBSERVAGAO DIRETA DE DNA NO ESTUDO DA

EMENTA: :
GENETICA DE FUNGOS.
HE233- HISTOLOGIA COMPARADA [ ELETIVO | 30 | 30 | 60 [ 30
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse C Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo hé Requisito de Carga Horéria para esse Ci Curricular.
EMENTA: ESTUDO COMPARATIVO DA MORFOLOGIA EHISTOFISIOLOGIA DOS SISTEMAS NAS DIFERENTES CLASSES DE VERTEBRADOS
E ALGUNS INVERTEBRADOS. PREPARAGAO DE MATERIAL BIOLOGICO PARA OBSERVAGAO EM MICROSCOPIA DE LUZ.
BO321- INTERACOES AMBIENTE-VEGETAIS [ ELETVO | 30 | 30 | 60 [ 30
PRE-REQUISITO: Néo ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.
REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horéria para esse C Curricular.
EQUIVALENCIA: Férmula: BO369

BO369- INTERACOES AMBIENTES VEGETAIS

EMENTA: DOTAR O ALUNO DE CONHECIMENTO QUE LHE PERMITA ENTENDER AS RELAGOES ENTRE VEGETAIS E O AMBIENTE COMO
UM SISTEMA, VERIFICANDO SUAS CAUSAS E FEITOS.
Z0335- MACROBENTOS MARINHOS E ESTUARINOS [ ELETvO | 30 [ 30 [ 60 [ 30
PRE-REQUISITO: Néo ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.
CO-REQUISITO: Nzo ha Co-Hﬂuisilo para esse C Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA:

ESTUDO DO MACROBENTOS E MEGABENTOS MARINHO E ESTUARINO NO SEU MODO DE VIDA E HABITAT EM SEUS

DIVERSOS SUBSTRATOS, BEM COMO OS SEUS REPRESENTANTES PERIGOSOS AO HOMEM E DE INTERESSE ECONOMICO.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITORIA PARA ASSUNTOS ACADEMICOS
Curso: CIENCIAS BIOLOGICAS - LICENCIATURA

Perfil: 5503-1
Relatorio Perfil Curricular

DATA: 29/11/2013

SEM PERIODIZACAO

COMPONENTE CURRICULAR | 1ro  [cHTeORICA|cHPRATICA] cHTOTAL [cREDITOS

Z0369- MASTOZOOLOGIA | ELETivO | 15 | 30 | 45 [ 20

PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisilo para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO: Néo hé Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisito de Carga Horéria para esse C: Curricular.

EMENTA: CARACTERIZACAO DOS MAMIFEROS: CLASSIFICAQAO DIVERSIDADE, DISTRIBUICAO GEOGRAFICA, ECOLOGIA,
COMPORTAMENTO, CONSERVACAO E EXTINGAO.

ML319- MICOLOGIA MEDICA L [ ELETVO [ 15 [ 30 [ 45 [ 20

PRE-REQUISITO: Nao hé Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisito de Carga Horaria para esse C Curricular.

EMENTA: PROPRIEDADES GERAIS, IMPORTANCIA, MORFOLOGIA E REPRODUCAO DE FUNGOS. NUTRIENTES ESSENCIAIS AO
CRESCIMENTO FUNGICO APLICADO A ELABOHACAO DE MEIOS DE CULTURA E IDENTIFICACAO DAS PRINCIPAIS MICOSES
HUMANAS ATRAVES DE EXAME CLINICO E DIAGNOSTICO LABORATORIAL. CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS
RELACIONADOS AOS EFEITOS DOS FUNGOS NA SAUDE HUMANA, RELAGAO COM A PRATICA DOCENTE NO SISTEMA DE
ENSINO E EM ANALISES LABORATORIAIS E SAUDE PUBLICA.

BO329- PLANTAS TOXICAS E MEDICINAIS [__ELETIVO | 15| 30| 5 | 20

PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse C Curricular.

CO-REQUISITO: Nao héa Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: CARACTERIZACAO MORFOLOGICA E SISTEMATICA DAS PRINCIPAIS

HE246- PROCESSAMENTO DE MATERIAL BIOLOGICO |  ELETIVO | 15 | 30 | 45 [ 20

PRE-REQUISITO: Néo ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO: Nao héa Co-Requisito para esse Componernte Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo h4 Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: PROCESSAMENTO DE MATERIAL BIOLOGICO PARA INCLUSAO E CORTES EM PARAFINA. INTRODUCAO DAS PRINCIPAIS
TECNICAS DE COLORACAO DE ROTINA E CITOQUIMICA.

GN311- REGULACAO GENICA [ _ELeTvO | 60 | 0 [ 60 | 40

PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Ce Curricular.

CO-REQUISITO: Nao ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nao ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: ABORDA OS PRINCIPAIS ASPECTOS DA REGULAGCAO DA FUNCAO DOS GENES, ENFATIZANDO A RELACAO ENTRE
ESTRUTURA E ORGANIZAGAO DOS GENES COM SUA EXPRESSAO, BEM COMO A ATIVIDADE DOS FATORES E PROTEINAS
ENVOLVIDOS.

ML336- SAUDE E EDUCACAO SEXUAL | ELETvVO | 15 | 30 | 45 [ 20

o
PRE-REQUISITO: Nao ha Pré-Requisito para esse Ct Curricular.

CO-REQUISITO: Néo ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisilo de Carga Horéria para esse Componente Curricular.

EMENTA: ESTUDO DA SEXUALIDADE PARA SEU EXERCICIO DE FORMA RESPONSAVEL E SAUDAVEL.

GN316- SEMINARIO EM GENETICA [ ELETIVO | 30 | 0 | 30 [ 20

PRE-REQUISITO: Néo ha Pré-Requisito para esse Componente Curricular.

CO-REQUISITO: Néo ha Co-Requisito para esse Componente Curricular.

REQUISITO DE CARGA HORARIA: Nzo ha Requisito de Carga Horaria para esse Componente Curricular.

EMENTA: ABORDAGEM DE TEMAS ATUAIS EM GENETICA E BIOLOGIA MOLECULAR, ATRAVES DA PARTICIPACAO ATIVA DOS ALUNOS,
POR MEIO DE SEMINARIOS DE TEXTOS ESPECIALIZADOS.

OBSERVAGAO PERFIL: CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO E 3.300 HORAS DISTRIBUIDA DA SEGUINTE FORMA: O ALUNO CURSAHA 2.835 HORAS EM
COMPONENTES OBRIGATORIOS E 265 HORAS COMPONENTES ELETIVOS NO PROPRIO CURSO. SERA PERMITIDO AO ALUNO
CURSAR ATE 200 HORAS EM ATIVIDADES COMPLEMENTARES DE MONITORIA, EXTENSAO, INICIACAO CIENTIFICA OU
ELETIVAS LIVRES EM QUALQUER CURSO NO AMBITO DA UFPE OU EM OUTRAS INSTITUIGOES DE ENSINO SUPERIOR COM A
APROVACAO DO COLEGIADO DO CURSO.
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ANEXO B - PLANO DE ENSINO DA DISCIPLINA DE ESTAGIO
EM ENSINO DE BIOLOGIA 4

PLANO DE ENSINO

444
ﬁ UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

L=

EPSPRO-REITORIA PARA ASSUNTOS ACADEMICOS

DIRETORIA DE DESENVOLVIMENTO DO ENSINO
CENTRO DE EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE METODOS DE TECNICAS DE ENSINO - DMTE

PROGRAMA DE COMPONENTE CURRICULAR

TIPO DE COMPONENTE (Marque um X na opgéo)

Disciplina X | Prética de Ensino
| Atividade complementar Maodulo
| Monografia Trabalho de Graduagdo

STATUS DO COMPONENTE (Margque um X na opg¢éo)

X | OBRIGATORI ELETIVO OPTATIVO
@)
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DADOS DO COMPONENTE

- C.H.
st Norme Carga Horéaria Semanal NC. de Global Periodo
g Créditos
Tedrica Pratica
TE751 Estagio em Ensino de Biologia 4
30 90 5 120 8°
] .. Estagio em Ensino de . Requisitos
Pré-requisitos Biologia 3 Co-Requisitos — CH. —

EMENTA

Elaboracdo, aplicacdo e avaliacdo de propostas de ensino em Ciéncias e Biologia para as séries finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, tomando como base 0s pressupostos tedricos discutidos nas disciplinas de
Metodologia do Ensino de Biologia 1, 2 e 3. Analise de questdes referentes ao ensino de jovens, adultos e idosos
e 0 seu impacto na pratica docente em ciéncias e biologia. A disciplina também se destina criar espacos de
discusséo e aproximacéo entre a pratica de ensino de biologia e as demandas de professores da rede de escolas
campo de estagio e dos licenciandos.

OBJETIVO (S) DO COMPONENTE

Propiciar reflexdes a partir da vivéncia no campo de estagio para que o licenciando desenvolva capacidade de:

e Analisar criticamente o impacto que as escolhas pedagdgicas tém sobre a qualidade da pratica docente no
Ensino Fundamental e Médio;

e Escolher estratégias de ensino adequadas aos diversos contextos de sala de aula do Ensino Fundamental e
Meédio;

e Avaliar e selecionar contetdos de aprendizagem adequados a(s) tematica(s) a ser(em) abordada(s) durante a
regéncia no Ensino Fundamental e Médio;

e Executar a regéncia em consonancia com o planejamento elaborado para o Ensino Fundamental e Médio;

o Desenvolver préticas pedagogicas que respeitem as peculiaridades da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos.
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METODOLOGIA

Exposicédo dialogada;

Seminarios;

Leitura e discussao de textos;

Debate/discussdo dirigida;

Producdo de curtas;

Observacao da Gestdo escolar;

Observacado da Sala de Aula;

Regéncia de aulas em Ensino Fundamental e Médio;
Oficinas pedagdgicas;

Relatos de experiéncia;

Anélise de situacbes pedagdgicas vivenciadas no campo de estagio;
Entrevistas;

Anélise de produgdes dos alunos;

Visitas orientadas.

AVALIACAO

A avaliacdo seré continua de e baseada nos trabalhos a serem apresentados, entre os quais se incluem:

Atividades desenvolvidas nas aulas teoricas;

Avaliacdo realizada pelo professor supervisor;

Elaboracdo dos Planos de aula;

Producdo da | Jornada dos Estagios Em Ensino de Biologia;
Relatério de estagio

CONTEUDO PROGRAMATICO
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Planejamento de ensino em Ciéncias e Biologia:

(1) Estratégias Didaticas;

(2) Design Learning.

(3) Coreografias Didéticas

Oficina: Producéo do texto académico.

Oficina: Producéo de Planos de Aula.

Gestéo Escolar no Ensino de Ciéncias e Biologia.

Ensino de Jovens, Adultos e Idosos e a pratica docente em Ciéncias e Biologia:
(1) Perfil dos alunos jovens e adultos;

(2) Pessoas jovens e adultas como sujeitos da aprendizagem;

(3) O tempo pedagdgico na EJA e a selecdo de conteudos de aprendizagem.

CRONOGRAMA DE ATIVIDADES

ATIVIDADES DE ACOMPANHAMENTO DE AULAS/ TEORICAS E PRATICAS

Data Atividades CH/acum.

11/08 Encontro Presencial

Apresentacdo da turma e dos professores;
OrientacBes gerais sobre 0 estagio; 5h/a
Atividades:

Diagnoses — Atividade Dayl Conhecendo o perfil dos
alunos (anexo).

18/08 Encontro Presencial - A sala de aula
Como ministrar uma aula.
Atividades:
Selecdo de emprego ( Elaboragéo de planejamento de aula
e apos apresentar uma aula em 15 minutos no qual sera 5h/a
gravada).
Livro: Planejamento em Sala de Aula
Autores: Danilo Gandin

Carlos Henrique Carrilho Cruz

25/08 Encontro Presencial - Observagao e Gestéo.
- Apresentacéo e discussdo do cronograma; 5h/a
Trabalho com o livro: Os estdgios nos cursos de
Licenciaturas da autora Ana Maria Pessoa de Carvalho
sobre observacéo e gestdo escolar.

Atividades:

Meu planejamento semestral.

Entrega de documentos para o inicio dos estagios.
Discusséo dos capitulos de 01 a 06 do livro de Carvalho.

01/09 Encontro Presencial - Observacdo e Gestdo — Tipos de 5h/a
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estagios.
Livro: Os estagios nos cursos de Licenciaturas
Autora: Ana Maria Pessoa de Carvalho.

Cartilha: Indicadores da Qualidade na Educacéo.
Edicdo revista / Acdo Educativa, Unicef, PNUD, Inep-
MEC (coordenadores).

Atividades:

Trabalho em Grupo

Debate

Questionario 01 de Pesquisa de mestrado ( Gleize Barros)

11a
20/09

Atividade extraclasse — Campo de estagio.

12h

25a
29/09

Atividade extraclasse — Campo de estagio.

12h

06/10

Encontro Presencial — Como estéo os estagios

- Conversa mediada sobre acertos e desacertos sobre os
campos de estagios. Com base nos pressupostos teoricos
trabalhados anteriormente.

5h/a

20/10

Encontro Presencial

Livro: Planejamento na Sala de Aula
Autores: Danilo Gandin

Carlos Henrique Carrilho Cruz
Construcédo de Plano de Aula e Relatorio

Atividades:
Trabalho Individual.

5h/a

27/10

Encontro Presencial

Orientaces para elaboracao dos artigos para o Encontro de
Vivéncias.
Debate e construcdo sobre Metodologia da Pesquisa

5h/a

06 a
10/11

Atividade extraclasse — Campo de estagio.

40h

17/11

Encontro Presencial
- Tendéncias, modelos e tecnologias para Educacao no

Ensino de Ciéncias:
Sala de aula invertida, Design Thinking, Tecnologias
Vestiveis, Realidade Aumentada entre outras.

5h/a
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OrientacOes para escrita dos relatorios e elaboracdo dos
artigos para o encontro de Vivéncias.

Atividades: Questionario 02 (Pesquisa de Mestrado Gleize
Barros).

| Encontro de Vivéncias em Ensino de Ciéncias e Biologia.

O evento organizado pelos estudantes de estagios em
ensino de biologia 1,2 e 4 foi destinado a licenciandos ,
licenciados e pessoas envolvidas em  Ciéncias
Bioldgicas com vivéncias em Ensino de Ciéncias e 16h/a
28 e 29/11 | Biologia, prioritariamente com 0S Estagios
Supervisionados. Foram apresentados trabalhos nas
categorias: Relato de Experiéncia, Pesquisa em Ensino de
Ciéncias e Producdo de Material Didatico.

04 a Periodo de Recuperacdo Final
08/12

AVALIACAO:

Teremos um processo avaliativo encerrando no dia a definir: atividades desenvolvidas +
Relatorio de Estagio

Distribuicdo da Carga Horaria
Aulas Presenciais:

30h

Atividades na Escola:

Gestdo escolar: 20h

Observacdo Sala de Aula: 10h
Regéncia: 20h

Atividades UFPE, Escola, Casa: 40h

BIBLIOGRAFIA BASICA
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